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Ao meu pai (In memoriam)

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

Uma auséncia amanhecida

Quando a bala melindrou meu pobre pai
Eu é quem ainda queria bala.

E dessa bala ficou o melindre da auséncia.
Quando aquela manha trouxe a auséncia
N&o houve mais manhé&s por um tempo
Nem balas.

Ficou um insosso no paladar. Lembranga antiga
de hoje.

Ficou um melindre.

Quando meu pai anoiteceu aquela bala
melindrosa

Eu é quem fiquei pobre

E sorvi essa auséncia.

Manhé&s depois, muitas...

Senti finamente o gosto da bala.

E me vi ausente de tantos melindres.
O melindre passou. Ficou a auséncia.

Uma auséncia que ndo amanhece.
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“‘De fato, as leituras da juventude podem ser pouco proficuas
pela impaciéncia, distracdo, inexperiéncia das instru¢gdes para
uso, inexperiéncia da vida. Podem ser (talvez ao mesmo
tempo) formativas no sentido de que dado uma forma as
experiéncias futuras, fornecendo modelos, recipientes, termos
de comparagdo, esquemas de classificagdo, escalas de
valores, paradigmas de beleza: todas, coisas que continuam a
valer mesmo que nos recordemos pouco ou nada do livro lido

na juventude”. (italo Calvino)

Y CALVINO, I. Por que ler os classicos. 2.ed. Sdo Paulo: Companhia das letras, 1993.



RESUMO

Partindo do pressuposto que a educagdo emocional e a construgao de valores sao
temas essenciais para a educacao contemporanea, este trabalho tem como objetivo
oferecer uma proposta transdisciplinar de ensino de Literatura visando ao
desenvolvimento de valores de alunos do Ensino Médio. Acredita-se que a
Literatura, dado o seu potencial humanizador, permite proficuas reflexdes em sala
de aula a respeito de valores, favorecendo a educagcao emocional dos alunos. Nesse
sentido, essa iniciativa se justifica uma vez que se observa uma ampla crise moral
nos tempos atuais. A escola nédo deve se furtar de discutir essa questao, mas sim
viabilizar alternativas pedagogicas para a construgdo de uma realidade social mais
justa, humana e solidaria. Fez-se necessario especificar um tema para a selegao
dos textos literarios escolhidos para esta proposta, viabilizando, com maior eficacia,
a discussao pretendida sobre valores. Desse modo, escolheu-se a tematica
amorosa, por ser um dos temas mais significativos ao universo adolescente. De fato,
a necessidade de verbalizar as experiéncias amorosas € um ponto crucial para o
estudante de Ensino Médio, pois é nessa fase que o jovem descobre gradativamente
a sua sexualidade e passa a viver 0os seus primeiros (des)encontros sentimentais,
sentindo a necessidade de explicitar aquilo que € experimentado afetivamente.
Assim, partir do interesse do jovem e oferecer voz a ele em sala de aula constituem
pontos centrais deste trabalho. Do ponto de vista tedrico, os estudos Vygotskyanos
sobre cognicdo e afetividade, bem como as contribuicbes de Piaget sobre
moralidade fundamentam esta proposta. O romance “Senhora” de José de Alencar
foi escolhido como eixo para a organizagao das atividades sugeridas, e a sequéncia
de leitura expandida proposta por Cosson (2014) foi utilizada como modelo didatico.
Trata-se de atividades que contemplam leituras, discussdes e reflexbes a partir da

literatura, possibilitando a fruicdo da leitura literaria em sala de aula.
Palavras-chave

Formacao de professores. Ensino de literatura. Cognigao e Afetividade. Valores e
Transdisciplinaridade.



ABSTRACT

Assuming that emotional education and the building of values are essential topics for
the contemporary education, this paper aims to offer a transdisciplinary proposal in
the teaching of Literature aiming the development of values of High School students.
It is believed that Literature, regarding its humanizing potential, allows useful
deliberation in the classroom concerning the values, which favors students’ emotional
education. In this aspect, this initiative is justified once a widespread moral crisis is
observed in modern times. The school should not be apart from this discussion but,
on the contrary, it should make pedagogical alternatives viable for the construction of
a more legitimate, human and solidary social reality. The specification of a topic was
made necessary for the selection of literary texts chosen for this current proposal,
qualifying, with greater efficiency, the aimed discussion about values. This way, the
loving theme was chosen, for it is one of the most significant topics in the adolescent
universe. Actually, the need of verbalizing love experiences is a crucial point for the
High School student, because it is during this stage that the young gradually finds out
about his sexuality and experiments his first sentimental (mis)matches, feeling the
urge to put into words what is affectively experienced. Thus, taking the young interest
and giving him the voice in the classroom are the main points of this paper. From the
theoretical point of view, the Vygotskyanos studies about cognition and affection as
well as Piaget’s contributions about morality make the foundation of this proposal.
The novel “Senhora” by José de Alencar was chosen as the key element for the
organization of the proposed activities and the reading sequence expanded,
proposed by Cosson (2014), was used as a didactical model. It is about activities
which praise readings, discussions and thinking from the Literature, making the
accomplishment of literary reading in the classroom possible.

Key words

Teacher's education. Literature teaching. Cognition and affection. Values and

Transdisciplinarity.
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INTRODUGAO

As pesquisas em Linguistica Aplicada (LA) tém adquirido contornos
transdisciplinares, dado que os pesquisadores dessa area partem do pressuposto
que a linguagem é um fator constitutivo nas relagdes entre o sujeito e 0 mundo que o
abarca. Ou seja, € impensavel compreender a complexidade das relagbes humanas
isolando-a das praticas de linguagem. Da mesma forma, é licito afirmar que a
maneira como a sociedade se (re)constréi esta necessariamente imbricada na
linguagem. Nesse sentido, pode-se dizer que a LA deve acolher o compromisso de
corroborar a construgdo de uma realidade social mais humana, justa e solidaria.
Essa necessidade € explicitada por Moita Lopes (2006, p. 104) quando este afirma
que “é tempo de reinventar a vida social, assim como a LA como forma de
compreendé-la, de modo a poder imaginar novas agdes politicas.” Percebe-se,
dessa forma, a preocupagédo de tal autor em encontrar caminhos na LA para agir

sobre o mundo social, reinventando-o.

E como se encontra, em geral, essa sociedade que precisa ser reinventada?
Ou mais especificamente, tendo em vista o que nos interessa neste trabalho, como
se encontra a escola, instituicdo tradicional e representativa de tal sociedade? Os
tempos hodiernos podem ser caracterizados, entre tantos outros fatores, pela
chamada “crise de valores”, e a escola reflete muito bem esse cenario. As queixas
de professores sobre a falta de respeito de seus alunos e sobre a indisciplina, por
exemplo, sao frequentes. Muitas vezes, a discussdo docente ndo incide sobre os
conteudos e/ou as diferentes metodologias para desenvolvé-los, e sim, sobre o
modo como se da a convivéncia na esfera escolar. Nessa diregcéo, cabe lembrar as
ideias de Cortella e La Taille (2009), que defendem a necessidade de uma educagao
comprometida com os valores que incidem na vida coletiva. Afinal, quando a escola
oferece espago para a construgdo de valores, acaba, por consequéncia, agindo
sobre a realidade que a circunda. Discutir valores representa um daqueles
momentos proficuos em que a escola é capaz de superar as limitagdes de seus
muros e agir sobre a comunidade na qual se insere. La Taille (2009, p. 8) afirma
que:
Parece-me que existe uma crise de desconfianga nas relacdes entre as

pessoas: elas consideram as relagdes humanas cada vez mais violentas,
nas quais predominam insensibilidade e desconfianga. Entdo, penso que a
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preocupacdo com o tema dos valores — referindo-me aqui, claro, a alguns
valores, porque, a rigor — tudo é valor- revela uma crise, um mal-estar moral
e ético.

Além disso, Justo (2013) acredita no poder da educagédo em direcionar certos
impulsos destrutivos e, até mesmo a agressividade, ao plano simbdlico e a
consciéncia. Isso significa dizer que a expressdo simbodlica oferece caminhos
conscientes para emancipar os individuos de descargas emocionais cegas, além de
ajuda-los a controlar as suas emogdes. Nesse ponto, faz-se mister mencionar os
postulados de Vygotsky (2001) sobre as emog¢des humanas. Para esse autor, tais
emogoOes passam por um processo de constante aprendizagem ao longo da vida. As
emocgdes e afetos vao sendo “refinados” a partir das vivéncias historico-sociais e
culturais que o sujeito experimenta em sua trajetoria singular. Comentando as ideias
de Vygotsky, Oliveira e Rego (2003, p. 22) apontam que “com o desenvolvimento, a
razao esta a servico da vida afetiva, na medida em que € um instrumento de

elaboracao e refinamento dos sentimentos”.

Assim, cremos que a escola representa um espaco capaz de levar nossos
educandos ao autocontrole e ao refinamento de suas emogdes. Em outras palavras,
€ possivel “trabalhar” as emogbdes em sala de aula e é altamente desejavel que a
tematica dos valores se faga presente no ambito escolar para auxiliar a construgao
desse desenvolvimento emotivo dos estudantes. E, nesse sentido, acreditamos que,
em especial, as aulas de Lingua Portuguesa sdo espagos possiveis para a
realizacéo dessas discussdes sobre valores. Isso porque, nas aulas de Portugués,
os alunos deparam-se, a todo o momento, com os fenbmenos da linguagem e
diferentes textos, o que facilita a escolha docente de certos temas para a reflexdo
sobre os valores. Além do mais, especificamente no Ensino Médio, inicia-se um
estudo mais sistematizado da Literatura e, como se sabe, os textos literarios
permitem o trabalho com uma infinidade de temas ligados as emogdes humanas e
tém, em sua tessitura, a presenca do simbdlico, o que pode contribuir para a
mediacdo de um trabalho de natureza mais afetiva em sala de aula. Ademais, a
Literatura tem um papel formador inegavel. Conforme afirma Candido (1995, p. 249),
“a Literatura desenvolve nos individuos a quota de humanidade na medida em que
os torna mais compreensivos e abertos para a natureza, a sociedade, o

semelhante”. Dessa forma, o objetivo deste trabalho é oferecer uma proposta
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transdisciplinar de ensino de Literatura visando ao desenvolvimento de valores de

alunos do Ensino Médio.

E importante, nesse ponto, tecer breves consideragdes sobre o ensino atual
de Literatura. E sabido que, muitas vezes, as aulas de Literatura resumem-se a
discussdes indcuas e “engessadas” sobre a histdria literaria, como comenta Cereja
(2005). Em muitos momentos, o texto literario em si nem é devidamente apreciado.
Essa espécie de “historiografia descontextualizada” seguramente ndo contribui para
a proficiéncia leitora dos discentes ou para a concretizagado do letramento literario.
Com isso, acreditamos que a nossa proposta de ensino, além de possibilitar o
desenvolvimento de valores dos adolescentes, podera representar uma boa pratica
de ensino de Literatura, em consonancia com as expectativas de leitura previstas

para o Ensino Médio.

Nao obstante, por que falamos em uma proposta de ensino transdisciplinar?
Em nosso entendimento, ndo € possivel pensar em uma educagao que inclua
valores a partir de uma perspectiva segmentada ou como se esses valores fossem
mais um “conteudo” a ser “ensinado”. Portanto, entende-se aqui a
transdisciplinaridade como uma tentativa de compreender o mundo em seus
multiplos aspectos, como um caminho que permita uma educacdo mais
comprometida com o todo e, consequentemente, uma educag¢do mais comprometida
com a propria vida. Assim, mais uma vez, a escolha pela Literatura se mostra uma
decisdo acertada. Coelho (2000, p.25) comenta que “a Literatura vem sendo
apontada como uma das disciplinas mais adequadas para servir de eixo para a
interligacao de diferentes unidades de ensino nos novos PCN”. Ainda conforme essa
autora, a Literatura se coloca como possivel eixo de trabalho transdisciplinar devido
a sua propria natureza em constante dialogo com outras areas do conhecimento,

tais como a Filosofia, Histéria, Psicologia, entre outras.

Na esteira desses pressupostos, sentimos a necessidade de especificar um
tema em comum para a selecdo dos textos literarios, viabilizando, com maior
eficacia, a discussao sobre valores que se pretende atingir por meio de tal proposta
de ensino. Entre inumeras opgdes, decidimo-nos pela tematica amorosa. Por que tal

escolha? O sentimento amoroso € um dos temas mais caros ao universo

adolescente. Em nossa experiéncia, notamos que a necessidade de verbalizar as
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experiéncias amorosas € um ponto crucial para o estudante de Ensino Médio. Vale
lembrar que a adolescéncia é um momento em que o jovem descobre
gradativamente a sua sexualidade e passa a viver os seus primeiros (des)encontros
sentimentais. E precisa, muitas vezes, explicitar aquilo que é experimentado
afetivamente na busca de entender melhor o que se passa e construir a prépria

identidade, ja ndo plenamente satisfeita pelo “amor familiar”.

Parece-nos que tal periodo de descobertas adolescente representa um ponto
crucial na trajetoria singular dos individuos, e a escola, em geral, ndo reconhece
essa fase como um momento propicio a reflexdo e ao refinamento das emocoes.
Além disso, a escolha por textos literarios que tenham uma tematica comum ao
universo jovem podera despertar, com maior facilidade, o gosto dos alunos pela
apreciagao da Literatura em si. Conforme afirmam Cortella e La Taille (2009, p. 74),
‘nenhum jovem deixa de se interessar por aquilo que o interessa”. Essa € uma
afirmacgdo proxima do obvio, mas, infelizmente, nem sempre o interesse do
educando norteia a escolha dos textos feita pelo professor de Portugués. Ainda
sobre a relevancia do amor como tematica possivel de suscitar discussdes sobre os
valores, Konder (2007, p. 11) assevera que “é possivel reconhecer que o amor
desempenha um papel sutil ao incitar os seres humanos a busca de um mundo
melhor e mais justo”. Acreditamos que as sugestdes deste trabalho iluminam um

pouco essa busca.

Nesse sentido, para a concretizagdo de nossas sugestbes, escolhemos o
romance “Senhora” de José de Alencar como eixo de nossa proposta de ensino,
além do conto “Para que ninguém a quisesse” de Marina Colasanti. A escolha do
romance se justifica porque permite uma instigante reflexdo sobre o sentimento
amoroso, atendendo, portanto, a um dos interesses mais representativos do
universo adolescente, conforme explicitamos nesta dissertagdo. Além disso, ao
escolhermos o classico romance romantico “Senhora”, ofereceremos espago a uma
importante obra pertencente ao canone da literatura brasileira, o que justifica a sua
inclusdo em uma proposta didatica de ensino de literatura. Ademais, ao aproximar
tal romance de um conto contemporéaneo, estaremos oferecendo uma possibilidade
dialégica de trabalho com a literatura, como nos orientam, por exemplo, as ideias de

Cereja (2005). Nao obstante, para organizar didaticamente a nossa proposta de
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ensino e concretizar o objetivo proposto por este trabalho, tomaremos a sequéncia

expandida proposta por Cosson (2014) como base.

Para fins de organizacdo, esta dissertagdo obedecera a seguinte divisao: 1.
Aborda as relagbes entre cognicao e afetividade, discute a construgao de valores na
escola e comenta o interesse adolescente pelo sentimento amoroso; 2. Discute a
importancia da literatura na formacdo do ser humano, além de problematizar
questdes relacionadas ao ensino de literatura no Ensino Médio; 3. Apresenta uma
proposta de ensino de literatura centrada na tematica amorosa tendo como objetivo

a construcao de valores nas aulas do Ensino Médio.



15

CAPITULO 1

A EDUCAGAO EMOCIONAL E A CONSTRUGAO DE VALORES NA
ESCOLA

“O aspecto emocional do individuo ndo tem menos importancia
do que outros aspectos e € objeto de preocupagdo da
educagdo nas mesmas proporgbes em que o sdo a inteligéncia
e a vontade. O amor pode vir a ser um talento tanto quanto a
genialidade, quanto a descoberta do calculo diferencial. Em
ambos o0s caos, o comportamento humano assume formas

exclusivas e grandiosas”. (Vygotsky) 2

Iniciaremos nosso trabalho expondo a visao de Vygotsky a respeito da raz&o
e afetividade. Concordamos com o autor que a afetividade ndo pode deixar de ser
compreendida se quisermos ter uma nogao global a respeito do funcionamento
psicolégico humano. Desse modo, se pensarmos na escola, o componente da
afetividade ndo pode ser relegado a segundo plano. E, nesse sentido, discutiremos

também o importante papel do professor na educagao emocional dos alunos.

Em seguida, apontaremos algumas caracteristicas da adolescéncia e
destacaremos também a relacdo do adolescente com o sentimento amoroso, dado o
objetivo deste trabalho. Apds essa breve exposigcédo, abordaremos ainda a questéao
da moralidade humana e a construcao de valores. Acreditamos que a constru¢ao de

valores discente representa um objetivo iniludivel da escola na contemporaneidade.
1.1Razao e Afetividade: uma visao holistica do ser psicolégico

Arantes (2004) defende a ideia de que pensar (Razao) e sentir (Emogao) séo
acdes indissociaveis. Para a autora, ndo ha conhecimentos exclusivamente
cognitivos ou exclusivamente afetivos, pois esses conhecimentos estariam

necessariamente imbricados. Arantes (2004) ainda explica que essa visdo mais

>VYGOTSKY, L.S. Psicologia pedagdgica. 3.ed. Sao Paulo: Martins Fontes, 2010.
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holistica a respeito do funcionamento psiquico humano nao representa o que é
defendido tradicionalmente por alguns pesquisadores. Nesse sentido, a autora
comenta que ha cientistas comportamentais e algumas concepg¢des puramente
cognitivistas que historicamente concebem a relagao entre cognigao e afetividade de
modo dicotdmico. Vale destacar o papel de alguns pensadores como Platdo e
Descartes, por exemplo, para a constru¢cao da ideia de separagao entre a emocgao e
a razao, conforme aponta Arantes. Em outras palavras, esses pensadores
assumiram haver uma espécie de hierarquia entre tais instancias do raciocinio

humano, priorizando o pensamento como valor mais elevado.

No entanto, neste trabalho, concordamos com os dizeres de Arantes sobre
cognigao e afetividade e partiihamos da visdo Vygotskyana sobre o funcionamento
psiquico humano. Para Vygotsky, as emogdes integram-se ao funcionamento mental
geral, havendo uma relagdo dialética (e ndo dicotdmica) entre afeto e cognicéao.
Arantes (2004) justifica essa mesma perspectiva tedrica a partir, basicamente, de
duas razdes. A primeira possui carater psicolégico: o conhecimento das emogdes
requer agdes cognitivas e tais acgdes cognitivas pressupdem a presenca da
afetividade. Ja a segunda razéo diz respeito ao campo educacional, pois néo existe
aprendizagem meramente cognitiva ou racional no ambito escolar. Ha, dessa forma,
uma fusdo nitida entre pensar e sentir, obrigando o pesquisador a integrar nas

explicacdes sobre o pensamento humano as vertentes racional e emotiva.

Para corroborar a sua visdo sobre cognicdo e afetividade, Arantes (2004)
menciona pesquisas realizadas por Piaget, Wallon, Damasio e Greenberg, além de
Vygotsky, entre outros pesquisadores. Todos esses autores tém em comum a viséo
sobre emogdo e razdo como algo “uno”, indissociavel. Além disso, a autora
menciona algumas experiéncias realizadas na esfera escolar, em que suas ideias
sobre razao e afetividade puderam ser ratificadas. Devido aos fins deste trabalho,
mencionaremos apenas uma delas. A pesquisa relatada por Arantes consistia em
analisar as opinides e sugestbes de trés grupos de docentes diante de uma
situagao-problema. Cada grupo foi induzido a experienciar um estado emocional
antes de solicitado a resolver a situagao-problema na pesquisa. A um dos grupos, foi
pedido que recordassem experiéncias pessoais positivas e prazerosas, sendo esse
grupo denominado “positivo”. Ja para o outro grupo de professores, foi solicitado o

contrario, ou seja, deveriam concentra-se em recordar experiéncias negativas, em
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que estivessem insatisfeitos, sendo esse grupo chamado de “negativo”. Por fim, ao
terceiro grupo, nada foi pedido antes da coleta de dados, sendo denominado,

portanto, de grupo “neutro”.

Assim, foi pedido aos grupos de professores a sua opinido sobre os
sentimentos, pensamentos e desejos de uma professora ao flagrar um aluno
fumando maconha durante o horario de aula. Arantes (2004) explica que tal tematica
foi escolhida por fazer parte do cotidiano de muitas escolas brasileiras e por ser uma
situagdo relacionada a dilemas morais. A autora salienta que alguns conteudos
morais solicitam, implicitamente, a articulagdo entre aspectos cognitivos e afetivos,

justificando a escolha por essa situagao-problema.

Os resultados obtidos nessa pesquisa revelaram que ‘um mesmo conflito
pode receber tratamentos diferentes e antagbnicos, dependendo do estado
emocional prévio do sujeito que o enfrenta” (ARANTES, 2004, p.10). O grupo
positivo encarou o aluno drogado com uma pessoa boa e com um futuro promissor,
ja o grupo negativo o viu como uma pessoa problematica e perigosa. A autora relata
também que o grupo positivo destacou formas de ajudar o aluno, enquanto o grupo
negativo sugeriu a sua exclusdo da instituigdo escolar. Nesse sentido, Arantes
destaca que esses resultados “indicam também que os estados emocionais
influenciam nossos pensamentos e agdes tanto quanto nossas capacidades
cognitivas” (ARANTES, 2004, p.10).

Na esteira desses pressupostos, acreditamos que a escola ndo pode se furtar
de desenvolver as dimensdes cognitivas e afetivas no trabalho cotidiano com as
disciplinas curriculares e também na mediagao de conflitos. Arantes (2004) assevera
qgue a escola precisa enfrentar os novos desafios impostos pela contemporaneidade,
buscando novas teorias que contemplem a natureza afetiva na esfera escolar.
Concordamos com a autora quando ela afirma que a escola deve valorizar também
a afetividade, ndo contemplando apenas os chamados conteudos tradicionais. No
dizer de Arantes (2004, p.14), quando a escola valoriza os aspectos afetivos da vida
humana, “atinge o duplo objetivo de preparar alunos e alunas para a vida cotidiana
ao mesmo tempo em que ndo fragmente as dimensdes afetiva e cognitiva no

trabalho com as disciplinas escolares”.

1.2 O refinamento das emog¢oes e o conceito de Perezhivanie
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Vimos que a psicologia tem tratado ao longo do tempo, de forma separada, as
dimensdes cognitiva e afetiva do funcionamento psicolégico humano, conforme
Oliveira (1992). No entanto, a autora comenta que, atualmente, é possivel perceber
uma tendéncia de fusdo entre esses dois fatores. Um dos primeiros defensores
dessa visdo mais holistica a respeito do ser psicologico, conforme ja mencionado, foi
Vygotsky, que procurou pensar as relagées entre mente e corpo e entre cognicao e
afeto a partir de um modo dialético e monista, como explicam Oliveira e Rego
(2003).

Para Vygotsky, compreender o pensamento humano sé é possivel se
considerada sua base afetivo-volitiva, ja que as dimensdes do afeto e da cognicéo
estdo relacionadas intimamente (Oliveira e Rego, 2003). De acordo com Vygotsky
(2008, p. 187):

O pensamento propriamente dito € gerado pela motivagéao, isto €, por
nossos desejos e necessidades, nossos interesses e emogdes. Por
tras de cada pensamento ha uma tendéncia afetivo-volitiva, que traz
em si a resposta ao ultimo “por que” de nossa analise do
pensamento. Uma compreensao plena e verdadeira do pensamento

de outrem sé é possivel quando entendemos sua base afetivo-
volitiva.

Complementando tais explicagdes, Oliveira e Rego (2003) afirmam que, para
Vygotsky, o papel da afetividade na construcdo do pensamento deve ser pensado a
partir de suas relagdes dialéticas com as demais fungdes humanas e nao a partir de
qualidades intrinsecas. O repertério cultural dos individuos e as inumeras
experiéncias e interagbes com outras pessoas sao fatores imprescindiveis para
entendermos as complexas conexdes entre a consciéncia e a afetividade. Nesse
sentido, o sujeito (conforme a psicologia historico-cultural) € produto do
desenvolvimento de processos fisicos e mentais, cognitivos e afetivos, internos

(histéria anterior do individuo) e externos (situagdes sociais).

Ressaltamos também que, para Vygotsky, no decorrer do desenvolvimento
humano, as emoc¢des passam por uma especie de “refinamento”, como apontam
Oliveira e Rego (2003). Em outras palavras, as emog¢des vao se afastando de sua
natureza bioldgica, instintiva e se constituindo como fenémeno histérico-cultural.
Dessa forma, a razao tem a capacidade de controlar as emogdes mais primitivas, em

uma espécie de autorregulagdo do comportamento. Vygotsky postulava que “as
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emocdes primitivas originais poderiam desenvolver-se em emog¢des superiores mais
sofisticadas” (OLIVEIRA ; REGO, 2003, p. 20).

Essas ideias de Vygotsky sobre o controle do homem sobre suas proprias
emocgdes indicam a razédo esta a servigo da vida afetiva, segundo Oliveira e Rego
(2003). As autoras explicam que, para Vygotsky, a razao seria um instrumento que
conduziria o homem a elaboragdo e ao refinamento de seus sentimentos. Dessa
forma, o ser humano adulto teria a possibilidade de construir um universo emocional
mais sofisticado e complexo se comparado as criangas e aos animais, por exemplo.
Vygotsky considerava também que a imersado dos individuos em praticas sociais e
interacbes € capaz de definir emog¢des mais complexas e autorreguladas pelo

intelecto.

Destacamos ainda que Vygotsky indica o papel crucial da linguagem nessas
mudangas qualitativas de sentimentos, ja que os modos de pensar e de agir sdo
carregados de conceitos culturalmente aprendidos. Isto €, a esséncia da vida afetiva
social € mediada por signos do contexto cultural no qual o individuo se insere
(Oliveira e Rego, 2003). As autoras afirmam que “talvez seja justamente a for¢a do
imaginario (ou do subjetivo, simbdlico, representacional, semiotico) o trago distintivo
da psicologia humana, em geral, e da afetividade humana, em particular”. (2003, p.
26).

Além disso, Oliveira e Rego (2003) explicam que o comportamento e o
funcionamento humano devem ser estudados em quatro diferentes planos
genéticos: o plano da filogénese (histéria da espécie), o da ontogénese (historia do
préprio individuo), o da sociogénese (histéria do grupo cultural) e o da microgénese
(histéria da formagéo de cada processo psicologico especifico em curto prazo, assim
como as experiéncias vividas pelo individuo). Cabe ressaltar que esse ultimo plano
revela a importancia da singularidade do sujeito na conexdo com o bioldégico, o
histérico e o cultural. Assim, cada sujeito lida de modo singular com as mesmas
determinacdes e influéncias sociais ou ambientais, 0 que permite explicitarmos o

conceito Vygotskyano de perezhivanie.

Para Vygotsky (1934), o desenvolvimento de uma crianga depende da

maneira como ela vivencia uma situagdo no ambiente, ou seja, como ela toma
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consciéncia daquele evento, como o interpreta e como emocionalmente se relaciona

com ele.

Esse conceito expde uma questdo de extrema relevancia: o acontecimento
em si deve ser pensado a medida que refretado emocionalmente pela experiéncia
da criangca. Desse modo, perezhivanie € a vivéncia experienciada emocionalmente
por cada individuo em sua propria historia singular. Para ilustrar esse conceito,
Vygotsky (1934) comenta uma experiéncia realizada com trés criangcas enviadas a
sua clinica, todas filhas de uma alcodlatra, que tinha colapsos nervosos e surtos de
agressividade. A experiéncia em si vivenciada pelas irmas era exatamente a mesma,
mas cada uma reagiu de um modo diferente ao que foi experimentado. A mais jovem
demonstrou-se depressiva e desamparada; a segunda mostrou-se em estado de
conflito interno e agonia; a mais velha mostrou sinais de maturidade precoce,

seriedade e solicitude, conforme informa o autor.

De acordo com Silva e Abud (2012, p. 66), “isso indica que cada individuo
significa emocionalmente sua experiéncia a partir de sua forma de ser, os
conhecimentos oriundos de sua cultura e sua maturidade cognitiva”. As autoras
comentam que tal processo € sistematico e frequentemente modificado a medida
que o sujeito vivencia novas experiéncias ou adquire novos conhecimentos.
Vygotsky (1934) explica que nessas experiéncias afetivas individuais (perezhivanie)
ha sempre uma unidade indivisivel de caracteristicas pessoais e situacionais que
estdo representadas na experiéncia emocional. Desse modo, fica claro que as
experiéncias emocionais de um individuo podem variar de acordo com inumeros
fatores, como, por exemplo, a faixa etaria. Nesse sentido, faz-se mister analisarmos
o periodo da adolescéncia, por ser a faixa etaria sobre a qual incide o objetivo deste
trabalho.

1.3 Breves consideragoes sobre a adolescéncia

Na adolescéncia, fase marcada pela transicido entre a infancia e a idade
adulta, ha um desenvolvimento fisico muito intenso, além de transformacodes
interiores. Silva (2005) comenta que nesse periodo ocorrem, basicamente,

alteragdes significativas em trés niveis: organico, psicolégico e social.
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De acordo com a autora, as mudangas fisicas s&o as alteragdes mais visiveis
na adolescéncia e, muitas vezes, provocam tensdo e ansiedade entre os
adolescentes. E possivel perceber, nesse momento, profundas alteragdes na
estrutura Ossea, além de transformacdes no processo hormonal. Ademais, naquilo
gue concerne ao psicoldgico, a adolescéncia representa um momento de busca por
autonomia e construgdo da criticidade. Para Silva (2005, p. 8), “o adolescente
considera que vive emogdes que ninguém mais viveu, sente-se diferente daquilo que
era e diferente dos outros”. A autora ainda comenta que a adolescéncia € um
momento em que o individuo esta completamente voltado para compreender as
mudancas fisicas e comportamentais pelas quais passa, isto €, esta voltado para si
mesmo. Por fim, naquilo que tange o social, o adolescente vai procurar construir
gradualmente seu ingresso na vida adulta, estabelecendo novas relagdes, sobretudo
com o seu grupo de pares, mas também reconstruindo as relagdes ja existentes com
a familia. Trata-se de um momento em que se busca a prépria identidade e

autonomia, marcado por muita ansiedade e inseguranga. (SILVA, 2005).

Em meio a essa fase marcada por profundas (re)significacbes da
personalidade e busca por autonomia, pode-se afirmar que a experiéncia emocional
do adolescente (perezhivanie) tem como filtro, além das caracteristicas individuais,
também as especificidades proprias dessa fase do desenvolvimento. Isto é, todas as
mudangas pelas quais o individuo passa durante a adolescéncia sao essenciais para
compreendermos melhor o modo como este experimenta emocionalmente tal
periodo. Nessa profusdo de emocgdes vivenciada durante a adolescéncia, interessa-
nos em particular a relagdo do adolescente com o sentimento amoroso, dado o

objetivo deste trabalho.

Para discutir a forma como o adolescente se relaciona com o sentimento
amoroso, Gikovate (2009) nos oferece algumas contribuicbes. Embora tal autor ndo
tenha um percurso académico propriamente dito, sua experiéncia de mais de quatro
décadas como meédico psiquiatra nos auxiliou muito na tentativa de compreender
melhor a relagdo entre a adolescéncia e o sentimento amoroso. O autor inicia a sua
explicacéo sobre a puberdade, comentando a principal alteragao fisica que ocorre na
adolescéncia: a concentragdo de horménios sexuais. Nessa etapa da vida, surgem
diferengas corporais marcantes e visiveis, que definem os sexos. Além do mais,

surge também uma expectativa de que o jovem se afaste gradualmente de seu
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nucleo de origem e passe a conviver mais com pessoas de sua idade, que tenham
0os mesmos interesses. “Nos primeiros anos da adolescéncia, os lagos afetivos se

estabelecem entre os que integram o mesmo bando” (GIKOVATE, 2009, p. 92).

Dessa forma, Gikovate (2009) explica que as relagdes com a turma tendem a
substituir o nucleo familiar de tal forma que a intimidade passa a ser compartilhada
mais com 0s amigos do que com os pais. Nesse momento, ha uma dor inevitavel
para o adolescente, pois ele passa a experimentar um distanciamento dos pais, com
quem permaneceu muito unido por mais de uma década. Conforme o autor, isso
gera nos jovens um vazio, que se preenche no convivio com o grupo de amigos.
Gikovate (2009) afirma também que esse periodo € muito delicado, pois comega a
surgir um forte desejo sexual e/ou excitagdo que, em geral, necessitam ser
domesticados em virtude da nossa cultura e da vigilancia dos pais. Esses desejos,
na maioria das vezes, desembocam na pratica da masturbacdo, o que reforca a
sensacgao de soliddo do adolescente. De acordo com Gikovate (2009, p. 93):

O sexo esta desde o inicio de suas manifestagcdes infantis
comprometido com os processos de independéncia e de construgao

da individualidade; dessa forma, seu exercicio sempre tendera a
levar a maior consciéncia de nossa singularidade.

Na tentativa adolescente de suprir essa sensacdo de soliddo, o apoio do
grupo de amigos vai se tornando insuficiente e, juntamente com as fantasias
eroticas, surgem os primeiros desejos de natureza romantica. Vale ressaltar que tais
desejos s&o posteriores aos anseios exclusivamente sexuais. Surgem,
provavelmente, apds os 15 anos. A partir dessa idade, o vazio comeca a prevalecer
e 0s sonhos romanticos emergem como solugédo a partir dos exemplos vistos, por
exemplo, na literatura, na televisdo ou no cinema. Em outras palavras, o adolescente
vislumbra a fantasia romantica como forma de preencher o vazio que sente.
(GIKOVATE, 2009).

Gikovate (2009) aponta que é longo o periodo em que o adolescente apenas
sonha com o encontro amoroso. Nessa etapa, vive a continuagao da busca por
independéncia e autonomia, mas deseja arduamente a fusdo romantica. Nesse
cenario, engendra-se uma contradigdo: o adolescente fantasia a unido romantica,
mas nao quer se alijar da constru¢do de sua independéncia. Além disso, o individuo

nessa idade encontra-se ainda, naturalmente, vinculado a familia e/ou ao grupo de
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amigos e colegas. Outro ponto destacado pelo autor € o medo de experimentar uma
rejeicdo, o que poderia simbolizar uma humilhagdo para o adolescente. Gikovate
(2009) aponta que esse periodo é marcado por ilusbes amorosas e expectativas. O
autor exemplifica que, ndo raramente, a figura amada ganha um rosto de algum
astro de cinema, um(a) vizinho(a) distante, um(a) colega muito cobigado(a) da
classe, um(a) primo(a) distante ou algum(a) vizinho(a). Em sintese: trata-se de uma
época profundamente marcada por contradigdes, ilusbes, medos, desejos e

sensacao de soliddo naquilo que se refere ao sentimento amoroso.

No entanto, com o passar do tempo, os medos vao se atenuando naqueles
adolescentes que conseguem um progresso significativo na capacidade de tolerar
frustragbes e outras dores psiquicas, e aparece um desejo cada vez maior de
estabelecer um vinculo afetivo real, segundo Gikovate (2009). Nesse ponto, os
adolescentes estardo prontos para vivenciar seus primeiros namoros, ou seja,

experiéncias amorosas reais.

A partir do exposto, cabe uma importante pergunta: estaria a escola atenta a
essas experiéncias tdo caras ao universo adolescente? Afinal, a escola exerce um
papel primordial no que concerne as vivéncias do adolescente. Na tentativa de
responder a essa pergunta, concordamos com Silva (2005) quando esta afirma que
a escola, na maioria das vezes, ndo organiza um programa capaz de corresponder
ao interesse dos jovens. Conforme Tavares e Alarcéo (1999), a escola comete o erro
de realizar tarefas que ndo servem ao interesse do adolescente, ou seja, ndo levam
em conta as transformacdes pelas quais ele passa e aquilo que poderia despertar-
lhe o interesse. Nao obstante, Silva (2005) menciona a adolescéncia atual como
uma época marcada pelo aumento do consumo de alcool e outras drogas, aumento
da obesidade e problemas de comportamento, além da delinquéncia juvenil, entre
outros, fazendo-se ainda mais crucial o papel formador e transformador da escola.
Segundo a autora (2005, p. 13):

E hoje, num mundo em constante mudanga, onde reina a agitagéo,
onde os adolescentes passam cada vez mais tempo afastados dos
pais comendo “comida rapida” para a seguir se sentar em frente do
computador ou da televisdo, onde os pais parecem ja nao serem
capazes de estabelecer limites e regras aos seus filhos (talvez na
ansia de os compensar do tempo em que ndo estado juntos), onde a

familia parece ser cada vez menos o “porto seguro” e cada vez mais
o “muro das lamentagdes”, onde constituir uma nova familia é cada
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vez mais dificil, como é que tudo isto se reflete na vivéncia da
adolescéncia?

1.4 A educagao no comportamento emocional humano

Sendo a adolescéncia uma fase caracterizada por profundas transformacdes
fisicas e psicologicas do individuo, seria possivel que a escola, de algum modo,

contribuisse para a formacgao, ou melhor, educagao emocional desses individuos?

Vygotsky (2004) afirma que sim. O autor comenta que a teoria das emogdes
ou sentimentos representa o capitulo menos elaborado da antiga psicologia. Isso
ocorre devido ao fato de esse aspecto do comportamento humano ter se revelado
dificil de descrever, classificar e relacionar com quaisquer outras leis do que todos
os restantes. Ainda assim, o autor comenta que a antiga psicologia oferece justas

contribuicdes sobre a natureza das reacdes emocionais.

Nesse sentido, Vygotsky (2004) exemplifica essas contribuigdes a partir dos
estudos realizados por Lange e James. De acordo com o autor, esses
pesquisadores chegaram a conclusdo de que a concepgéo rotineira dos sentimentos
€ produto de um profundo equivoco. Para entender tal equivoco, Vygotsky (2004)
explica que a psicologia comum e o senso comum distinguem trés momentos no

sentimento.

O primeiro seria a percepgao de algum objeto ou acontecimento ou uma
nogao dele. O segundo, o0 sentimento provocado por essa percepgao. Por fim, as
expressdes corporais relacionadas a essa percepgdo. Completando essa ideia,
Vygotsky (2004, p. 128) afirma que “se observarmos atentamente qualquer
sentimento percebemos facilmente que ele sempre tem a sua expressao corporal”.
O autor afirma também que os movimentos corporais que acompanham o
sentimento podem ser divididos em trés grupos. O primeiro grupo € caracterizado
pelos movimentos mimicos e pantomimicos; o segundo, formado pelas reagdes

somaticas; o ultimo, constituido por reacdes secretorias.

No entanto, Vygotsky (2004) faz coro com as ideias de James a respeito da
sequéncia com que se dao os trés momentos na constituicdo do sentimento.
Segundo James, o esquema habitual do sentimento — percepg¢do, sentimento e
mimica — deveria ser substituido para percep¢do, mimica e sentimento. Um dos

exemplos dados por James para comprovar a relevancia dessa nova sequéncia € o
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seguinte: imaginemos um encontro inusitado com um bandido. Nesse encontro,
surgiria de modo reflexo em nds, sem a modificagcdo de qualquer sentimento, o
tremor, a secura na garganta, a palidez, a respiragao apressada e outros sintomas
do medo para, depois, tomarmos consciéncia do sentimento de medo propriamente
dito. Concordando com essa visédo, Vygotsky (2004, p. 129) assevera que “0 que
antes se considerava causa é de fato efeito e vice-versa; o efeito se revela na

causa’.

Assim, Vygotsky (2004) ressalta que tudo nos permite afirmar que a emogao
€, de fato, um sistema de reacdes relacionado de modo reflexo a esse ou aqueles
estimulos. De acordo com o autor, fica facil, portanto, perceber o carater subjetivo do
sentimento. Vygotsky (2004) justifica tal ideia ao dizer que o homem que
experimenta o sentimento e o outro que observa as expressdes externas deste terdo
nocoes inteiramente diversas sobre esse mesmo sentimento. Isso acontece,
segundo o autor, porque ambos o0s observadores fixam, nesse caso, dois momentos
distintos do mesmo processo. Aquele que observa de fora vé as reagdes emocionais
em si. J&a 0 que observa de dentro “fixa a estimulagao proprioceptiva que decorre
das mesmas emogdes” (VYGOTSKY, 2004, p. 131).

Além disso, Vygotsky (2004) explica também a natureza biolégica das
emocgdes. Conforme o autor, é possivel perceber a raiz instintiva das emogdes nos
sentimentos mais primitivos e elementares, os chamados sentimentos inferiores.
Para ele, as emogdes do medo e da cdlera ilustram bem essa ideia. Tanto o medo
como a célera foram emocgdes estritamente ligadas a sobrevivéncia humana em
temos remotos. Se tomado como exemplo o sentimento de medo, pode-se notar
uma série de reagdes motoras somaticas e secretorias que integram a emog¢ao como
forma integral de comportamento. No medo, verificam-se os olhos esbugalhados,
narinas infladas, orelhas em pé, musculos tensos prontos para a agao, entre outros.
Essas reagdes mimicas indicam uma preparagdo para uma fuga, por exemplo,
comprovando, assim, a utilidade biolégica do medo. A célera, no dizer do autor, seria

também um instinto elementar de autopreservagédo em sua forma ofensiva.

Vygotskky (2004) continua seu raciocinio e comenta que o medo e a furia de
um cao sao mais fortes e mais expressivos, por exemplo, que a furia de um

selvagem; os mesmos sentimentos no selvagem s&o mais impulsivos do que na
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crianga; na crianga sdo mais nitidos que nos adultos. Nas palavras do autor (2004,
p. 134):
Dai ser facil concluir que no sistema de comportamento as emocgdes
desempenham o papel de 6rgaos rudimentares que, outrora, tiveram
grande importancia, mas hoje, em funcdo das condicbes

modificadas, estdo condenados a extingdo e sdo um elemento, as
vezes, nocivo e desnecessario no sistema do comportamento.

Na esteira dessa concepcéo, Vygotsky (2004) discorda da ideia de que
as emocgdes sao formas biologicamente inuteis de adaptacdo decorrentes de
circunstancias e condicbes modificadas a partir do meio e da vida, por isso elas
estariam condenadas a extingdo no processo de evolugdo. “Entretanto, essa
concepgao, que fala da absoluta inutilidade das emocgdes, € falsa” (VYGOTSKY,
2004, p. 134). Dessa forma, o autor expde a importdncia das emogdes na vida
humana e defende a ideia da educagcdo no comportamento emocional. Para ele,
sabe-se por simples observagao que as emogdes tornam complexos e diversificam o
comportamento, afinal, uma pessoa bem dotada, fina e educada esta, nesse sentido,
acima da pessoa mal educada. Partiihamos dessa visao de Vygotsky a respeito da
importancia da educacdo no comportamento emocional e, desse modo,

destacaremos aqui alguns de seus postulados sobre o tema.

Vygotsky (2004) afirma que n&o € correto pensar que a emogao represente
uma vivéncia meramente passiva do organismo e n&o resulte em nenhuma forma de
natureza ativa. Para o autor, toda emocao constitui um chamado a acdo ou uma
renuncia a ela. Nao €& possivel que qualquer sentimento possa permanecer
indiferente e infrutifero no comportamento. Dessa forma, a emog¢éo exerce um papel
de organizador interno do comportamento humano. Vygotsky (2004) complementa
tal ideia, afirmando que, uma vez que o sentimento pode ser entendido como uma
resposta do organismo a algum estimulo do meio, 0 mecanismo de educagao dos
sentimentos €, em linhas gerais, 0 mesmo para as demais reagdes. Ou seja, a partir
de novos estimulos, sera sempre possivel engendrar novos vinculos entre a reagéo
emocional e algum elemento do meio. Tal constatacdo abre espago para a agédo do
professor no comportamento emocional. De acordo com Vygotsky (204, p. 141):

E por isso que as emogbes ndo podem ser inaceitaveis nem

indesejaveis ao pedagogo. Ao contrario, ele deve sempre partir das
chamadas sensagdes inferiores e egoistas como sensagdes
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primarias, basilares e fortes e, ja com base nelas, langar o
fundamento da estrutura emocional do individuo.

s

Em outras palavras, a educagdo dos sentimentos €, em esséncia, uma
(re)educacdo desses sentimentos, isto €, uma mudanga no sentido da reagao
emocional inata. Nesse sentido, concordamos com Vygotsky (2004) quando este
explica que a emocao é capaz de influenciar os comportamentos dos alunos. O
autor afirma que nenhuma pregagao moral é capaz de educar tanto quanto uma
emocao realmente experimentada, sendo esse aparelho de emogdes uma espécie
de instrumento especialmente adaptado e delicado por meio do qual é mais facil

influenciar o comportamento.

“A experiéncia e estudos mostraram que o fato emocionalmente colorido é
lembrado com mais intensidade e solidez do que um fato indiferente” (VYGOTSKY,
2004, p. 143). Melhor dizendo, quando comunicamos alguma coisa a algum aluno,
seria interessante que atingissemos o seu sentimento. Vygotsky (2004) assevera
que isso se faz necessario ndo apenas como meio para melhor memorizagao e
apreensdo, mas também como objetivo em si. E, sem duvida, entendemos que a
Literatura possa favorecer a educagao dos sentimentos discentes, além de contribuir
para despertar maior interesse do aluno para aquilo que se experimenta em uma
sala de aula. Acreditamos também que a Literatura possa “colorir” acontecimentos
da existéncia humana, levando o estudante a uma reflexdo mais profunda sobre o
seu comportamento diante da complexidade da vida. Afinal, sem duvida, a leitura de

um texto literario é capaz de favorecer a experiéncia emocional dos individuos.

N&o obstante, para Vygotsky (2004), a velha educagéo era sempre imperativa
em logicizar e intelectualizar o comportamento discente, resultando, dessa visao, a
auséncia de sentimento que se tornou trago constitutivo de todos aqueles que
passaram por esse tipo de educagdo. Ademais, como consequéncia dessa
educacdo, o autor comenta que todos perderam, de alguma forma, o sentimento
imediato da vida e, por outro lado, 0 método insensivel de aprendizagem dos objetos
desempenhou um papel significativo nessa (in)sensibilizagdo do mundo. E, nesse
ponto, Vygotsky (2004, p. 144) vaticina que “a emog&o ndo € um agente menor do
que o pensamento”. Corroboramos essa visdo e partiihamos da mesma percep¢ao
do autor quando ele afirma que ‘0 momento da emocgao e do interesse deve

necessariamente servir de ponto de partida a qualquer trabalho educativo”
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(VYGOTSKY, 2004, p. 145). Nesse sentido, este trabalho procura justamente partir
do interesse dos alunos do Ensino Médio — adolescentes — ao se propor a discutir a
questdo amorosa pelo viés da Literatura, pois acreditamos ser esse um tema caro
ao universo dos jovens e, portanto, capaz de permitir uma reflexao mais espontanea
por parte dos discentes. Uma proposta didatica planejada a partir do interesse dos
alunos pode contribuir para a construgdo de valores a que nos propomos realizar

com este trabalho.

Partindo desses pressupostos, fazemos coro com Vygotsky (2004) e
entendemos que o aspecto emocional do individuo ndo tem importancia menor que
outros aspectos, tais como a inteligéncia e a vontade. No dizer do autor (2004, p.
146), “o amor pode vir a ser um talento tanto quanto a genialidade, quanto a
descoberta do calculo diferencial. Em ambos os caos, o comportamento humano

assume formas exclusivas e grandiosas”.

Vygotssky (2004) ainda acrescenta que, em relagao a educagéao das emogoes
no sentido propriamente dito do termo, a tarefa da educagao € dominar as emogoes.
No entanto, esse dominio ndo deve ser visto como uma espécie de repressao dos
sentimentos. Na verdade, significaria apenas a subordinagdo do sentimento e sua
vinculagdo as demais formas de comportamento, ou seja, sua orientagdo voltada
para um fim. Em sintese, ressaltamos que, conforme ja explicitado nesse trabalho,
em uma época em que a sociedade e, por conseguinte, a escola, vivenciam uma
verdadeira crise de valores, além de problemas de grande relevancia como, por
exemplo, a violéncia e a indisciplina, as ideias de Vygotsky quanto a educacao do
comportamento emocional oferecem um importante caminho para o enfrentamento

de tal cenario.
1.5 A moralidade humana e a construgao de valores

Uma vez que este trabalho se propbe a oferecer uma proposta que tem por
objetivo trabalhar os valores do adolescente em sala de aula, faz-se mister abordar a
questdo da moralidade humana, na qual tais valores estdo alicercados. Para isso,
recorremos as ideias de Piaget (1994) e La Taille (1992), sendo que este ultimo
fundamenta-se nas ideias do primeiro. Para La Taille (1992), investigar as
concepgdes de determinado autor a respeito do tema do juizo moral € uma boa
forma de entender melhor as relagbes existentes entre a cogni¢céo e a afetividade. O
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autor comenta que, em geral, a moralidade humana é o local por exceléncia onde
afetividade e razdo encontram-se No entanto, boa parte das vezes, esse encontro
ocorre sob a forma de confronto. Tal pensamento pode ser facilmente comprovado
pelo proprio cotidiano da maioria das pessoas. Quantas vezes um adolescente, por
exemplo, ndo se mostra em verdadeiro conflto ao se questionar, diante do
sentimento de paixao, sobre se deve ou nao iniciar um relacionamento, cedendo ou
nao aos seus “impulsos” sentimentais. Exemplos de embates entre razdo e emocéao
sao frequentes e, além do cotidiano, impregnam também a literatura, o cinema, as
telenovelas, entre outras esferas, comprovando, assim, a tradicdo cultural em

desvincular emocgao da Razéo.

No entanto, para Piaget (1994), pensar a razdo como uma atividade contraria
a afetividade seria algo problematico; pois, na visdo desse pensador, tal dualismo sé
pode ser compreendido se os dois termos forem entendidos como complementares:
a afetividade é vista como uma energia que move, de fato, a agdo; enquanto a
razao permite aos individuos identificarem desejos e sentimentos varios, além de
buscarem o éxito em tal agdo. (LA TAILLE, 1992, p.66). Para entendermos como
Piaget chegou a essa conclusdo, faz-se mister explicitar seus postulados a respeito
da formacgao do juizo moral da crianga. E, para tanto, julgamos importante fazer uma
ressalva: ha pesquisadores que questionam a aproximacao tedrica entre Vygotsky —
autor que fundamenta boa parte desta dissertagdo — e Piaget. Segundo essa visao,
nao seria recomendavel aproxima-los teoricamente. Ressalvamos, porém, que esse
nao € o posicionamento deste trabalho. Apesar de significativas diferengas entre
Piaget e Vygotsky, percebemos também muitos pontos comuns entre esses grandes
pensadores e, dessa forma, ndo vemos incoeréncia alguma em propor tal dialogo no
percurso teodrico desta dissertacdo. Feita a ressalva, passemos as valiosas

contribuigdes piagetianas sobre a moralidade humana.

Para Piaget (1994), toda moral consiste num sistema de regras e a esséncia
de toda moralidade deve ser procurada no respeito que o individuo adquire por
essas regras. Isso porque, para Piaget, na vida em sociedade, as relacdes
interindividuais sao regidas por normas que, apesar de herdadas culturalmente,
podem ser modificadas consensualmente entre os atores sociais, sendo que o dever

de ‘respeita-las’ implica a moral por envolver, por exemplo, questdes de justica e
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honestidade. Nesse sentido, La Taille (1992) explica que Piaget possui uma visao
“contratual” da moralidade humana. Em outras palavras, as normas que regulam o
comportamento moral sao partilhadas socialmente e, insistimos neste ponto,
herdadas culturalmente. Entretanto, caberia ao individuo segui-las ou nao,

dependendo de seu posicionamento individual diante dessas regras morais.

Ao construir uma teoria cientifica do desenvolvimento moral, Piaget (1994) via
na compreensao dos jogos de regras um campo propicio para compreender melhor
as dimensdes dessa moralidade. Desse modo, Piaget argumenta que o
desenvolvimento moral da crianga abrange trés fases. A primeira delas é a anomia
(até cinco anos de idade), que consiste no periodo em que a crianga ndo sente as
normas como obrigatdrias, ou seja, nao entende as normas propriamente ditas.
Nessa etapa, ela ndo tem ainda consciéncia de estar seguindo alguma regra. A
segunda fase seria a heteronomia (até 9, 10 anos de idade). Nessa fase, a crianga ja
apresenta interesse em participar de atividades coletivas e regradas, mas ainda nao
adquiriu a consciéncia da finalidade das regras. E, por fim, a autonomia, que
corresponde a concepg¢ao adulta do jogo. Na autonomia moral, o individuo questiona
a existéncia de determinadas regras e entende que pode também exercer o papel de
“‘legislador” dessas regras, pois elas sao decorrentes de acordos mutuos, como
afirma La Taille (1992).

Para dar prosseguimento a pesquisa, Piaget se concentrou na questdo dos
“‘deveres” e constatou novamente a existéncia das mesmas fases. As fases
heteronomia e autonomia foram mais detalhadas em sua pesquisa, pois
representam as etapas do desenvolvimento moral em que a crianga inicialmente
comega a compreender os deveres que lhe s&o ensinados pelos pais para,
posteriormente, tomar consciéncia dos valores implicitos nesses deveres. Dessa
forma, o ingresso da crianga no universo moral, segundo La Taille (1992) se da pela
aprendizagem de diversos deveres a ela impostos pelos pais e adultos em geral:
nao falar palavrdo, ndo deixar nenhum objeto jogado pela casa, ndo mentir, por

exemplo.

A fase da heteronomia, conforme La Taille, se traduz “pelo realismo moral’:
tendéncia da crianga a considerar os deveres como exteriores a si mesma. Nessa

etapa, a crianga aprende a seguir as normas, sem compreender, ao certo, 0s seus
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porqués, vé os deveres como algo “sagrado”, julgando a gravidade de uma falta em
funcdo do resultado do ato ou do carater material do ato e ndo em fungdo da
intencdo do agente. Ademais, pode-se dizer que, para essas criangas, as regras
morais se justificam unicamente pela autoridade de quem as impde — muitas vezes,
0s pais. As criangas nao conseguem ainda, nesse momento, compreender 0O
“espirito” ou os principios que regem tais normas. Outro ponto que chama a atengéo
€ que, na visao das criangas que vivem a heteronomia moral, todo crime sera

inelutavelmente castigado.

Vale ressaltar que, quando comenta sobre o tema da justiga, Piaget (1994)
opbe dois tipos de sangdes: as sangdes expiatdrias (quando a qualidade do castigo
€ estranha aquela do delito) e as sangdes por reciprocidade (excluir do grupo
alguém que cometeu um “ato proibido”, como mentir, ja que essa atitude é
incompativel com a confianga mutua). Quanto menos idade tem a crianga, mais ela

opta pelas sancoes expiatorias.

A partir dessas concepgdes de justica, Piaget (1994) considera que, assim
como nao existe o individuo, dissociado do social; também nao existe a sociedade,
pensada sem a influéncia do individuo. Existem relag¢des interindividuais, que podem

ser diferentes entre si e produzir efeitos psicoldgicos diversos.

Piaget (1994) divide as relagdes interindividuais em duas categorias: a
coacgao, que é uma relagao assimétrica, na qual um dos lados impde ao outro suas
formas de pensar, suas verdades; e a cooperagao, que sao relagdes simétricas,
relagdes que pedem mutuos acordos entre os participantes. Assim, pode-se dizer
que, para Piaget, “a génese do sentimento de obrigatoriedade (dever) encontra-se
nas relagdes de coagao; o bem, por sua vez, € um produto da cooperagédo” (LA
TAILLE, 1992, p.60). Portanto, podemos dizer que a coag¢do nao favorece o
desenvolvimento do raciocinio, uma vez que € imposta, muitas vezes, pela tradigao
e é vista pelos individuos como algo exterior a consciéncia. Ja a cooperagao permite
o surgimento da autonomia moral, pois favorece que o sujeito siga determinadas
regras e outras nao, considere algumas regras como subjetivamente necessarias e
outras ndo. Concordamos com La Taille (1992) quando este pondera que as
relagcbes de cooperagdo servem mais aos principios democraticos que regem a

contemporaneidade. Em nossa visdo, sao essas relacbes de cooperacido em busca
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da autonomia moral dos alunos que deve ser o horizonte para a discussdo de

valores em sala de aula.

Portanto, € na conduta moral, entre as relagdes de coacdo e de cooperacao,
que se percebe, com maior clareza, a associagcdo entre razao e afetividade. Para
Piaget (1994), o sujeito autbnomo € um individuo convencido racionalmente de que
o respeito mutuo € bom e legitimo. Tal liberdade é construida racionalmente, e a

afetividade é a mola propulsora de tal processo, como comenta La Taille (1992).

Para Piaget (1994), o valor € constituido por uma projecéo afetiva sobre o
exterior. Em outras palavras, o valor é construido na relagéo afetiva entre o objeto e
o sujeito. Cabe ressaltar que o objeto a que se refere Piaget pode ser fisico, mas
também referir-se a pessoas e ideias. Partindo da definigdo dada por Piaget, Araujo
(2007) explica que valor € aquilo de que gostamos ou valorizamos e, por isso,

participa da dimenséo afetiva do psiquismo humano.

A partir desse conceito, La Taille (2010) comenta que a escola,
inevitavelmente, lida com valores. Alunos tém valores, professores tém valores, a
prépria instituicdo escolar pressupde valores. Nesse sentido, o autor questiona quais
sdo0 os objetivos da escola e aponta dois essenciais: a construgdo de conhecimentos
e a formagdo de cidaddos. Esse segundo tema passa, necessariamente pela
educacdo moral e formagao ética dos alunos, estando completamente imbricado
com a questdo dos valores morais, como comenta La Taille. Todavia, cabe destacar
gue nem todo valor € necessariamente moral, pois o alvo de proje¢des afetivas pode

ser um traficante, a violéncia, o autoritarismo, como explica Araujo (2007).

Sobre o objetivo escolar de construir conhecimento, La Taille (2010) faz uma
importante distingdo entre este e a informagdo. Segundo o autor, o conhecimento
surge da articulagdo das informagdes de tal modo a dar significado ao mundo, a
prépria realidade. A informacédo por si mesma n&o constituiria conhecimento. La
Taille chama a atencdo para o fato de que, como qualquer objeto, 0 conhecimento
pode ser investido de afetividade e, consequentemente, tornar-se um valor. Para
exemplificar, o autor destaca quatro situacbes em que a valorizacdo do
conhecimento pode se dar: ver no conhecimento uma riqueza cultural com valor em

si mesmo; o conhecimento como meio para se alcancar uma vida social mais rica;
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como forma pessoal de ascender socialmente ou ainda ver no conhecimento um

saber necessario a autonomia intelectual.

Apesar de demonstradas as possibilidades de se ter o conhecimento como
valor, La Taille (2010) aponta que vivemos na chamada sociedade da informagao.
Com o advento do cinema, da televisdo, da internet e de outros veiculos de
comunicagdo de massa, nunca tivemos tantas informagdes disponiveis. Entretanto,
o autor aponta que parece faltar ao homem hodierno a curiosidade para transformar
tamanha quantidade de informag¢des em conhecimento. La Taille (2010, p.8) afirma
que “a informacdo parece ser o valor, mas ndo o conhecimento”. Além disso, o
imediatismo e hedonismo que marcam nosso tempo parecem dificultar a valorizacao
paciente e alegre do conhecimento, conforme acrescenta o autor. Ademais, ha certo
desencanto pelo conhecimento cientifico observavel na contemporaneidade. La
Taille explica que o papel da ciéncia no desenvolvimento da humanidade é

desprezado por muitas pessoas.

Concordamos com La Taille (2010) quando este afirma que, embora a
questdo do conhecimento como valor transcenda a escola, a instituicdo escolar e os
professores ndo podem aceitar tais mudancgas passivamente, referendando-as.
Cabe ao professor deixar clara a diferenca entre informacdo e conhecimento aos
seus alunos. E preciso também valorizar o conhecimento como meio de evitar a
alienagao na busca pela autonomia dos estudantes. La Taille (2010, p. 10) expde
que “a pratica mostra que os professores que obtém melhores resultados junto a
seus alunos sao aqueles que conseguem mostrar que o que eles ensinam €& um

valor”.

Depois de enfatizar que o conhecimento em si poderia configurar-se como um
valor, La Taille (2010) passa a discutir a constru¢ao da cidadania do aluno, ou seja,
a formacao moral discente. E, para tanto, o autor destaca que, quanto a moral, é
preciso nao confundir forma e conteudo. O plano moral corresponde aos deveres. O
autor distingue que alguns deveres sao exigidos pela sociedade, como “ndao matar”
ou “nao roubar”. No entanto, ha alguns deveres que ndo s&o necessariamente
regidos pelo social, como, por exemplo, “ser benevolente”. Para algumas pessoas,
ser generoso trata-se de um dever, mas tal dever ndo nasce da exigibilidade social.
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Ja o conteudo refere-se ao tema associado ao plano moral, tais como “justica” ou

“dignidade”.

Assim, La Taille (2010) comenta que em termos de respeito a dignidade
humana e aos direitos, a sociedade ocidental evoluiu. Embora, infelizmente, existam
ainda casos, por exemplo, de trabalho escravo e de preconceitos de toda ordem,
hoje tais agbes sao condenadas pela lei e pela opinido publica, o que representa um
grande avang¢o moral em relagdo as épocas passadas. No entanto, a despeito do
avango moral observado na sociedade ocidental, € possivel notar ainda muitas
situacbes moralmente inquietantes atualmente, como aponta o autor. La Taille
destaca, entre esses fendmenos inquietantes, a exploséo da violéncia, a incivilidade
observada nas escolas e nas ruas, o crescente poder do trafico de drogas, as tensas
relagdes inter étnicas na Europa, entre outros. “Tudo se passa como se houvesse
certo divorcio entre os valores que inspiram o funcionamento das instituicbes, e

aqueles que valem para as relagdes privadas” (LA TAILLE, 2010, p. 13).

Ademais, naquilo que se refere a relagdo entre a sociedade atual e a escola,
Justo (2013) comenta que a instituicdo escolar tem funcionado como depositaria das
contradicbes da contemporaneidade. O autor expde que, na chamada pos-
modernidade, muitas instituicdes tém sofrido com as inquietacbes e os
questionamentos caracteristicos desses novos tempos; no entanto, para o autor, a
escola permanece altiva, sendo preservada e ainda valorizada pela sociedade. Justo
aponta também que, atualmente, recai sobre a escola a responsabilidade pela
formacgao integral dos individuos, ou seja, seria tarefa da escola o cuidado com o
desenvolvimento da crianga e do adolescente no plano cognitivo, emocional, afetivo,
social, politico, além de tantos outros pontos tidos como necessarios para a
formacao do sujeito hodierno. Assim, conforme o autor, a escola tem sido o “locus”
de compreensao dos problemas e tensdes de todas as esferas, onde “subjetivagdes
das condicbes vividas nesse tempo acontecem de forma intensa e com toda a
radicalidade” (JUSTO, 2013, p.48).

Ainda sobre a sociedade atual, La Taille (2010) expde que, paradoxalmente,
ha hoje muitas formas de se controlar o comportamento das pessoas. Cameras de
vigilancia, radares, microfones, entre outros. De acordo com o autor, esse excesso

de controle externo tem representado, na pratica, menos controle interno das
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pessoas. Ademais, percebe-se também a auséncia da educacdo moral nas escolas
brasileiras. E como se, apesar de belos discursos, a formacéo moral dos cidaddos
ocupasse um lugar inferior na hierarquia de muitas escolas, sejam publicas ou
privadas. Algumas escolas chegam a apresentar a seus alunos uma série de regras,
mas ndo discutem os principios que regem tais regras. “Nas escolas, observa-se o
império das regras, mas o0s principios que as inspiram ficam secretos,

desconhecidos dos pais, alunos e educadores” (LA TAILLE, 2010, p. 14).

Partindo dessa realidade, concordamos com La Taille (2010) quando este
afirma que a escola deve explicitamente promover a formacao moral de seus alunos.
Nao se trata de realizar agdes pontuais ou projetos isolados, mas de preocupar-se
em desenvolver formalmente e sistematicamente a educacdo moral de nossas
criangas e jovens. Acreditamos que a escola ndo pode se furtar dessa misséo, que
consideramos ontolégica. Lembramos com La Taille (2010) que os Parametros
Curriculares Nacionais (Brasil, 1997) incluem o tema transversal Etica como parte do
curriculo do Ensino Basico brasileiro, ratificando o trabalho pedagdgico cotidiano
centrado no que estamos chamando aqui de valores morais. Nesse sentido, Araujo
(2007, p. 35) afirma que:

Propostas educacionais coerentes com os principios éticos devem
buscar reorganizar os tempos, os espagos e as relacbes escolares
por meio da inser¢do, no curriculo e no entorno escolar, de
conteudos contextualizados na vida cotidiana dos alunos,

relacionados com os sentimentos, as emocgdes e os valores éticos
desejaveis em nossa cultura.

Nesse ponto, é necessario apresentar uma definicio sobre o conceito de
ética. Tomemos a definicdo de Ricoeur (1990, apud La Taille, 2010) que
compreende a dimensao ética como a perspectiva de uma vida boa, com outrem e
para outrem, no seio de instituigdes justas. Vale ressaltar que esse conceito de ética
relaciona-se a vida boa de outras pessoas em um contexto moral de justica,
afastando-se do individualismo notado atualmente. Compartiihamos dessa viséo
sobre a ética. Fazemos coro com La Taile (2010, p. 16) quando este afirma que
“todas as opgdes individuais a respeito da felicidade sdo aceitaveis, contanto que se
pautem por um projeto de vida no qual o outro tenha lugar”.

Contribuindo para a compreensao do fenébmeno ético, Cortella e Barros Filho

(2014) oferecem importantes apontamentos. Embora, como comentam os autores,
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conceituar ética seja um processo complexo, uma vez que ha muitos sistemas éticos
ao longo da historia do pensamento, é possivel destacar alguns pontos relevantes
sobre tal conceito. Desse modo, os autores explicam que, em linhas gerais, a ética
representa uma espécie de transcendéncia em relagdo ao biolégico, uma ruptura
com os instintos da condi¢cdo humana, uma forma de encontrar caminhos racionais
para situagdes da vida quando o aparato biolégico ndo oferece respostas
satisfatorias e/ou inteligentes. De acordo com os autores (2014,p.40), ética é “uma
decisao racional e criativa sobre para onde queremos ir”. Ou seja, Cortella e Barros
Filho (2014) nos explicam que € caracteristica exclusivamente humana a capacidade
de deliberar racionalmente - superando os limites do bioldgico e dos instintos - sobre
os caminhos a serem percorridos ao longo da vida e, segundo os autores, é
justamente essa possibilidade racional de realizar escolhas que coloca o ser

humano no plano ético.

Ainda sobre o conceito de ética, Cortella e Barros Filho (2014) nos
esclarecem que a ética deve ser pensada principalmente a partir de sua concretude.
Os autores ressaltam que a ética ndo deve ser pensada fora do cotidiano dos
individuos, pois seria “tolice supor que ética seja uma questao tedrica” (CORTELLA,;
BARROS FILHO, 2014, p. 38). Com base nessa ressalva, os autores (2014, p.11)
chamam a atencéo para o fato de que, entre outras influéncias, vive-se hoje sob
uma ética consequencialista, em que “a légica do resultado, da meta e do sucesso
acaba se impondo de tal forma que os procedimentos e a maneira de atingir um
objetivo acabem sendo sucateados e colocados como uma questdo menor”. Assim,
os autores destacam que nem toda vitéria € honrosa, nem todo sucesso é decente,
nem todo lucro é higiénico e explicitam a relagdo dessas reflexdes com a escola
dando, como um dos exemplos, a obtengdo de notas e a pratica corriqueira da
“‘cola”, trazendo a discussao o mérito de determinadas atitudes em ambito escolar.
Portanto, discutir ética e valores morais na escola significa auxiliar os alunos, ainda
que indiretamente, a tomarem escolhas mais embasadas teoricamente e
comprometidas com a justica e com o bem estar coletivo. Cortella e Barros Filho
(2014) acreditam que a escola, ao dar énfase as reflexdes éticas, possa favorecer o
questionamento discente em relacdo aos conflitos do cotidiano e da propria vida,
mostrando a eles a complexidade que perpassa a condicdo humana, ideia com a

qual fazemos coro.
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Cabe ainda ressaltar que a relagado entre ética e moral corresponde a uma
verdade psicolégica: somente age moralmente quem da uma resposta ética a
questdo da felicidade e sobre como se quer experimentar a vida. Em outras
palavras, o desenvolvimento moral depende, basicamente, das opcodes feitas no
plano ético, como argumenta La Taille (2010). O autor afirma também que a escola
pode auxiliar os jovens a se situarem no plano ético e exemplifica que a felicidade,
naturalmente, ndo € uma questdo curricular, mas certamente perpassa o
pensamento de professores e alunos e se faz presente no ambito escolar. Sendo
assim, La Taille assevera que a escola precisa abrir espacos de reflexdo sobre o
lugar do conhecimento para uma vida significativa e também sobre as dimensdes
moral e ética na vida humana. Sem isso, em nosso entender, a escola perde muito
de seu sentido enquanto instituicdo imprescindivel para a formacdo da cidadania

humana.
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CAPITULO 2

O POTENCIAL HUMANIZADOR DA LITERATURA E A ESCOLA:
ALGUMAS REFLEXOES

Hoje me pergunto por que amo a literatura, a resposta que me
vem espontaneamente a cabega é: porque ela me ajuda a

viver. (Todorov) *

Neste capitulo 2, discutiremos brevemente a evolucdo dos estudos
linguisticos sobre leitura e deixaremos clara a nossa escolha pela chamada
abordagem sociocognitiva naquilo que se refere ao ensino de leitura/literatura.
Depois, destacaremos a importancia do trabalho com a literatura em sala de aula,
seu potencial humanizador, a crise observada em seu ensino e a possibilidade de o
professor de lingua portuguesa enxergar na literatura um importante instrumento

para a educacado emocional dos alunos.

Em seguida, apontaremos o movimento de catarse suscitado pela literatura,
visto tratar-se de fenbmeno artistico, apoiando-nos nas ideias de Vygotsky a esse
respeito. Por fim, abordaremos as novas perspectivas de ensino a partir da
trandisciplinaridade e apontaremos a literatura como um caminho eficiente na
tentativa de corresponder a essas novas concepgdes. Em nossa visdo, a literatura
trabalhada a partir da transdisciplinaridade pode favorecer a construgdo de valores

pretendida pela proposta de ensino a ser oferecida neste trabalho.
2.1 A evolugao dos estudos linguisticos sobre leitura

Dado o indiscutivel valor conferido a leitura pela nossa sociedade, ndo
surpreende perceber que ler se tornou um amplo e complexo campo do saber
perpassado pelas mais diferentes correntes tedricas. Nesse sentido, dado o objetivo
do nosso trabalho, sentimos a necessidade de adotar um posicionamento teorico

> TODOROV, T. A literatura em perigo. 5.ed.Rio de Janeiro: DIFEL, 2014.
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quanto a esse tema. Desse modo, dentre as muitas concepgdes, conceitos e
perspectivas que sustentam as teorias sobre o ato de ler, neste trabalho,
adotaremos a visao sociocognitiva de leitura, apoiando-nos na ideia de leitura como
didlogo. A base tedrica de tal concepgdo vem, basicamente, de Bakhtin (1997).
Partindo dessa escolha, julgamos pertinente tragar um breve panorama histérico dos

estudos linguisticos sobre esse assunto, conforme vemos a seguir.
2.1.1 Leitura como decodificagao

Diferentes concepgbes teodricas sobre o processo de leitura tém sido
postuladas por alguns pesquisadores nas ultimas décadas. Pode-se dizer que,
sobretudo a partir da década de 60, a teorizagao sobre tal processo passou a se
realizar a partir de modelos mais explicitos. Nesse sentido, um dos primeiros
modelos tedricos formulados para discutir o fendmeno da leitura ficou conhecido

como ascendente ou buttom up, como comenta Solé (1996).

De acordo com Solé (1996), as propostas de ensino baseadas no modelo
ascendente atribuem grande relevancia as habilidades de decodificagdo. Trata-se de
um modelo centrado no texto, visto como algo depositario de sentido imanente,
cabendo ao leitor, nesse processo, um papel passivo. Conforme a autora, o leitor
acaba sendo responsavel por extrair um sentido “pronto” daquilo que € lido. Ja
Marcuschi (2008) compara metaforicamente o processo de leitura visto como
decodificagdo a lingua como um veiculo ou instrumento de construgao de sentido,
revelando o leitor como um sujeito isolado desse processo. Ainda segundo o autor, a
leitura vista apenas como decodificacdo € aquela que se concentra no codigo e tem

a forma linguistica como objeto primordial de analise.

Coracini (1995) corrobora essas explicagbes e acrescenta que tais visdes,
que veem o texto como fonte uUnica de sentido, provém de uma visao estruturalista e
mecanicista de linguagem. Segundo essa autora, o sentido do texto estaria, nessa
perspectiva, arraigado exclusivamente aos aspectos formais da lingua e, desse

modo, diretamente dependente deles.
2.1.2 Abordagem Cognitiva de Leitura

Entre o final dos anos 70 e inicio da década de 80, os estudos linguisticos

sobre leitura passaram por um periodo significativo de desenvolvimento. Isso
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ocorreu, entre outros fatores, devido a vigildncia mais frequente da midia, que a
cada ano, apos os resultados dos vestibulares, dava destaque a chamada “crise de
leitura” no Brasil, como comenta Kleiman (1989). Segundo a autora, nesse periodo
predominou a investigacdo sustentada pelas ciéncias psicologicas, como, por
exemplo, a Psicolinguistica e a Psciologia Cognitiva. Ainda conforme Kleiman
(1989), nessa fase, o leitor passou gradativamente a ocupar um espago de maior
relevancia na compreensao da lingua escrita, pois interessava o exame de seu

funcionamento cognitivo durante tal processo.

Nesse contexto, foi se consolidando nos estudos linguisticos a chamada
abordagem cognitivista (conhecida também como interacionista ou interativista) de
leitura. Essa abordagem passou a considerar a compreensdo do texto como um
processo complexo que envolve uma associagao de conhecimentos de uma forma
nao-linear e esquematizada. A énfase dessa concepc¢ao de leitura recaia sobre
fatores cognitivos e textuais. Nesse sentido, Marcuschi (2008) afirma que a
compreensdo de um texto € sempre um processo cognitivo. Ja Lobher e Flores
(2010) salientam que compreender o texto seria mais do que realizar apenas a sua
decodificacao. Isto é, a decodificacdo permanece fazendo parte do processo de
leitura, mas ndo € mais suficiente para explicar como ocorre, de fato, a compreensao

textual.

Dessa forma, o leitor passou a ocupar um lugar mais central na tentativa de
se entender o fendmeno da leitura. Koch (2003) explica que, na abordagem
cognitivista, o leitor ndo é mais visto como um individuo passivo diante do texto, mas
sim como um elemento ativo, capaz de acionar seus conhecimentos prévios e
interagir com o texto por meio de inferéncias. Assim, cabe ressaltar que a teoria
interacionista de leitura tinha como um de seus objetivos compreender de que forma
se dava a interacao dos varios niveis de conhecimento prévio do leitor necessarios a
compreensao na leitura. Essa concepgao parte do pressuposto de que a significagéo
de um texto € construida na interacdo entre texto e leitor e tal interacdo se
manifesta, basicamente, a partir de inferéncias. De acordo com Koch (2005, p.97):

As inferéncias constituem estratégias cognitivas por meio das quais o
ouvinte ou leitor, partindo da informacgédo veiculada pelo texto e

levando em conta o contexto (em sentido amplo), constréi novas
representagdes mentais e/ou estabelece uma ponte entre segmentos
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textuais, ou entre informagao explicita e informagao nao explicitada
no texto.

Kato (1999) afirma que o processo de inferéncia funciona como uma espécie
de antecipacao realizada pelo leitor diante do texto e explica que essa antecipagao
pode ser confirmada ou ndo diante do que é fornecido pelo texto em si. A autora
lembra que, para que um texto ganhe coeréncia e faga sentido, o leitor cria
hipéteses durante o processo de leitura e busca confirmagdes textuais e contextuais
para tais hipoteses. Assim, o texto funcionaria como uma espécie de suporte para
que os individuos realizem essas agdes cognitivas. Ainda sobre a abordagem
cognitiva, vale destacar que a associagdo de conhecimentos engendrada na relagao
texto-leitor durante o processo de leitura nunca sera idéntica para todos os leitores.
Isso porque a percepcdao dos elementos do texto e o conhecimento prévio

modificam-se de leitor para leitor.

E possivel perceber, portanto, que a leitura pode ser representada,
basicamente, como uma atividade de recriacdo ou de reconstrucdo de ideias
“‘presentes” no texto. Kleiman (1989, p. 36) corrobora essa ideia e assevera que o
texto “ndo traz tudo pronto para o leitor receber de modo passivo”, ja que este,
usando o seu conhecimento prévio, interage com as informagdes inscritas no texto
para tentar chegar a uma compreensao. Dessa forma, € importante notar como o
conceito de “conhecimento prévio” € muito importante nessa concepcéao de leitura.

Tal conceito pode ser mais bem compreendido se for visto como o somatorio
dos conhecimentos linguisticos, dos conhecimentos textuais e dos conhecimentos
de mundo (ou enciclopédicos) acionados pelo leitor no processo de interagdo com o
texto. Marcuschi (2008) afirma que esses conhecimentos exercem uma influéncia
muito grande na compreensdo de um texto. Em primeiro lugar, os conhecimentos
linguisticos podem ser entendidos como a capacidade do leitor de compreender um
texto em seus niveis mais basicos, ou seja, em seus niveis lexical, morfoldgico e
sintatico. Ja os conhecimentos textuais referem-se a organizagao macroestrutural do
texto, isto é, se tal texto é estruturado, por exemplo, em forma de dissertacédo ou
narragao (€ importante salientar que, nessa concepgao interativista de leitura, ndo
havia ainda muita discussdo sobre o conceito bakhtiniano de géneros discursivos;
por isso, nota-se a mencao dos autores do periodo a superestrutura ou

macroestrutura naquilo que concerne aos conhecimentos textuais). Por fim, os
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conhecimentos enciclopédicos dizem respeito ao acervo cultural do leitor e as suas
visbes de mundo.

Em sintese, na abordagem cognitiva de leitura, o leitor deixa de ser um
elemento passivo capaz apenas de decodificar as informagdes presentes no texto.
Tal leitor assume, nessa concepg¢ao, um papel mais ativo, ja que a construgao de
sentidos na leitura ocorre na medida em que ele, para compreender as ideias do
texto, estabelece relacbes de interagdo entre o seu conhecimento prévio e o texto
propriamente dito, além de efetuar inferéncias na busca por essa compreensao. No
entanto, como aponta Koch (2005), lentamente a Linguistica passou a evidenciar a
necessidade de uma visdo que incorporasse mais claramente os aspectos sociais e
culturais a compreensao do fendbmeno da leitura. Assim, a autora mostra que grande
parte dos processos cognitivos acontece na sociedade e nao exclusivamente nos
individuos, e isso deveria ser encarado com mais profundidade pelos estudos sobre
leitura. Desse modo, a abordagem interacionista ja n&o seria suficiente para explicar
todos os processos que envolvem o ato de ler. Estavam criadas, portanto, as bases

para a abordagem sociocognitiva de leitura.

2.1.3 Abordagem Sociocognitiva de Leitura

De acordo com Koch (2005), a partir da década de 90, comega a surgir entre
os linguistas, uma visdo que incorpora os aspectos sociais e culturais a tentativa de
compreender como se da o processo de leitura. Ou seja, ha nessa nova abordagem,
a concepcgao de que boa parte do processamento cognitivo acontece na sociedade e
nao exclusivamente nos individuos, como acreditavam alguns pesquisadores
cognitivistas, conforme comenta Koch (2005). Desse modo, estavam criadas as

bases para o surgimento de chamada abordagem sociocognitiva de leitura.

Vale ressaltar que essa transformacgao possui estreita relacdo com as novas
concepgdes de lingua e de sujeito-leitor que emergiram no periodo. Marcuschi
(2008, p. 240) explica a lingua como sendo “um fendbmeno cultural, historico, social e
cognitivo”, podendo ser vista como uma forma de agir sobre a realidade. Observa-
se, assim, que a lingua ndo € mais vista apenas como uma estrutura ou um codigo
e, sim, como um instrumento de comunicagao/agao, altamente sensivel ao contexto.
Além disso, ainda segundo o autor, a partir dessa nova concepg¢ao sobre lingua

decorre uma nova concepgao de leitor, que passa a ser visto como uma espécie de
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‘co-autor” do texto, exercendo um papel ativo e primordial na constru¢do dos
sentidos durante o processo de leitura, ndo sendo dissociado do contexto

sociocultural no qual se insere.

Nesse ponto, faz-se necessario distinguir com mais detalhes as diferencas
entre a concepgao cognitiva e sociocognitiva de leitor. Para a abordagem cognitiva,
o leitor € tido como o responsavel pela construgdo do significado de um texto, ou
seja, é visto como alguém que controla os sentidos do texto, como comenta Koch
(2005). No entanto, Santos (2014 ) comenta que, sobretudo a partir da divulgagao
dos estudos de Bakhtin e Vygotsky entre os linguistas, o leitor é visto como um
participante ativo na comunicagao discursiva. Nessa abordagem, o leitor leva em
consideragao o papel social do outro a partir de relagdes dialogicas. Tal leitor esta
situado em um contexto histérico, social, ideoldgico e cultural e ndo ha como retira-lo
desse contexto durante o processo de leitura. Para Santos (2014, p. 84), “a relagéao
entre texto e leitor é dialdgica, ele resgata os sentidos ja produzidos, estabelece com
eles inumeras relagdes e modela respostas antecipadas”. Em outras palavras, trata-
se de um leitor real, considerado em um contexto real, cujas experiéncias n&o
podem ser desprezadas durante a producédo de sentidos da leitura. Ademais, tal
leitor, como comenta Santos, exerce um ato responsivo diante do texto/autor e do

préprio contexto.

Além das novas concepgdes sobre lingua e leitor, vale comentar a
nova concepgao sobre texto que emerge a partir dos estudos de Bakhtin. Apoiando-
se na perspectiva bakhtiniana, Oliveira (2002) explica que o texto € um evento
comunicativo unico, uma resposta a outros textos, com quem mantém relagdes
dialégicas, sendo inconcebivel pensar o processo de leitura distante dessas
relagdes.

N&o obstante, muitos conceitos da abordagem cognitiva de leitura foram
mantidos e enriquecidos e/ou redefinidos a partir das ideias de Bakhtin. Com isso, o
contexto soécio-histérico adquiriu grande relevancia para a compreensao da leitura,
pois o texto passa a ser considerado a partir de suas relagdes com a realidade que o
circunda, das intengdes comunicativas de seu produtor e de seus interlocutores, dos
constantes dialogos que mantém com outros textos e/ou discursos, com as

diferentes ideologias que subjazem a sua construgdo, conforme afirma Oliveira
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(2002). E, claramente, pode-se notar o papel crucial que o contexto continua a
exercer dentro da abordagem sociocognitiva. Kock (2005, p.100) afirma que “o
contexto passa a constituir a prépria interagao e seus sujeitos, visto que € no interior

dela que o contexto, é, em grande parte, construido”.

Além disso, o conceito de conhecimento prévio do leitor mantém grande
importancia dentro da abordagem sociocognitiva. Dessa forma, a visdo cognitiva de
leitura sobre conhecimento prévio € ampliada a partir da abordagem sociocognitiva.
Koch (2002) esclarece que os aos aspectos sociais, culturais e interacionais devem
ser somados ao processamento cognitivo na busca pela compreensdo de um texto.
Para sintetizar as ideias aqui expostas, pode-se ressaltar o dizer de Santos (2014, p.
84):

A producdo de sentido na leitura arquiteta-se sobre trés pilares: os
sentidos ja existentes, ja ditos e conhecidos pelo leitor por meio do

dialogismo; os sentidos que serao produzidos, definidos pela posig¢ao
responsiva; e os sentidos oriundos do contexto.

Em outras palavras, ler € um processo que passa necessariamente pelo leitor,
autor, texto e o contexto. Cosson (2014) oferece trés definicbes de leitura enquanto
fendbmeno essencialmente dialégico. Para o autor (2014, p.35), “ler € produzir
sentidos por meio de um dialogo” que se estabelece com texto. Em uma segunda
definicdo, “ler € um diadlogo que se faz com o passado, uma conversa com a
experiéncia dos outros”. Por fim, Cosson (2014, p.36) afirma que “ler € um dialogo
que cria vinculos, estabelece lagos entre o leitor, 0 mundo e os outros leitores”. O
autor ainda destaca que tais caracteristicas que envolvem a leitura encontram
justamente na literatura um campo ideal para seu desenvolvimento. Afinal, Cosson
(2014) pontua que € proprio do discurso literario a multiplicidade das formas e a
pluralidade dos temas e, em nossa visao, é justamente essa diversidade de forma e
conteudo que faz da literatura o escopo ideal para a construgdo de valores

pretendida pela proposta de ensino do nosso trabalho.

Assim, reafirmamos, neste ponto, nossa visdo sobre a leitura e linguagem.
Entendemos com Geraldi (1997) o conceito de linguagem enquanto fendmeno da
interlocucao e espago de constituicao dos sujeitos. Assumimos, neste trabalho, uma
visdo dialoégica de leitura/linguagem e vemos a sala de aula como “locus” de uma

educacdo que oferece protagonismo a alunos e professores na construgédo coletiva
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de conhecimentos. Em nosso trabalho, educadores e educandos sao vistos como
sujeitos de suas agdes em ambito escolar.

No entanto, Geraldi (1997) chama a atengdo para o fato de que, muitas
vezes, a escola se transformou em um lugar de banalizagdo do conhecimento, do
tratamento da ciéncia como verdade absoluta, do saber sem histéria. O autor faz
duras criticas a escola atual e afirma que o ensino tornou-se uma atividade de
fetiche em que alunos e professores cumprem rituais da disciplina, repetem
conteudos alienadamente e se alijam da curiosidade que move a descoberta do
conhecimento. Nesse sentindo, no que concerne ao ensino de lingua portuguesa, o
autor afirma que o texto deve ser parte essencial na condugcdo de uma aula,

considerado em sua inteireza e vivacidade.

Desse modo, concordamos com Geraldi (1997) quando afirma que os atos de
leitura e escrita ndo podem ser vistos de modo dissociado dos atos de interlocucéo
em sala de aula. Entendemos, tal como o autor, a leitura como sendo fonte de
descobertas e inquietagbes, como um processo de descoberta de si e do outro,
espaco de encontro e dialogo, processo pelo qual o projeto humano se efetiva em
sala de aula. Essa visao sobre leitura esta na base da proposta de ensino oferecida

por este trabalho.
2.2 A literatura em crise e a escola: breves consideragoes

Embora o trabalho com a literatura na escola - a partir de uma perspectiva
sociocognitiva - possa auxiliar na construgao da proficiéncia leitora dos estudantes,
além de possibilitar a reflexdo sobre inumeros temas e favorecer a construgdo de
valores, percebemos, em nossa experiéncia, uma espécie de crise na sala de aula

naquilo que se refere a concretizagdo dessas potencialidades.

Concordamos com Cosson (2006) quando este afirma que o ensino de
literatura no ensino médio brasileiro tem se limitado a histéria da literatura brasileira.
O autor comenta ainda que tal historiografia se da, na maior parte das vezes, de
modo engessado e indigente, em uma sucessao dicotbmica entre os estilos de
época, biografismo e recortes teodricos sobre géneros literarios, retérica e métrica.
Nao obstante, esse tipo de ensino ocorre em uma perspectiva tradicional e, muitas

vezes, descontextualizada, conforme explica Cosson (2006). Para o autor (2006, p.
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21), “os textos literarios, quando aparecem, sdo fragmentos e servem
prioritariamente para comprovar as caracteristicas dos periodos literarios antes
nomeados”. Ou seja, pode-se depreender desses apontamos que, em geral, as
aulas de literatura acontecem sem a presenca efetiva do texto literario, o que, sob

nosso ponto de vista, configura uma pratica cuja eficiéncia é altamente discutivel.

Afinal, como aproveitar o potencial humanizador da literatura em sala de aula
se ndo ha o contato direto com o texto? Seria possivel vivenciar a experiéncia
literaria apenas com a fala expositiva do professor acerca dos periodos literarios?
Ou ainda, como desenvolver a proficiéncia leitora dos alunos sem a presenca —
insubstituivel - do texto literario em si? Entendemos que essas indagagdes revelam
um pouco das contradigdes que englobam o ensino de literatura nas escolas

brasileiras.

Contribuindo para essa discussdo, Cereja (2005) assevera que,
independentemente da opgdo metodoldgica escolhida no trabalho com a literatura, é
preciso uma postura menos rigida no trabalho em torno de leitura de textos literarios
e de contextualizacbes desses textos no ambito maior da literatura e da cultura
brasileira como um todo. O autor pondera ainda que o texto precisa ser o objeto
central de tais aulas. Conforme Cereja (2005, p.198) “partilhar com os jovens a
leitura de um texto literario € ensinar a ler, fungao primordial das aulas de literatura”.
Vale ressaltar que, na tentativa de oferecer caminhos para a superacao da crise
vigente no ensino de literatura, Cereja (2005) chama a atengdo para o dialogismo
como metodologia necessaria para o ensino de literatura. No dizer do autor, a
historiografia literaria — abordagem mais comum nas escolas brasileiras - ndo pode
ser uma simples camisa de forca para o trabalho docente. Nao pode ser fator
impeditivo de um trabalho mais significativo com o texto literario em sala de aula.
Como comenta o autor, existem interessantes propostas de ensino de Literatura sem
desprezar os movimentos diacrénicos do fenébmeno literario. Em outras palavras,
Cereja (2005) assevera um trabalho com a Literatura aberto para os elementos
externos do texto — contexto historico-social e cultural, relagcbes com outras
linguagens, estilo de época, publico leitor, etc — e as relagdes dialdgicas existentes
entre diferentes textos, independente da época, possibilitando um inesgotavel

percurso de exploracao da Literatura.
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Cereja (2005) sugere que tais movimentos sincrénicos/diacronicos realizados
em aula a partir do texto literario tenham como referéncia “pontos de intersecgao”.
Ou seja, elementos do passado que continuam vivos e significativos no presente.
Desse modo, seria possivel encontrar pontos de intersec¢ao tematicos, por géneros,
pela tradigédo, pelo projeto estético, sem perder de vista a historicidade que subjaz a
producdo de tais textos e que esta tdo arraigada na postura dos professores de

literatura.

Na esteira dessa metodologia, € possivel, em sala de aula, de acordo
com Cereja (2005), aproximacbes e contrastes de temas, géneros e projetos
literarios, aproximacdes e contrastes entre a literatura e outras artes e/ou textos nao
literarios, entre a literatura e outras areas do conhecimento, etc. E, muito
claramente, todos esses caminhos de fazer literario estdo ancorados no principio
bakhtiniano de dialogismo, o que coloca tais sugestdes em consonancia com as
modernas teorias da linguagem. Nesse ponto, cabe dizer que partiihamos
exatamente dessa concepgao quanto ao ensino de literatura e nos embasaremos

em tais pressupostos ao oferecermos nossa proposta de ensino.

Além disso, ainda na tentativa de compreender melhor os obstaculos
enfrentados pelo ensino de literatura, Paulino e Cosson (2009) apontam alguns
elementos que dificultam ou mesmo impedem a formacgao de leitores de literatura na
tradicdo escolar. Segundo os autores, muitas vezes, a escola enfatiza aquilo que é
conhecido e mensuravel. Isso se comprova, por exemplo, na figura do aluno cuja
competéncia mais reconhecida é repetir o que o professor disse ou o que o livro
didatico apresenta. Nesse modelo de ensino, nao ha espago para o inusitado e a
subversdo, marcas essenciais do texto literario. Aléem disso, os autores apontam
contradigbes da cultura letrada em ambito escolar. Para eles, a escola € impelida a
buscar um letramento funcional e basico na tentativa de agradar a uma sociedade ja
estruturada, com fungdes predefinidas para os sujeitos. Assim, os autores comentam
que, quando surgem textos e praticas que possibilitam uma interagdo questionadora,
poética e aberta — marcas do fendmeno literario -, a tendéncia de parte dos
educadores € negar os sentidos imprevistos na esfera escolar, em uma busca pelo

consenso e pela homogeneizagao.
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Ainda sobre a questdo do ensino de literatura propriamente dito, Paulino e
Cosson (2009, p.72) também partilham da ideia de que a disciplina se fecha em
biografismo e historicismo, o que representa um importante problema.

Cai-se assim num elitismo cultural de fachada, de almanaque, em
que o conhecimento é aprendido sem integrar-se as vidas dos alunos

enquanto sujeitos. A soma de conhecimentos sobre literatura é o que
interessa, ndo a experiéncia literaria.

Moraes (2010) evidencia outros aspectos que estao diretamente relacionados
as dificuldades enfrentadas pela literatura na contemporaneidade. Para a autora, o
homem atual vive em um periodo profundamente marcado pela velocidade da
tecnologia, pelas imagens instantdneas, pela cultura de massa, entre outros
aspectos. Nesse cenario, segundo a autora, a literatura aparece como uma espécie
de luxo para uma geragdo que tem se formado, muitas vezes, apenas pela

ideoldgica programacao televisiva e pelos maniqueistas jogos virtuais.

Ao encontro desse diagndstico, Anténio (2013, p. 11) argumenta que “na
chamada era da informacao, da sociedade do conhecimento, a poesia tem sido cada
vez mais exilada”. Assim, o autor nos explica que a literatura — sobretudo em sua
dimensé&o poética- tem sido esquecida pelos poderes do mercado, pelas logicas do
entretenimento e do consumo descartavel, bem como pelas maquinarias de
sedugbes de propaganda e marketing. Na mesma direcéo, Bordelois (2005) aponta
que, muitas vezes, esquecemos que a linguagem — principalmente a linguagem
poética — ndo é somente o meio, mas o fim da comunicagdo. Em tempos de
comunicagao a servico do marketing e do dinheiro, a autora nos lembra de que a
‘linguagem ¢é, antes de tudo, um prazer, um prazer sagrado; uma forma, talvez a
mais elevada, de amor e de conhecimento” (BORDELOIS, 2005, p. 10). A autora
ainda nos alerta que ha um interesse em determinados setores do poder em tornar a
linguagem invisivel e inaudivel, uma vez que a linguagem — dada a sua estrutura
unica e indestrutivel — representa um perigo ameacgador para a civilizagao
mercantilista. Logo, com base nos apontamentos da autora, deduzimos que a logica
do mercado configura-se como uma explicagdo possivel para o descaso com a
literatura observado na atualidade. Nesse sentido, Bordelois (2005, p. 27) nos
esclarece que:

Para um sistema consumista como o que nos tiraniza, é
indispensavel a reducdo do vocabulario, o achatamento e o
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esmagamento coletivo da linguagem, a exclusdo dos matizes — que
muitas vezes significa 0 esquecimento dos préprios desejos — e,
sobretudo, a perda do sentido do gozo e da lucidez que a lingua
pode chegar a nos proporcionar. Por isso, a empreitada consumista é
inimiga frontal da auténtica expressao linguistica, que exige
liberdade, dom de aventura e originalidade e desprendimento total de
pautas exteriores para desenvolver-se em todo seu esplendor.

Além disso, Moraes (2010) comenta a contradicdo que parece existir nessa
sociedade que atingiu um alto grau de desenvolvimento tecnoldgico, conhecimento e
racionalidade, mas que, simultaneamente, convive com cenas de decadéncia moral
e barbarismo. Concordamos com o apontamento de Moraes (2010) e acreditamos
que, naquilo que tange a crise moral vigente, o trabalho com a literatura em sala de

aula apresenta-se como um excelente caminho para a superagao desse cenario.

Desse modo, além das inegaveis e importantes contribuicbes que a literatura
pode oferecer ao desenvolvimento da competéncia leitora discente, ela pode, ao
mesmo tempo, oferecer um proficuo caminho para a constru¢ao de valores, dado o
seu potencial poder humanizador. Como sentenciou Candido (1995, p. 256), “negar

a fruicdo da literatura € mutilar nossa humanidade”.
2.3 O ensino de literatura e a transdisciplinaridade

Ao longo da histéria, o ensino tem sido, em geral, perpassado pela
disciplinaridade. Ou seja, os chamados “conteudos” sao organizados e oferecidos
aos alunos de forma, muitas vezes, desconexa e estanque. A prépria organizagéo
da grade curricular € alvo de criticas por ser engessada e nao possibilitar ao
professor uma pratica pedagdgica capaz de abarcar a complexidade e amplidao do
conhecimento. Ademais, observa-se, em muitos momentos, a inquietacdo do
universo discente, pois boa parte dos alunos ndo consegue compreender por que
exatamente tém que aprender determinada “matéria” e, na maioria das vezes, eles
nao sao capazes de estabelecer qualquer tipo de relacdo entre as diferentes areas

do conhecimento, como comenta Santos (2008).

Na tentativa de melhor compreender a origem desse problema, Santos (2008)
afirma que o cartesianismo preconizado por Descartes passou a organizar toda a
estrutura educacional nos ultimos séculos e tem responsabilidade por essa forma de
encarar a educagao. De acordo com o autor, isso resultou em um modelo marcado

pela simplificagdo, fragmentagcdo e descontextualizagdo. Ainda de acordo com
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Santos (2008), esse modo de ser cartesiano direciona o olhar das pessoas,
exclusivamente, para o que € objetivo e racional, desprezando aspectos relevantes
da vida e do cotidiano como a emogao, a intuigdo e a sensibilidade. Morin (2000)
corrobora essa ideia quando afirma que os alunos tém saido das escolas com a

cabeca “bem cheia” de informagdes, mas ndo necessariamente “bem feitas”.

Alias, comentando o ensino hoje, Morin (2001, p. 21) aponta que € “a arte de
organizar seu proprio pensamento, de religar e, ao mesmo tempo, diferenciar” um
dos pontos que mais se fazem ausentes. Isto €, o autor revela a necessidade de
(re)ligacao entre os saberes, indo além do conhecimento cientifico acumulado,
incluindo ai a arte e os aspectos existenciais do ser humano. Nesse sentido,
acreditamos que o trabalho com a literatura em sala de aula atende exatamente a
esses anseios. Afinal, nesse novo cenario, € preciso que as propostas pedagogicas
sejam capazes de evidenciar o compromisso da educacdo com a vida real, com a
formacao integral de um ser que saiba viver e conviver de forma criativa, consciente,

ética e responsavel.

Na esteira desses pressupostos, D'Ambrosio (2002) acredita que os avangos
cientificos do mundo atual mostram que a visao puramente mecanicista do Universo
€ insustentavel. Concordamos com o autor quando este afirma que o ser humano
nao pode ser mais visto como uma engrenagem mecanicamente controlada dentro
de uma espécie de maquina gigante, mas sim “a manifestacdo de um impulso livre e
criativo, ligado de maneira intrinseca ao Universo como um todo” (D"AMBROSIO,
2002, p. 52). Assim, a superagdo dessa légica centrada na disciplinaridade e

racionalismo puro encontra um caminho no ensino transdisciplinar.

Em sintese, tal visdo educacional ligada ao pensamento cartesiano tem se
mostrado insuficiente para o homem contemporaneo. Segundo D’Ambrosio
(2012),vive-se em uma época de profundas transformagdes, em que “viver em rede”
passou a ser um imperativo e a globalizagdo se fez presente. Assim, percebe-se,
claramente, que os individuos hodiernos nao se satisfazem com o conhecimento
isolado das “partes” em uma época em que ha profusdo de informagdes. Desse
modo, faz-se necessaria uma visdo mais holistica da educagéo, capaz de englobar e
relacionar os mais distintos saberes, desenvolvendo a criticidade e a cidadania dos

alunos.
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E nesse contexto que emerge o conceito de transdisciplinaridade, sistematizado
por Nicolescu (1999). E é sob tal visdo que sustentaremos nossa proposta. Contudo,
antes de discutirmos esse conceito, entendemos que seja relevante fazer uma
distincdo entre interdisciplinaridade e transdsciplinaridade, uma vez que observamos
certa confusdo sobre esses conceitos em entre boa parte dos professores. Segundo
Nicolescu (2000, p. 15), a interdisciplinaridade “diz respeito a transferéncia de
métodos de uma disciplina para outra". O autor nos explica que a
interdisciplinaridade contribui para ultrapassar as disciplinas em si, porém sua
finalidade continua inscrita dentro do mesmo quadro da pesquisa disciplinar. Ja
sobre a trandisciplinaridade, Nicolescu nos chama a atengcdo para a sua
caracteristica de estar, ao mesmo tempo, entre as disciplinas, através destas e além
de qualquer uma delas. Dai o prefixo trans (movimento para além de). De acordo
com o autor (2000, p.15), o objetivo da transdisciplinaridade “é¢ a compreensao do

mundo presente, para o qual um dos imperativos € a unidade do conhecimento”.

Assim, a transdisciplinaridade representa uma possibilidade de fomentar uma
nova arte de viver, visando a unidade do conhecimento. Assinala, portanto, novas
propostas de ensino na medida em que almeja uma educagado comprometida com o
todo e com a vida. Seria uma ferramenta importante na busca de superar a crise que
se observa na escola atual, possibilitando a tdo desejada construgdo de
conhecimento no ambito escolar. Conforme Nicolescu (2000, p.150):

Aprender a conhecer significa ser capaz de estabelecer pontes —
entre os diversos saberes, entre esses saberes e seus significados

para a nossa vida cotidiana, entre esses saberes e significados e
nossas capacidades interiores.

Ainda segundo Nicolescu (1999), a transdisciplinaridade significa transgredir a
l6gica da n&o contradicdo, articulando os contrarios: sujeito e objeto, subjetividade e
objetividade, matéria e consciéncia, simplicidade e complexidade, unidade e
diversidade. Como explica Santos (2008), a transdisciplinaridade solicita uma
postura em que todos os saberes sao igualmente importantes, superando a
hierarquizagdo do conhecimento. Esse novo olhar de educacgédo traz o desafio de
transitar pela diversidade dos conhecimentos, maximizando a aprendizagem dos
alunos ao trabalhar com imagens e conceitos que mobilizam, de forma integrada, as
dimensdes mentais, emocionais e corporais, tecendo relacbes tanto horizontais

como verticais do conhecimento, conforme afirma o autor.
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Compartilhando dessa nova concepgéao de ensino, Coelho (2000) discute o papel
da literatura como campo do saber capaz de conduzir o individuo em tempos de
‘caos” e transicdo de paradigmas. Concordamos com a autora que é a literatura
como pratica complexa de linguagem que representa uma das possibilidades mais
proficuas no planejamento e organizagdo do ensino em perspectiva transdisciplinar

nessa incursao pela contemporaneidade.

Em meio a esse novo mundo, basicamente, construido por imagens, sons,
visualidade e virtualidade, Coelho (2000) ressalta a importancia da palavra escrita
como forma mais eficaz para a formagédo de criangas e jovens, ou ainda, para a
reciclagem de adultos. De acordo com essa autora, ha uma urgéncia em sintonizar o
nosso pensamento a nova concepgao de realidade (repleta de duvidas no lugar das
tradicionais certezas que marcaram a modernidade). E, nesse ponto, ela insiste na
Literatura como eixo organizador do ensino para que o homem melhor se ajuste aos
novos desafios que Ihe sdo impostos. Afinal, ndo seria justamente a Literatura um
campo de saber capaz de abarcar nas entrelinhas de sua tessitura tantas areas
distintas (psicologia, historia, filosofia, antropologia, etc.) e oferecer caminhos para a

complexidade de pensar os dias atuais?

Nesse mesmo caminho, Silva (2003) aponta que, a partir desses novos
paradigmas educacionais e da transdisciplinaridade, o ensino de lingua materna
deve ganhar dimensdes novas a fim de atender as diretrizes educacionais destes
novos tempos. A autora comenta ainda que “esses novos paradigmas
transdisciplinares enfatizam as questdes éticas, inserindo-as na educacgao do futuro,
uma vez que esta, entre outros aspectos, deve ensinar a condicdo humana” (SILVA
,2003, p. 188). E justamente nisso que acreditamos e dai insistirmos: a literatura
pode e deve estimular a construcido de valores na escola, comprometendo-se,
assim, com essa nova visao de ensino que emerge, além de contribuir para o
enfrentamento dos desafios impostos pelo relaxamento da ética observado na

atualidade.

Nao obstante, acreditamos que o professor de lingua materna € um
profissional transdisciplinar por natureza, pois, como expde Silva (2003), trabalhar
com leitura e escrita pressupde considerar uma série de aspectos globais, tais como

conhecimento prévio dos alunos, as ideologias que subjazem os usos linguisticos, a
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subjetividade, a polifonia, a intertextualidade, entre outros; de tal forma que a praxis
das aulas de lingua portuguesa exige, naturalmente, uma disponibilidade
transdisciplinar por parte do professor. No dizer da autora (2003, p.198), “o professor
transdisciplinar € aquele que aceitou o compromisso de vincular a educacgao a vida,
almejando, tal como propunha Sécrates, a formagdo de homens eticamente

melhores e, portanto, mais felizes”.
2.4 O potencial humanizador da literatura e a construcao de valores na escola

Sem duvida alguma, a literatura se configura como uma verdadeira expresséo
daquilo que conhecemos por arte. Mais especificamente, a arte que se utiliza da
palavra ou, em outras palavras, linguagem artisticamente trabalhada. Entendemos
arte como Bueno (2011) que concebe o fazer artistico como a expressdo de
sentimentos humanos bem como razido e reflexdo, que possibilita ao ser humano
significar a sua linguagem, a sua experiéncia e o proprio mundo. A autora comenta
que, se considerarmos que a singularidade e a subjetividade expressas na arte nao
se cristalizam no homem, mas sim, nas vivéncias do homem no mundo, pode-se,
portanto, afirmar que a arte possui em si elementos fundamentais para o

desenvolvimento do homem em uma perspectiva humanizadora.

Bueno (2011) ainda acrescenta que a arte, por meio de mecanismos que lhe
sdo caracteristicos, consegue transformar o homem pela socializag&o, pela busca da
autoconsciéncia, pela comunhdo com o outro, pela relagcdo com a natureza e pela
busca constante de superacdes. A autora explica que a arte possibilita compreender
o0 mundo vivido, além de estimular a sensibilidade humana. Ademais, fazemos coro
com Bueno (2011) quando ela expbe que a arte representa uma possibilidade
concreta de fazer com que os individuos percebam que algo pode ser modificado em
seu “agir’ sobre o mundo. Nessa mesma linha, Marcuse (1986) afirma que a arte
nao possui o poder de modificar 0 mundo, porém pode favorecer uma mudancga na
consciéncia e impulsos das pessoas, que, por sua vez, poderiam modificar o mundo.
A partir desses apontamentos, julgamos importante discutir, embora de forma
sucinta devido a complexidade do tema e aos limites deste trabalho, um pouco mais

0 conceito de arte e a visao deste trabalho sobre tal fendbmeno.

Antes, ressaltamos que ndo temos a intengdo de “esgotar’ essa discusséo,
dada a complexidade do tema e o objetivo deste trabalho. Isso posto, apoiamo-nos
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em Bosi (1985) e destacamos que, desde a pré-historia, a arte tem representado
uma atividade essencial da condicdo humana. O autor aponta no “ser” da arte uma
forma especifica de os homens entrarem em relagcdo com o universo e consigo
mesmos. Nesse sentido, ancorando-se em uma tradicdo que remonta aos gregos,
Bosi (1985) discute as dimensdes da arte como construgdo, conhecimento e
expressdo. Assim, de acordo com o autor, a arte seria um “fazer’, uma forma de
producdao, um trabalho. Seria também uma forma de reflexdo, representacao e
conhecimento a partir da realidade. E, por fim, a arte seria uma forma de expressao,
de criacdo simbodlica, de apuro estético-formal com as diferentes linguagens,

rompendo com as formas prosaicas e cotidianas de comunicacao.

Contribuindo para essa discussao sobre a importancia da arte, Fischer (1983,
p.20) nos explica que a arte € necessaria para que o “homem se torne capaz de
conhecer e mudar o mundo”, ideia com a qual fazemos coro. O autor destaca a
importancia da arte na vida humana desde os primérdios da espécie e nos lembra
de que, naquele inicio de vida humana, a arte estava ligada a ciéncia e a religiao,
todas essas esferas fundidas em uma forma primitiva de magia. O autor explica que,
originalmente, a arte foi uma espécie de auxilio magico a dominagédo de um mundo
ainda inexplorado. Pouco a pouco, conforme ensina o autor, a sociedade vai se
tornando complexa, as relagbes sociais vao se clarificando e o papel da arte vai
também se transformando com o passar do tempo. No entanto, seja como intuicéo e
sonho, seja como racionalidade e esclarecimento, a arte ndo perde a sua relevancia.
O autor indica que a funcdo da arte concerne sempre ao homem visto em sua
totalidade, capacita o “eu a identificar-se com a vida dos outros, capacita-o a
incorporar a si aquilo que ele n&o é, mas tem possibilidade de ser” (FISCHER, 1983,
p. 19).

Essas ideias vao ao encontro da nossa proposta que vé na literatura —
enquanto arte — a possibilidade de construir valores em busca de uma sociedade

mais igualitaria, justa e consciente.

Candido (1995) corrobora essa percepgao. O autor afirma que a literatura tem
sido um instrumento poderoso de instrugdo e educagéao, estando, de alguma forma,
atrelada aos valores que a sociedade preconiza ou aqueles tidos pela sociedade

como prejudiciais. Segundo ele, a literatura, em suas mais distintas manifestagdes,
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oferece a possibilidade de o ser humano viver dialeticamente os seus problemas.
Afinal, a arte literaria confirma e nega, apoia e combate, propde e denuncia os
valores vigentes, ndo sendo uma experiéncia inofensiva, “mas uma aventura que
pode causar problemas psiquicos e morais, como acontece com a propria vida, da
qual & imagem e transfiguragao” (CANDIDO, 1995, p. 243). E, em meio a esse
emaranhado de caminhos oferecidos pela literatura como agente (re)organizador da
sociedade e de seus valores, tornam-se inegaveis o seu potencial humanizador e a
sua profunda relevancia para o contexto escolar. No dizer de Candido (1995, p.
249):
Entendo aqui por humanizagao o processo que confirma no homem
aqueles tragcos que reputamos essenciais, como 0 exercicio da
reflexdo, a aquisicdo do saber, a boa disposigdo para com o préximo,
o afinamento das emocdes, a capacidade de penetrar nos problemas
da vida, o senso da beleza, a percep¢do da complexidade do mundo
e dos seres, o cultivo do humor. A literatura desenvolve em noés a
quota de humanidade na medida em que nos torna mais

compreensivos e abertos para a natureza, a sociedade, o
semelhante.

Nessa mesma diregdo, Compagnon (2009) recupera uma definicdo classica
sobre a literatura, de base aristotélica, segundo a qual € gragas a mimesis (imitagao)
que o homem aprende, isto €, 0 homem seria capaz de adquirir seus primeiros
conhecimentos e experimentar prazer por intermédio da literatura, entendida, nesse
conceito, como ficgdo. Dessa forma, a literatura seria capaz de deleitar e instruir
simultaneamente. O mesmo autor comenta que, a partir de uma outra definigao
surgida com o lluminismo no século XVIII, a arte literaria n&o seria mais apenas um
meio de instrugdo e deleite, mas de “cura”. De acordo com Compagnon (2009),
nessa nova visdao consonante com os valores preconizados pelo Século das Luzes -
e aprofundada pelo romantismo — a literatura seria um instrumento de justica e
tolerancia, contribuindo para a liberdade e para a responsabilidade do individuo. Em
outras palavras, atendo-nos ao que importa para o nosso trabalho, seja como forma
de prazer el/ou instrugdo seja como mecanismo propulsor de igualdade social, é
impossivel dissociar o fenbmeno literario dos valores que circulam em uma

sociedade e daquilo que ha de essencialmente humano no homem.

Ainda sobre a relagdo homem/literatura, Candido (1972) comenta que essa
forma de arte preenche uma espécie de necessidade universal de ficcao e fantasia.

O autor destaca também que diversas formas ficcionais, como por exemplo, os
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contos populares, o cinema, os romances policiais, entre outros, atuam tanto quanto
a escola e a familia na formagdo de uma crianga e de um adolescente. Segundo
Candido (1972, p. 84), “a literatura age com o impacto indiscriminado da propria vida
e educa como ela — com altos e baixos, luzes e sombras”. Corroborando essa visao,
Todorov (2014) afirma que certas verdades desagradaveis tanto para o género
humano tanto quanto para cada pessoa tém maiores chances de serem ouvidas a
partir de uma obra literaria do que em uma obra filosdfica ou cientifica, por exemplo.
Assim, podemos dizer que a voz do texto literario ecoa mais fortemente, o que pode
favorecer uma eficaz proposta de educacédo moral e construcéo de valores no ensino

médio, conforme acreditamos.

Na esteira dessas ideias, Todorov (2014) aponta as enormes potencialidades
da literatura. Para esse autor, o fenbmeno literario € pensamento e conhecimento do
mundo psiquico e social em que vivemos. De acordo com ele, a realidade que a
literatura aspira a compreender &€ a propria experiéncia humana. Para Todorov
(2014, p. 76), “ela pode nos estender a mao quando estamos profundamente
deprimidos, nos tornar ainda mais proximos dos outros seres humanos que nos

cercam, nos fazer compreender melhor o mundo e nos ajudar a viver”.

Nesse ponto, parece-nos importante fazer uma observacao. A literatura nao
age como forga humanizadora do individuo apenas pelos temas que veicula ou
pelas discussdes morais que suscita. Ela €, ao mesmo tempo, camada significante.
Candido (1995, p. 245) nos lembra de que a obra literaria é, antes de mais nada,
‘uma espécie de objeto construido; e € grande o poder humanizador dessa
construgcdo, enquanto construgdao”. Conforme o autor, quando o artista literario
elabora a estrutura de seu texto, ele nos propde um modelo de coeréncia, uma
forma de estruturagdo do mundo a partir da forga da palavra organizada. Nesse
sentido, perceba o leitor ou n&o, o carater de organizagao do texto literario torna-se
um fator capaz de ordenar a sua propria mente e os seus sentimentos. Por
conseguinte, 0 homem torna-se mais capaz de organizar a visdo que tem do mundo.
De acordo com Candido (1995, p. 245), “a producéo literaria tira as palavras do nada
e as dispde como todo articulado. Este € o primeiro nivel humanizador, ao contrario

do que geralmente se pensa’.
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Sendo assim, quando o professor desenvolve alguma atividade em sala de
aula a partir do texto literario, deve estar atento tanto @ camada significante do texto
quanto aos significados que dali emergem. E, concordamos com Candido (1995),
entendemos que o poder de humanizacao da literatura esta presente tanto no nivel
morfossintatico e na disposicéo estrutural do texto quando em sua carga semantico-
discursiva. Candido (1995) nos explica que a organizagdo da palavra comunica-se
diretamente ao espirito humano, levando-o a organizar-se; posteriormente, a
organizar o mundo. Para compreender melhor essa perspectiva, Rego (2013, p. 4)
afirma que:

O texto literario, este complexo “tecido de significantes”, é
instrumento essencial para o professor oportunizar ao aluno uma
educacao estética motivada pelo universo da linguagem, com seus
variados ritmos, signos, musicalidades, estruturas sintagmaticas e
semanticas. Dessa maneira, o texto é revelagao, via pela qual os
discursos verbais expandem-se sob os olhos do leitor. Nessa

perspectiva, a literatura provoca agitagdes e desassossegos capazes
de fazer com que o ser humano pense o mundo.

Nessa caracteristica de fazer com o que homem pense o mundo e a si
mesmo, a qual & inerente ao texto literario, a literatura revela todo o seu potencial
transformador da condigcdo humana. Para Morin (2005, p.49), “é, pois, na literatura
que o ensino sobre a condicdo humana pode adquirir forma vivida e ativa, para
esclarecer cada um sobre a sua prépria vida”. Por esse mesmo prisma, Rego (2013)
argumenta que a literatura constitui uma forga verbal capaz de desestabilizar o
humano, colocando-o diante de suas duvidas e anseios. Na visdo da autora, a
escrita literaria pde em discussao o humano e nos mostra que ele € uma criagao da
linguagem. Antbnio (2013) tem visdo semelhante a de Rego e acrescenta que é
preciso aproximar as pessoas de textos que inquietem a sensibilidade e o
pensamento com questdes existenciais na busca pelo sentido da vida. Ademais, o
autor (2013, p. 21) expbe também que “textos com enredos que ressoem
emocionalmente como, por exemplo, a questao do desejo de amar e o desejo de ser
amado” devem ser considerados pelo professor de lingua portuguesa, o que, alias,
corrobora a nossa escolha pelo “amor” como eixo tematico da proposta que

apresentaremos neste trabalho.

Dessa forma, uma vez que explicitamos o papel humanizador da arte literaria,

a comegar pela propria estruturagdo linguistica que caracteriza tal arte, cabe,
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lembrando o objetivo deste trabalho, a seguinte pergunta: a literatura pode, de fato,
contribuir para a construgdo de valores nas aulas de ensino médio? Ou seja, ela é
capaz de contribuir para a educacdao emotiva e reflexdo moral dos nossos
adolescentes? Compagnon (2009) oferece-nos uma resposta afirmativa a esse

respeito.

Concordamos com Compagnom (2009) quando este afirma que a literatura
contribui para o desenvolvimento da personalidade dos individuos e para a sua
educacdo sentimental. Para ele (2009, p.59), “ela permite acessar uma experiéncia
sensivel e um conhecimento moral (...). Ela contribui, portanto, de maneira
insubstituivel, tanto para a ética pratica como para a ética especulativa”. Ainda
conforme o autor, é préprio do discurso literario a analise das relacbes sempre
peculiares que aglutinam as crengas, as emogdes, a imaginagao e a agao, o que faz
com que ela represente um saber insubstituivel, circunstanciado e n&do resumivel

sobre a natureza dos homens.

Além disso, Compagnom (2009) esclarece que a literatura deve ser lida e
estudada, pois representa um meio singular de compreender, transmitir e preservar
a experiéncia dos outros. Ela é capaz de nos tornar pessoas mais sensiveis a
diversidade cultural que subjaz a vida, contribuindo para a aceitagdo dos valores
distintos dos nossos. De acordo com o autor (2009, p. 62), “o texto literario me fala
de mim e dos outros; provoca minha compaixao; quando leio eu me identifico com
os outros e sou afetado por seu destino; suas felicidades e seus sofrimentos sao

momentaneamente os meus”.

Essa identificagdo com os sentimentos do outro — entenda-se aqui o outro
também como a persona que aflora do jogo ficcional constitutivo do fazer literario —
remete-nos ao sentimento denominado por Aristételes de catarse. Nesse sentido,
tomemos o dizer de Yunes (2002, p. 27):

O movimento que a literatura desencadeia, de natureza catartica,
mobiliza os afetos, a percepgdo e a razdo convocados a responder
as “impressodes” deixadas pelo discurso, cujo Unico compromisso € o
de co-mover o leitor, de tira-lo do seu lugar habitual de ver as coisas,

de fazé-lo dobrar-se sobre si mesmo e descobrir-se um sujeito
particular.

Dessa forma, cabe ao educador de lingua portuguesa no ensino médio

cumprir com seu papel: semear a leitura do texto literario entre os seus alunos,
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incentivando a fruicdo dos saberes que perpassam esse texto, (re)construindo nas
malhas da palavra do universo literario os valores discentes, contribuindo para a
formacdo moral e ética desses individuos. Ademais, tal iniciativa tende a,
naturalmente, contribuir para o desenvolvimento da proficiéncia leitora desses
alunos, pois tem sempre em seu cerne o proprio texto literario como agente
organizador do trabalho pedagogico. Por fim, tendo em vista a natureza catartica da
literatura como ja mencionado, encontraremos, novamente, um valioso aporte para

essa discussao nos postulados de Vygotsky.

2.5 A arte como catarse — a (re)formulagao dos sentimentos humanos a partir

das emocgoes estéticas

Vygotsky (2001) comenta que ha muito tempo os tedricos vém distinguindo
reagao comum no ato da percepgao de um gosto, um cheiro ou uma cor agradaveis,
por exemplo, a reacdo estética Desse modo, o autor comenta que a questdo da
percepcao € uma das mais importantes da psicologia da arte e afirma que a correta
compreensao dessa psicologia dar-se-a se atentarmos a duas questdes essenciais:
o sentimento e a fantasia. Nesse ponto, Vygotsky (2004) nos oferece uma
importante concepgao ao afirmar que sentimento e fantasia ndo sao dois processos
separados entre si — como acredita uma parcela da psicologia tradicional — mas
essencialmente o mesmo processo. O autor complementa e expde que estamos
autorizados a considerar a fantasia como expressado central da reagdo emocional.
“Assim, todas as nossas vivéncias fantasticas e irreais transcorrem, no fundo, numa
base emocional absolutamente real” (VYGOTSKY, 2001, p. 264).

A partir dessa visdo, faz-se mister enfatizar a questao da arte, haja vista o
objetivo do nosso trabalho. Para Vygotsky (2001), a arte € capaz de despertar nos
homens emocdes extraordinariamente fortes e simultaneas. Tais emog¢des nao se
manifestam em nada, isto €, ndo se manifestam em nenhuma acéo externa. Para
ele, o sentimento artistico € abarcado pela fantasia, ou seja, a diferenca entre o
sentimento comum e o sentimento artistico deve ser interpretada como o mesmo
sentimento resolvido por uma atividade sumamente intensificada de fantasia. No
dizer de Vygotsky (2001, p.267):

Deste modo, o traco distintivo da emocéo estética é precisamente a

retencdo de sua manifestacdo externa, enquanto conserva ao
mesmo tempo uma forga excepcional. Poderiamos demonstrar que a
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arte € uma emocdo central, € uma emogao que se resolve
predominantemente no cértex cerebral. As emocgdes da arte séo
emocodes inteligentes. Em vez de se manifestarem de punhos
cerrados e tremendo, resolvem-se principalmente em imagens da
fantasia.

Sendo “emocgdes inteligentes” as emog¢des provocadas pela arte, as quais se
resolvem em “imagens da fantasia”, passemos agora as consideragdes de Vygotsky
sobre a catarse. Apoiando-se em estudos anteriores, o autor (2001) nos explica que
a arte — fabula, novela, tragédia — encerra necessariamente uma espécie de
contradicdo emocional ao despertar uma série de sentimentos opostos entre si,
provocando seu “curto-circuito” e “destruicdo”. Para Vygotsky, seria esse o
verdadeiro efeito da obra de arte, aproximando-se, assim, do conceito de catarse
preconizado por Aristoteles. De acordo com Vygotsky (2001), nenhum termo, dentre
0s empregados pela psicologia, traduz com maior clareza o fato, fundamental para a
psicologia estética, de que as emogdes angustiantes e desagradaveis sao
submetidas a certa descarga, isto €, a sua destruicdo e transformagcdo em
contrarios, e de que “a reagao estética como tal se reduz, no fundo, a essa catarse,

ou seja, a complexa transformacao dos sentimentos” (VYGOTSKY, 2001, p. 270).

Nesse sentido, Vygotsky (2001) insiste que a reacdo estética se traduz em
catarse. O ser humano experimenta uma complexa descarga de sentimentos e, por
conseguinte, a transformacdo desses mesmos sentimentos. Conforme Vygotsky
(2001, p. 271), “em vez de emogdes angustiantes suscitadas pelo conteudo de uma
narrativa temos diante de nds a sensacao elevada e clarificadora de leve alento”. Tal
ideia é fundamental para a proposta de ensino a ser oferecida por nosso trabalho.
Acreditamos que, ao trabalhar com o texto literario em aula na busca pela
construcao de valores, seremos capazes de contribuir para aa educacéo sentimental
dos alunos e o refinamento de suas emogdes. E, muitas vezes, tal processo pode
ocorrer naturalmente diante das emoc¢des estéticas e catarticas propiciadas pela arte
literaria. Embasando-nos nas ideias de Vygotsky aqui mencionadas, acreditamos
que, muitas vezes, os estudantes podem, diante de determinados textos,
experimentar essas sensagdes de “transformacbes das emocgdes, nessa sua
autocombustdo, nessa reagdo explosiva que acarreta a descarga das emocgdes
imediatamente suscitadas, que consiste a catarse da reagao estética” (VYGOTSKY,
2001, p.272).
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Portanto, as aulas de literatura podem favorecer a experiéncia emocional dos
estudantes, muitas vezes, contribuindo para a transformacdo dessas emocoes.
Desse modo, trabalhar com o texto literario em sala de aula significa,
inevitavelmente, (re)pensar a sociedade, a cultura, a visdo de mundo e de si mesmo,
o0 sentimento e os valores. Enveredar pelos caminhos da literatura nas aulas do
ensino medio representa conduzir os adolescentes pelo emaranhado da linguagem,
da arte, das emocgdes e, naturalmente, da propria vida. Sendo assim, parece-nos

evidente que tal visdo de ensino assenta-se sobre uma perspectiva transdisciplinar.

Em suma, compreendemos que qualquer mudanga exige a coragem de
quebrar praticas ja cristalizadas e ratificadas pela tradicdo e, por isso, muitos
preferem manter o que ja esta estabelecido, evitando a angustia que reverbera a
partir do confronto. No entanto, € preciso ponderar que, na contemporaneidade, a
aceitacdo de novos paradigmas nao representa apenas um ideal, mas uma
necessidade, ja que aspectos fundamentais da condicdo humana estdo ameacgados.
N&o estamos aqui querendo propor “receitas” para o professor de portugués nem
achamos que ha “férmulas milagrosas” capazes de indicar, com facilidade, os
caminhos capazes de abarcar essas inovagdes aqui discutidas. Entretanto,
acreditamos que seja importante que o professor de portugués/literatura — e por que
nao dizer, o professor, de um modo geral? — tenha com clareza que o ensino do
século XXI deve ter como objetivo iniludivel a convergéncia indissociavel entre
educacdo e existéncia. Tal comunhdo deve ocorrer com rigor, planejamento,
abertura, tolerdncia e valorizacdo da voz discente. Nao basta mais apenas nos
preocuparmos com a “instrucdo” dos nossos alunos ou ainda com a “transmissao de
conteudos” a eles, termo, por sinal, extremamente discutivel. Em nossa visao, a
escola precisa contemplar a formacao holistica dos educandos e, para tanto, vemos
na construcado de valores a partir do fendbmeno literario uma perspectiva proveitosa

para a realizacao desse intento.
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CAPITULO 3

A EDUCAGAO EMOCIONAL E A CONSTRUGAO DE VALORES NO
ENSINO MEDIO: UMA PROPOSTA DE ENSINO DE LITERATURA A
PARTIR DA TEMATICA AMOROSA

‘Ha escolas que sdo gaiolas e ha escolas que sédo asas’.
(Rubem Alves) *

Neste capitulo 3, apresentaremos a proposta de ensino de literatura
explicitada no objetivo deste trabalho. Acreditamos que as sugestdes aqui contidas
podem favorecer o trabalho do professor de lingua portuguesa com a literatura a
partir de uma visdo dialégica e transdisciplinar de educagao. Para organizarmos
didaticamente nossa proposta e tornarmos nossas proposicdes mais concretas,

escolhemos a sequéncia expandida oferecida pelo professor Cosson (2014).
3.1 Contextualizando a proposta

Sem duvida alguma, o ser humano vive uma época de profundas
transformacdes e incertezas. Tais mudangas envolvem a organizagdo social como
um todo e a prépria cultura e, naturalmente, passam pelos meios de comunicagao e
pelo avango tecnoldégico. No dizer de Bauman (2003), vive-se tempos liquidos,
entendendo o adjetivo “liquido” como metafora das (re)construgbes e duvidas da
contemporaneidade. No entanto, naquilo que concerne aos adolescentes, publico-
alvo da proposta contida neste trabalho, podemos notar determinados caracteres

que continuam inalteraveis em meio aos novos tempos.

Quais seriam essas caracteristicas? Dado o nosso objetivo, ndo temos a
intencao de discutir todas elas, mas apenas duas que interessam diretamente a esta
dissertagdo. Conforme mencionamos no desenvolvimento deste trabalho, a
adolescéncia é uma fase marcada por alteragdes fisicas e hormonais do individuo e

€ natural que, nessa etapa, o ser humano passe a dar maior atencao a sexualidade

* ALVES, R. Gaiolas e asas, Folha de S.Paulo, Sao Paulo, 4 dez. 2001. Tendéncias/Debates, p. A3.
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e aos relacionamentos amorosos. Como nos explica Gikovate (2009), a
adolescéncia é marcada por uma fase de ruptura e soliddo e, muitas vezes, as
fantasias romanticas servem como auxilio para essa complexa fase da vida. Sendo
assim, apesar de todas as mudancas facilmente observaveis em nossa sociedade,
podemos dizer, seguramente, que o “despertar’” para 0s enlaces amorosos
representa ainda uma relevante caracteristica dessa parte do desenvolvimento

humano.

Além disso, nossa experiéncia nos leva a crer que os adolescentes continuam
ainda fascinados pelos encantos de uma narrativa, tomada aqui em seu sentido
mais amplo. Independente da crise de leitural/literatura presente em nosso pais,
conforme ja debatemos neste trabalho, é grande ainda o gosto dos jovens por
filmes, séries de TV, jogos de videogame, entre outros. De algum modo, todos esses
exemplos tém em comum a chamada estrutura narrativa ou, melhor dizendo, “uma
histéria contada”. Sendo assim, entendemos que, mesmo em uma época de
profundas inovagdes tecnoldgicos e presenga marcante dos jovens no mundo virtual,
€ nitido o interesse adolescente pelos encantos da narrativa. De certa forma, se
tomarmos a palavra “narrativa” em sentido mais amplo, perceberemos a presenca
desse tipo de texto em quase todas as praticas sociais na vida de um jovem
contemporaneo. Para entender melhor essa ideia, tomemos as palavras de Cosson
(2014, p.18):

Para além da literatura eletronica, das histérias em quadrinhos e dos
filmes, ha outras narrativas que, combinando imagens, sons e
palavras (escrita e falada), tambeém participam em diferentes graus e
maneiras da literatura. E o caso das séries televisivas, das

telenovelas, dos jogos eletrbnicos, das propagandas, das vidas
celebrizadas nos jornais e revistas populares.

Essa relacdo mais esponténea dos adolescentes com a narrativa e, ademais,
as primeiras inquietacbes quanto ao sentimento amoroso, foram aqui destacadas
por irem ao encontro da proposta de ensino a ser exposta neste capitulo. Nesse
sentido, nossa proposta didatica de ensino de literatura, que tem como objetivo a
construgédo de valores entre alunos do Ensino Médio, procurara abarcar esses dois
tracos que circundam a vida de um jovem: a tematica amorosa e os encantamentos
da narrativa. Acreditamos que, desse modo, conseguiremos adequar melhor a nossa

proposta aos interesses do educando. Como nossas sugestdes incidem sobre o
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ensino de literatura, tomaremos a narrativa literaria como objeto de leitura em sala

de aula, a saber: o romance e o conto.

Tomaremos, assim, o romance “Senhora” de José de Alencar e o conto “Para
gue ninguém a quisesse” de Marina Colasanti como os textos norteadores de nossa
proposta. A escolha desses textos se justifica porque ambos permitem uma boa
discussdo sobre o sentimento amoroso, que, como ja explicamos, atende a um dos
interesses mais representativos do universo adolescente. Acreditamos que, ao se
atingir o interesse dos alunos, poder-se-a mais facilmente envolvé-los em uma
(re)construgao espontanea e critica dos valores que os circundam. Nao obstante, ao
escolhermos o classico romance romantico “Senhora”, ofereceremos espago a uma
importante obra pertencente ao canone da literatura brasileira, o que justifica a sua
inclusdo em uma proposta didatica de ensino de literatura. Além disso, ao aproximar
tal romance de um conto contemporaneo, estaremos oferecendo uma possibilidade
dialégica de trabalho com a literatura, como nos orientam, por exemplo, as ideias de

Cereja (2005), o que ja foi devidamente discutido nesta dissertacao.

Por fim, precisavamos de um modelo simples e didatico para que
conseguissemos, com clareza, oferecer aos professores as nossas sugestoes.
Encontramos na “sequéncia expandida” proposta por Cosson (2014) uma excelente
possibilidade. Sendo assim, faremos uma breve explanagdo sobre tal sequéncia

antes de iniciarmos a nossa proposta propriamente dita.

3.2 Breves consideragoes sobre a sequéncia expandida.

Cosson (2014) apresenta praticas concretas na busca pelo letramento literario
e oferece para tanto uma sequéncia didatica, ou melhor, uma “sequéncia
expandida”. Tal sequéncia expandida seria, como o proprio nhome sugere, uma
versao mais aprofundada e completa de uma sequéncia didatica basica ja exposta
pelo professor em outras obras, que nao constituem motivos de apreciacdo neste
trabalho. Segundo Cosson (2014), a sequéncia expandida foi pensada a partir de
criticas e sugestdes colhidas entre professores que utilizavam a sequéncia basica
em suas aulas. Desse modo, no dizer de Cosson, (2014,p.76) “a sequéncia
expandida vem deixar mais evidentes as articulagdes entre experiéncia, saber e

educacao literarios inscritos na pratica de letramento na escola”.
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Em seu texto, Cosson utiliza o romance “O cortico” para exemplificar suas
propostas, o que permite que as suas proposi¢gdes tedricas sejam mais bem
compreendidas. Entretanto, devido aos objetivos desta dissertacdo, tomar-se-ao

como objeto de reflexdo apenas as premissas tedricas do autor.

Assim, a sequéncia expandida proposta pelo autor se divide em sete etapas
basicas: motivagao, introducdo, leitura, primeira interpretacdo, contextualizacdo,

segunda interpretagao, e finalmente, expanséo.

De acordo com Cosson, a motivagdo consiste na preparacdo do estudante
para que ele ingresse no universo do texto literario escolhido pelo professor.
Normalmente, essa etapa € organizada de modo ludico, e o seu objetivo principal é
incitar a leitura do texto. Ja a infroducdo seria 0 momento em que € feita mais
detalhadamente a apresentagcdo do autor e da obra. Nesse ponto, o professor
deveria levar a obra propriamente dita para aula e poderia ler algum trecho do livro,

comentar a sinopse, analisar a capa, etc.

A etapa seguinte daria conta da leitura efetiva da obra por parte dos alunos,
realizada prioritariamente extraclasse. Segundo Cosson (2014), tal leitura deve ser
acompanhada mais estreitamente pelo docente. O autor chama esse
acompanhamento de “intervalos”, nos quais ha a possibilidade de afericio da leitura,
assim como solugdo de algumas dificuldades relacionadas a compreensédo de
vocabulario ou mesmo de partes do texto. E um bom momento também, na visdo do
autor, para oferecer oportunidades de dialogos com a obra escolhida, oferecendo
aos alunos outros textos (inclusive textos n&o literarios) relacionados, de algum

modo, a obra adotada pelo docente junto aos alunos.

Ap0s tais passos, 0 autor sugere que se inicie uma interpretagdo mais efetiva
da obra. Tal interpretacdo divide-se, basicamente, em duas partes. Na chamada
primeira interpretagdo, os alunos devem apresentar (sem muitas regras ainda e
imposigdes por parte do professor) sua apreensdo mais global da obra. Ja na
segunda interpretagdo, os estudantes devem ser conduzidos a uma analise mais
aprofundada de, ao menos, um dos aspectos do texto. Nesse ponto, vale ressaltar
que, segundo Cosson (2014), essas interpretacbes devem ser orientadas a partir da
contextualizagdo da obra escolhida com a intengdo de conseguir maior

aprofundamento da leitura. Dessa forma, ele enfatiza que tais contextualizagbes nao
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podem ocorrer de forma estanque, distanciada do texto literario. O autor entende a
contextualizag&o da obra por meio dos contextos que a obra traz ja consigo, em uma
relacdo necessaria e indissociavel. Para isso, ele sugere diversos caminhos de
contextualizacdo como, por exemplo, a contextualizacdo historica, estilistica,

tematica, entre outras.

Por fim, conforme Cosson (2014), finalizada a segunda interpretagéo, chega-
se ao momento de investir nas relagdes textuais, sendo esse o grande diferencial da
chamada sequéncia expandida. Em outras palavras, a expansdo busca destacar as
possibilidades de dialogo que toda obra articula com os textos que a precederam ou
que lhe sdo contemporaneos ou posteriores. Percebe-se que o autor sintonizou a
sequéncia basica exposta em obras anteriores aos conceitos mais modernos dos
estudos da linguagem, leia-se aqui as relagdes dialdgicas preconizadas por Bakhtin
(1997).

Sintetizamos aqui as etapas basicas da chamada “sequéncia expandida”, que
nos servira de base para a proposta de ensino de literatura a ser discutida a seguir.
Ao longo de nossas sugestdes, detalharemos melhor cada parte dessa metodologia,
dando énfase aos aspectos discutidos teoricamente neste trabalho: a construgao de
valores no Ensino Médio, a educacdo sentimental dos estudantes e a pratica de

ensino de literatura a partir de uma visdo mais dialdgica e transdisciplinar.

3.3 A proposta propriamente dita

3.3.1 A motivagao

De acordo com Cosson (2014, p.77), “a motivagao consiste em uma atividade
de preparacao, de introdu¢do dos alunos no universo do livro a ser lido”. O autor
ainda destaca que, nessa etapa, o professor deve realizar a preparacdo dos alunos
para a leitura do texto literario, despertando o interesse discente para a leitura a ser
realizada. Além disso, Cosson (2014) ressalta que tal etapa n&o deveria ser muito
longa, pois poderia dispersar a atengdo do aluno, o que, de fato, iria de encontro a
ideia de “motivacdo”. Em outras palavras, o que se pretende é que os estudantes
comecem a se interessar pelo universo do texto literario escolhido, aproximando-os
do texto que sera efetivamente lido por toda a turma, sem grandes preocupacgdes

ainda com minucias do enredo e/ou tematica da obra
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Em nossa proposta, a motivagdo envolvera o romance “Senhora”, de José de
Alencar, conforme ja explicitamos nesta dissertagdo. Para essa primeira parte,
articulamos uma estratégia relativamente simples. O docente seleciona, por
exemplo, uma série de anuncios publicitarios que tenham como ponto comum a data
comercial do dia dos namorados. Esses anuncios podem ser facilmente encontrados
em jornais, revistas, folhetos e/ou na internet. Os alunos podem ser divididos em
grupos para a leitura dos textos publicitarios e o professor pode solicitar a eles que
discutam as caracteristicas comuns a esses anuncios, dando énfase ao processo de
“comercializacdo do dia dos namorados”. E muito comum que, nesse tipo de
propaganda, figuras amorosas e icones comumente associados a um certo ideario
romantico estejam associados a presentes, pregos, formas de pagamento, etc. Isso
poderia representar uma 6tima forma de motivar os alunos para o mote principal da
obra “Senhora”, uma vez que o conflito principal que permeia o romance envolve a
‘compra” que a personagem Aurélia Camargo faz do amor de Fernando Seixas,
tornando-se, portanto, sua “senhora”.

Outra sugestdao que oferecemos seria o professor solicitar aos alunos que
pesquisassem alguns aforismos sobre o sentimento amoroso. Os alunos trariam
esses pensamentos para a aula e o professor poderia conduzir um breve debate a
partir do que foi efetivamente apresentado por eles, introduzindo-os, entdo, na
tematica amorosa, marca indiscutivel do romance Senhora. Como ja discutimos
neste trabalho, a tematica amorosa movimenta o universo adolescente e se faz
presente com muita forca nessa fase da vida, o que, indiscutivelmente, representaria
uma boa forma de motivagao para a leitura do livro.

Tomemos ainda outra sugestdo. O professor poderia expor brevemente a
tematica amorosa como forma de entrada na obra e, apds essa breve exposigao,
pedir aos alunos que colhessem depoimentos em suas familias (pais, tios, avos)
sobre as vivéncias amorosas de seus parentes mais velhos. Muito provavelmente
aparecerao, nessa coleta, depoimentos sobre lindas e “bem-sucedidas” historias de
amor, como também casos de divorcio e desilusdes sentimentais. Nesse sentido, o
professor poderia solicitar aos adolescentes que compartilhassem em sala de aula
os depoimentos colhidos pelos estudantes com os familiares, criando um espaco
para perguntas dos colegas e do professor sobre as narrativas coletadas. Vale
ressaltar que os alunos nao deveriam ser obrigados, de forma alguma, a

sociabilizarem tais depoimentos. Acreditamos que, se alguns depoimentos fossem
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divididos com a turma, ja seria uma boa forma de trocar experiéncias e abordar a
problematica das vivéncias amorosas, estabelecendo, portanto, uma proficua
conexao com o livro Senhora.

Por fim, sendo a motivagao uma etapa essencial na tentativa de despertar o
interesse do aluno, podemos oferecer mais uma possibilidade de trabalho.
Entendemos que essa etapa pode representar também uma boa oportunidade para
que o professor busque o didlogo com outros textos, possibilitando um
enriqguecimento de leitura, além de introduzir a discussdo sobre a experiéncia
amorosa. Por exemplo, o educador pode levar para sala de aula a cangao “Monte
Castelo” da banda Legido Urbana na tentativa de motivar os adolescentes para as
diversas reflexbes que se seguirdo ao longo desta proposta. Essa cangao foi
composta por Renato Russo e trava relagdes intertextuais com o conhecido soneto
camoniano “Amor é fogo que arde sem se ver’ e o capitulo 13 do texto biblico
“Primeira Epistola do Apdstolo Sdo Paulo aos Corintios”. A letra dessa cangéo
aborda o sentimento amoroso como uma “forgca maior” a estreitar os lagcos humanos.
Monte Castelo € o nome do local onde a FEB (For¢ga Expedicionaria Brasileira)
ganhou sua principal batalha durante a Segunda Guerra Mundial - ou seja, uma
referéncia a um ato de falta de amor da humanidade. O titulo é uma referéncia
antagonica a mensagem da letra, o que gera um efeito irbnico e critico. Segue a

letra:

Monte Castelo

Ainda que eu falasse a lingua dos homens
e falasse a lingua dos anjos, sem amor eu nada seria.

E sé o amor, é sé o amor;
Que conhece o que é verdade;
O amor € bom, nao quer o mal;

N&o sente inveja ou se envaidece.

O amor é o fogo que arde sem se ver;
E ferida que ddi e nao se sente;
E um contentamento descontente;
E dor que desatina sem doer.

Ainda que eu falasse a lingua dos homens
e falasse a lingua dos anjos, sem amor eu nada seria.

E um nao querer mais que bem querer;
E solitario andar por entre a gente;
E um n&o contentar-se de contente;
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E cuidar que se ganha em se perder;

E um estar-se preso por vontade;
E servir a quem vence, o vencedor;
E um ter com quem nos mata a lealdade;
Tao contrario a si € o mesmo amor.

Estou acordado e todos dormem todos dormem, todos dormem;
Agora vejo em parte, mas entdo veremos face a face.

E s6 o amor, é sé 0 amor;
Que conhece o que é verdade.

Ainda que eu falasse a lingua dos homens
e falasse a lingua dos anjos, sem amor eu nada seria. (RENATO RUSSO, 1989)

O texto acima € composi¢cédo de um artista cultuado pela juventude até os dias
de hoje, além de possuir uma melodia muito bonita, podendo ajudar a motivar os
alunos. O professor pode fazer uma reflexdo muito relevante sobre a capacidade do
amor de aproximar os homens e dar sentido & condicdo humana. E uma boa
oportunidade para discutir esse sentimento como um valor supremo do qual nao
podemos nos esquecer. Ademais, € uma chance de investigar junto aos alunos se o
amor é visto com tamanha reveréncia na contemporaneidade. Além disso, € muito
interessante, a partir desse texto, abordar e explicitar o fendmeno da
intertextualidade e o seu funcionamento para a producdo de sentidos do texto,
contribuindo, assim, para a formacao leitora desses estudantes.

N&o obstante, acreditamos também que o didlogo com poemas pode ser uma
excelente forma de motivagdo para os estudantes. Entre inumeras escolhas
possiveis, oferecemos dois trechos constitutivos da obra “O pastor amoroso” e o
poema “Bilhete” de Mario Quintana. Tais textos abordam com muita sutileza a
questdo amorosa e permitem novos olhares ao jovem sobre esse sentimento.
Seguem os poemas:

O pastor amoroso
Il

Esta alta no céu a lua e é primavera.
Penso em ti e dentro de mim estou completo.

Corre pelos vagos campos até mim uma brisa ligeira.
Penso em ti, murmuro o teu nome; ndo sou eu: sou feliz.

Amanha viras, andaras comigo a colher flores pelos campos,
E eu andarei contigo pelos campos a ver-te colher flores.
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Eu ja te vejo amanha a colher flores comigo pelos campos,
Mas quando vieres amanha e andares comigo realmente a colher
flores,
Isso sera uma alegria e uma novidade para mim.

\Y

O amor é uma companhia.
Ja ndo sei andar s6 pelos caminhos,
Porque ja ndo posso andar soé.
Um pensamento visivel faz-me andar mais depressa
E ver menos, e ao mesmo tempo gostar bem de ir vendo tudo.
Mesmo a auséncia dela € uma coisa que esta comigo.
E eu gosto tanto dela que n&o sei como a desejar.

Se a nao vejo, imagino-a e sou forte como as arvores altas.
Mas se a vejo tremo, ndo sei o que € feito do que sinto na auséncia dela.
Todo eu sou qualquer forga que me abandona.
Toda a realidade olha para mim como um girassol com a cara dela no meio. (ALBERTO
CAEIRO/F.P., 1971)

Bilhete

Se tu me amas, ama-me baixinho
N&o o grites de cima dos telhados
Deixa em paz os passarinhos
Deixa em paz a mim!
Se me queres,
enfim,
tem de ser bem devagarinho, Amada,
que a vida é breve, e 0 amor mais breve ainda... (MARIO QUINTANA,

2007.)

Os poemas acima permitem que o professor faga com a turma uma
reflexao talvez pouco comum aos tempos hodiernos. Afinal, ha, muitas vezes, uma
visdo hedonista a sustentar o modo como os adolescentes entendem o fenémeno
amoroso atualmente. Tal visdo é, em geral, favorecida pela industria do
entretenimento de massa e pela sociedade do consumo. No entanto, os poemas
acima, cada um a seu modo, apresentam o amor a partir de um olhar mais suave e
terno. Nos poemas de Alberto Caeiro, vé-se a ideia de amor como “companhia” e
valoriza-se essa companhia amorosa como energia vital para o ser humano. Os
poemas evidenciam a necessidade humana de amar e de viver/imaginar essa
experiéncia amorosa. Em tempos de vinculos humanos cada vez mais frageis e
relagbes amorosas pensadas por meio de uma “légica do descarte”, acreditamos

gue o poema possa permitir novas visdes sobre esse sentimento, engendrando uma



71

inevitavel reflexdo sobre o amor como valor importante a condicdo humana. Além
disso, no poema “Bilhete”, de Mario Quintana, percebe-se a ideia de amor como
discricdo e quietude em meio a brevidade da existéncia. O texto apresenta a
importancia de “amar devagarinho”, da paciéncia, do respeito aos tempos e desejos
do outro. Em uma época povoada por subcelebridades e a dissolugédo das fronteiras
entre publico e privado tdo cara as redes sociais € ao jovem, 0 poema — ou esse
bilhete estético-amoroso — permite lembrar ao homem que esta vida é efémera e,
portanto, o amor deve ocorrer calma e respeitosamente. Em sintese, acreditamos
que esse trabalho com a cancdo e/ou poemas possa despertar vivamente o
interesse do adolescente pelas leituras e discussdes sugeridas nas proximas etapas

desta proposta de ensino.

Com isso, queriamos destacar que, independente das atividades escolhidas,
oferecemos, aqui, apenas algumas sugestdes de motivagdo, entre inumeras
possiveis. De todo modo, conforme o objetivo do nosso trabalho, entendemos que
essa etapa oferece uma excelente possibilidade para a troca de experiéncias
emocionais, contribuindo para a educacdo sentimental dos alunos. Como nos
explica Vygotsky (2004), a educacado das emocgdes deve fazer parte do trabalho do
pedagogo em sala de aula e a emogao realmente experimentada pode contribuir
para influenciar o comportamento discente. Como ja dito nesta dissertagcéo, tendo
em vista os postulados Vygotskyanos sobre cognigcdo e afetividade, nenhuma
pregacao moral ou “sermao” consegue ter o mesmo poder educativo que uma
emocao realmente experimentada.

Desse modo, acreditamos que a etapa da motivacdo pode sinalizar um
excelente momento para a verbalizacdo de determinadas emogdes em sala de aula
a partir da tematica amorosa, despertando o real interesse dos alunos para a
realizacdo da leitura da obra Senhora. Seja qual for a atividade escolhida como
introdugéo, o professor pode incitar nos alunos, sempre de modo indireto e mais
espontaneo, questdes relacionadas mais diretamente com os anseios e vivéncias
reais do adolescente quanto ao tema “amor”. Por exemplo, para a atividade
realizada a partir de depoimentos de familiares do aqui sugerida, pode-se perguntar
para a classe, estimulando a livre participacdo dos estudantes, questdes como:
“‘Alguém mais ja passou por “tal experiéncia” ou “conhece alguém que passou?”,

“Alguém aqui sente medo de passar por isso também?”, “Quem aqui tem vontade de
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viver um amor como esse que o colega X nos contou?”, “Vocés acreditam que tal
historia relatada pelo nosso colega pode ainda acontecer nos dias de hoje?”, entre
infindaveis possibilidades.

Enfim, tais questionamentos, nessa etapa, podem seguir diversos caminhos e
devem nascer espontaneamente das discussdes ocorridas entre professor e alunos
durante a aula. Apenas tentamos chamar a atencdao do professor para que nao
negligencie a vivéncia emocional dos seus alunos nessa parte do trabalho com a
literatura em sala de aula. Ademais, ndo sendo a etapa da motivagdo muito
demorada para nao se tornar enfadonha aos alunos, o professor tem, naturalmente,
liberdade de incentivar os seus alunos na busca de troca de experiéncias
emocionais e, consequentemente, estabelecer um elo com a leitura do romance

Senhora a partir do viés do sentimento amoroso, conforme propomos.

3.3.2 Introducgao

A etapa da introdug¢ao permite ao aluno um contato mais estreito com a obra a
ser lida, sem nenhuma preocupac¢ao docente em apresentar pormenores do livro ou
iniciar discussdes mais aprofundadas sobre as tematicas que o subjazem.

Acreditamos que, para introduzir uma obra classica como Senhora, uma
simples apresentagdo do autor e da obra pode representar uma boa atividade. Com
isso, o professor pode aproveitar que algum aluno ja deve ter ouvido falar sobre o
livro e aproveitar esse conhecimento prévio discente para realizar a introducédo da
obra. Assim, de forma ampla, o professor pode discutir brevemente dados criticos,
biograficos e bibliograficos sobre Senhora, justificando para os alunos a sele¢ao de
tal obra dada a sua relevancia no ambito da literatura brasileira. Esse caminho
introdutorio é apontado como a atividade mais adequada por Cosson (2014). No
entanto, para Senhora, oferecemos mais duas sugestdes de introdu¢cdo que podem
ser combinadas com a introdugao tradicional, conforme o interesse e/ou tempo do
professor. Além disso, acreditamos que essa etapa oferece mais um importante
espaco para favorecer a construgdo do colorido emocional dos alunos diante da
obra, permitindo uma leitura mais prazerosa, instigante e proveitosa do romance
Senhora. (VYGOTSKY, 2004).

A primeira sugestdo envolve uma entrada tematica para a obra, articulando-se

com o que foi vivenciado entre professor e alunos durante a etapa da motivagéo.
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Desse modo, o romance Senhora pode ser apresentado como um exemplo bem
acabado do chamado amor romantico. Na obra, o personagem Fernando Seixas é
literalmente salvo de seu carater mesquinho e interesseiro pelo amor de Aurélia
Camargo, configurando um bom exemplo do que se pode explorar quanto as
caracteristicas do amor de natureza romantica. Esse € um bom momento para
discutir com os alunos — em perspectiva claramente transdisciplinar — a construgao
cultural do amor romantico e suas relagdes com a nossa cultura e com as nossas
vidas. Nessa parte, inumeros exemplos podem ser dados pelo professor sobre as
reverberagdes do amor romantico nos tempos atuais, tais como sua presenga no
cinema, em telenovelas, na literatura de massa, entre outros. Nesse sentido, o
professor pode perguntar aos alunos se eles acreditam que histérias de amor como
essas ocorram na realidade ou se eles gostam desse tipo de narrativa, incitando-os
a darem exemplos de algum livro, filme ou série marcados por esse tipo de amor.
Vale ressaltar que essa entrada tematica deve ser breve, porque, como nos explica
Cosson (2014, p. 80),”seu papel é apenas sugerir uma porta para o texto e néo
determinar a interpretacdo da obra”. Em outras palavras, essa parte é responsavel
por despertar o interesse do aluno pela obra e, ndo ainda, conduzir sua leitura.

Uma outra possibilidade de introdugao seria a leitura das primeiras paginas do
livro em sala de aula, além da leitura de prefacios, orelhas e outros textos que
constituem a apresentagdo do romance. Cabe dizer que Senhora traz logo em sua
primeira pagina uma apresentagdo idealizada e tipicamente romantica da
personagem principal do livro, Aurélia Camargo. Tomemos como exemplo o primeiro
periodo do romance, “Ha anos raiou no céu fluminense uma nova estrela” e,
notadamente, percebe-se o tom pomposo e idealizado com que o narrador
apresenta a sua protagonista. Essas primeiras paginas, no romance, apresentam os
caracteres de Aurélia Camargo e, ao mesmo tempo, inicia-se o enredo da obra.
Dessa forma, o professor poderia pedir que os alunos pesquisassem grandes icones
e musas atuais da musica, cinema ou televiséo e, apds a realizagdo da pesquisa,
comparar a construgdo da imagem dessas figuras femininas contemporaneas com a
construgdo narrativa de Aurélia Camargo nas primeiras paginas do livro.
Acreditamos que essa atividade pode permitir que, de modo espontaneo e sem a
intervengao explicita do professor, os alunos possam notar os valores que subjazem
a construgao do feminino, seja em um romance do século XIX seja na cultura pop de

hoje. Vale lembrar que a constru¢do de valores no Ensino Médio € uma das
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preocupacdes centrais do nosso trabalho e, destacamos, tal discussao a cerca de
valores deve ocorrer de forma espontanea e breve nessas primeiras etapas da
nossa proposta de ensino a fim de ndo cansar os estudantes.

Como afirma Cosoon (2014, p. 81), “qualquer que seja a introdugao
desenhada pelo professor, ndo € adequada que ela ultrapasse o limite de uma aula”
para que, assim, ndo se desgaste o aluno, uma vez que a intengédo € despertar o
seu interesse para a leitura da obra. Apds a motivagdo, convém que seja realizada a
negociagao dos prazos de leitura extraclasse. Em nossa experiéncia, notamos que o
professor ndo deve impor tal prazo, mas sim acordar com os alunos esse periodo,
nao cabendo, ao professor, privar-se de impor alguns limites aos estudantes quanto
a esse tempo, tendo em vista o prazo planejado para a realizagdo de todas as

etapas dessa proposta de ensino de literatura.

3.3.3 Leitura

Para Cosson (2014), a leitura da obra escolhida deve ser realizada pela
classe prioritariamente extraclasse e, embora esse prazo possa e deva ser
combinado com os alunos, deve haver um limite claro estabelecido pelo professor
sobre esse periodo. Para o autor (2014, p.81), “o tempo n&o pode ser tdo curto a
ponto de deixar uma parte dos alunos sem conhecimento do texto, nem tao longo
que leve a dispersdo da leitura”. Na esteira desses apontamentos, acreditamos
também na importancia de se combinar com os alunos um objetivo para a realizag&o
da leitura extraclasse. Para o romance Senhora, tendo em vista as discussdes que
aqui serao propostas, cremos que o docente poderia pedir aos alunos para
observarem atentamente a transformacao pelas quais os personagens Fernando
Seixas e Aurélia Camargo passam ao longo do enredo da obra. Essas
transformacdes deveriam ser analisadas pelos discentes a luz do sentimento
amoroso.

Cosson (2014) sugere também que o professor realize intervalos de leitura,
ou seja, momentos que possibilitem ao docente aferir o andamento da leitura
acordada com a turma. Nesses intervalos, o docente pode levar novos textos para a
sala de aula, estabelecendo didlogos com a obra principal e podendo, portanto,
verificar a efetividade da leitura realizada extraclasse, além de enriquecer a leitura

do texto principal a partir desses dialogos.
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Para o romance Senhora, oferecemos trés intervalos de leitura que buscam
dialogar com a obra a partir de diferentes enfoques. O intervalo 1 € uma leitura da
cancado “Amor | love you”, de Marisa Monte. A letra é facilmente localizada na

internet, assim como informagdes sobre a compositora.

Deixa eu dizer que te amo

Deixa eu pensar em vocé

Isso me acalma, me acolhe a alma
Isso me ajuda a viver

Hoje contei pras paredes

Coisas do meu coracgao

Passei no tempo, caminhei nas horas
Mais do que passo a paixao

E um espelho sem razao
Quer amor, fique aqui

Meu peito agora dispara
Vivo em constante alegria
E o amor que esta aqui

Amor | Love You
Amor | Love You
Amor | Love You
Amor | Love You
Amor | Love You
Amor | Love You
Amor | Love You
Amor | Love You

"...tinha suspirado, tinha beijado o papel devotamente! Era a primeira
vez que lhe escreviam aquelas sentimentalidades, e o seu orgulho
dilatava-se ao calor amoroso que saia delas, como um corpo
ressequido que se estira num banho tépido; sentia um acréscimo de
estima por si mesma, e parecia-lhe que entrava enfim numa
existéncia superiormente interessante, onde cada hora tinha o seu
encanto diferente, cada passo condizia a um éxtase, e a alma se
cobria de um luxo radioso de sensacgodes!

Amor | Love You ...

“‘Amor | love you” é uma cangao claramente marcada pela tematica amorosa
e, conforme ja explicitamos neste trabalho, essa tematica vai ao encontro do

interesse adolescente. Em tal cancdo, notamos um eu-lirico notadamente marcado
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por um amor hiperbdlico e, de certa forma, a cangéo representa um grande desabafo
ou declaragao a respeito desse profundo sentimento de amor.

Cabe destacar que, em nossa visédo, € importante que ndo se tome o género
cancgao apenas por sua “letra”. O professor deve procurar tratar a cancdo em sua
totalidade: letra e musica. Em outras palavras, a cangao precisa ser efetivamente
ouvida pelos alunos em sala de aula e, a partir desse ponto, o professor deve
interpreta-la. Apdés a leitura do texto em sala de aula, o docente pode procurar
encontrar — sempre a partir da participacédo ativa dos alunos — relagdes da cancao
com o romance Senhora. Ressaltamos que esse € um bom momento para ouvir a
opinido dos alunos quanto a esse tipo de musica (a saber: roméntica e melddica),
favorecendo a presenca da voz discente em aula, buscando discutir o porqué de
esse estilo romantico fazer tanto sucesso nas paradas musicais de hoje e de
sempre. Esse momento permite aos alunos demonstrar seus gostos e interesses
culturais, aproximando a aula de suas vivéncias. Ademais, ressaltamos que as
relagbes feitas pelos estudantes entre a cangdo e a obra n&do deve ser objeto de
intervengdes mais contundentes por parte do professor, uma vez que o objetivo
principal, nessa etapa, é verificar em que ponto se encontra a leitura do livro. No
entanto, é claro, lembramos que tais relagées devem ser feitas coerentemente pelos
alunos.

Ja o intervalo 2 focaliza o poema “Ensinamento”, da autora Adélia Prado.

“Minha mae achava estudo

a coisa mais fina do mundo.

Nao é.

A coisa mais fina do mundo € o sentimento.

Aquele dia de noite, o pai fazendo serao,

ela falou comigo:

“Coitado, até essa hora no servigco pesado”.

Arrumou pao e café , deixou tacho no fogo com agua quente.
Nao me falou em amor.

Essa palavra de luxo.”

(Prado, A. Adélia Prado: Reuniéao de poesia. Rio de Janeiro: BestBolso, 2014.)

Tal poema apresenta uma visdo mais prosaica e cotidiana sobre o sentimento

amoroso. A imagem principal criada por esse texto consiste no fato de a “mé&e” do eu



77

lirico arrumar, com carinho, o café para o “pai”, que estava fazendo serdo naquele
dia. O poema apresenta uma tipica cena de amor cotidiano, em que o carinho se da
sem a necessidade de verbalizar o sentimento amoroso, como se pode comprovar
nos versos “ndao me falou em amor/essa palavra de luxo”. No entanto, apesar de nao
verbalizar o amor, o eu lirico afirma que o sentimento € a “coisa mais fina do
mundo”, enaltecendo, assim, a grandiosidade de suas emogdes. Nesse sentido,
acreditamos que os dialogos existentes entre esse poema e Senhora podem ser
proficuamente explorados em sala de aula. Afinal, no poema, tem-se uma visao
distinta do romance quanto ao sentimento de amor.

Tem-se, no texto de Adélia Prado, uma visdo mais terna e suave do
sentimento amoroso, em oposicao aos tons mais intensos com que o amor
romantico comumente é construido e propagado pela nossa cultura. Acreditamos
que o amor presente no poema pode estar mais associado a rotina dos alunos e a
de seus familiares. Assim sendo, pensamos que essa sugestdo pode facilitar, mais
uma vez, a verbalizagdo das vivéncias emocionais dos alunos. A partir de uma breve
discussao realizada em aula, o docente pode realizar perguntas sobre as formas de
relacionamento na atualidade ou ainda suscitar nos alunos uma comparagao entre o
que se diz no poema e o que eles vivenciam em suas trajetorias pessoais e/ou
familias. Caberia ainda uma instigante reflexdo sobre o casamento e visdes sociais
creditados a ele, tais como rotina € monotonia, por exemplo. Afinal, os alunos
entendem o amor como uma profunda e angustiante paixao ou como uma sensagao
de paz e aconchego? O amor deve ser vivenciado de modo intenso ou suave? Esse
tipo de questionamento levaria a classe a um bom debate sobre os valores culturais
e as visdes que envolvem o amor em nossa sociedade.

No intervalo 3, como nossa ultima sugestdo para essa etapa, oferecemos
uma possibilidade de trabalho com um texto nao-verbal. Embora o trabalho com
textos literarios seja bastante produtivo nesses intervalos de leitura, acreditamos que
o trabalho com textos de outras areas pode ser profundamente significativo nessa
fase, além de estar em consonancia com as propostas mais contemporaneas de
ensino de leitura. Desse modo, o intervalo 3 constitui, por exemplo, a leitura de uma

pintura. Trata-se do quadro “Os amantes”, de Rene Magritte.



78

Na imagem, notam-se dois rostos proximos que ndo conseguem se tocar por
estarem cobertos por capuzes. Destacamos que ler uma pintura € um exercicio que
pode gerar, em aula, muitas associagdes imprevistas. Cabe ao docente deixar que
as leituras acontecam mais livremente, demandando apenas que o professor exija
coeréncia dos alunos. Lembramos que ndo queremos, nesse momento, uma leitura
profunda a respeito das caracteristicas nao-verbais da pintura, mas que seja
possivel verificar o momento em que os alunos se encontram em relagao a leitura de
Senhora. Sendo assim, o professor poderia solicitar aos alunos que escolhessem
um trecho da obra que melhor se identifique com a pintura, sendo requerida a ja
citada coeréncia por parte dos discentes. Dependendo do tempo, pode-se pedir aos
alunos que fagcam uma justificativa por escrito da relagao entre o trecho do romance
e a imagem proposta pelo professor.

Gostariamos de ressaltar com Cosson (2014) que ndo ha limites ou
imposigdes rigidas quanto a selegcdo de textos e/ou intervalos de leitura a serem
feitos. O importante é que o docente aproveite o momento para trabalhar a literatura
a partir de perspectiva transdisciplinar e dialégica, conforme explicitamos no

desenvolvimento desta dissertacio.

3.3.4 Primeira interpretacao
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Essa etapa destina-se a uma apreensao global da obra. De acordo com
Cosson (2014), o objetivo desse momento € levar o aluno a traduzir suas
impressdes gerais sobre o livro e o impacto que ele teve sobre a sensibilidade leitora
dos alunos. Nesse sentido, a producdo de um depoimento pode ser a atividade ideal
dessa primeira interpretacéo.

Na esteira dessas sugestdes de Cosson (2014), enxergamos essa fase da
proposta como um momento proficuo para colocar em pratica os pressupostos
tedricos discutidos neste trabalho. Cosson (2014, p. 84) pensa a primeira
interpretacdo como sendo aquela fase em que, concluida a leitura fisica do livro, o
leitor “sente a necessidade de dizer algo a respeito do que leu, de expressar o que
sentiu em relagao as personagens e aquele mundo feito de papel”’. Vamos adiante e
percebemos esse momento como indissociavel daquilo que Vygotsky (1934)
chamava de perezhivanie.

Lembramos com Vygotsky (1934) que perezhivanie €& a vivéncia
experienciada emocionalmente por cada individuo em sua prépria historia singular.
E, desse modo, acreditamos que a primeira interpretacdo pode oferecer um
momento emocionalmente significativo em que o docente permite aos alunos o
compartilhamento de suas experiéncias emocionais engendradas a partir da leitura
de Senhora. Reforcamos que o aluno precisa ter liberdade para falar sobre os seus
sentimentos quanto ao livro sem o julgamento ou interrupgdo mais contundente por
parte do professor. Questdes como “O que vocé sentiu ao ler Senhora e por qué?”,
“Qual foi a sua impressao geral sobre o livro? Justifique”, “Vocé gostou de realizar
esse leitura? Por qué?”, “Vocé acha que esse livro pode ter mudado o seu
pensamento quanto a algum tema presente em sua vida”?, “Ha algo no livro que
tenha estimulado mais diretamente a sua reflexdao? Explique.”, entre outras inumeras
possibilidades. O importante € que os alunos exponham com maior liberdade suas
consideragdes iniciais sobre a obra, sem ainda nenhuma discussao mais critica e/ou
aprofundada sobre o romance.

No entanto, ressalvamos que o respeito pela liberdade e pela individualidade
do estudante n&o representa um pretexto para um julgamento sumario e simploério
da obra do tipo “gostei” e “ndo gostei”. Desse modo, nada impede que o professor
aponte inconsisténcias em determinadas opinides sobre a obra, especialmente

naquilo que se refira a visdes deturpadas sobre o enredo do livro. Ainda assim,
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reiteramos que mesmo as intervencdes, quando feitas mais diretamente pelo
professor, requerem, nessa etapa, profundo respeito pelas consideragdes e leituras

dos alunos sobre a obra.

3.3.5 Contextualizagao

Cosson (2014) comenta que a nogao tradicional sobre contexto literario
consiste em separar a literatura da histéria. No entanto, fazendo coro com o autor,
entendemos a etapa da contextualizagdo como o movimento de ler a obra dentro de
seu contexto, ou seja, “o0 contexto da obra é aquilo que ela traz consigo, que a torna
inteligivel para mim enquanto leitor” (COSSON, 2014, p.86). Em outras palavras,
toda vez que o leitor se depara com uma determinada obra, estara também,
inevitavelmente, lendo o contexto dessa obra, uma vez que texto e contexto se
mesclam de maneira indissociavel. Portanto, partimos desse conceito de “contexto”
para oferecer as sugestdes dadas a seguir.

Assim, a contextualizacdo tal como entendemos, possibilita um
aprofundamento de leitura por meio dos contextos que a obra traz consigo. Desse
modo, ha inesgotaveis possibilidades de contextos a serem exploradas durante a
leitura de um livro. Cosson (2014) indica explicitamente sete possibilidades de
contextualizacdo: teodrica, histérica, estilistica, poética, critica, presentificadora e
tematica. Em nossa proposta, daremos énfase a dois tipos de contextualizagéo
propostos pelo autor: histérica e estilistica. Justificamos esse enfoque por
acreditarmos que tais possibilidades estdo mais coadunadas com o trabalho mais
comumente realizado pelos professores de lingua portuguesa e/ou literatura, sendo,

portanto, mais faceis de serem efetivamente aplicadas em sala de aula.

Contextualizagao historica

Conforme Cosson (2014), a contextualizagdo histérica abre a obra para a
época que ela encena ou o periodo de sua publicacdo. Como comenta o autor, tal
contexto deve ser compreendido como a dimenséao histérica que toda obra possui,
seja como representagao, seja como produgédo, ndo se devendo entendé-la como
mera busca por dados histéricos na tentativa de se verificar sua exatiddo. Assim,

vemos nesse momento uma oportunidade de discutir com os alunos a historicidade
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inerente ao fendmeno literario. No entanto, ressalvamos que n&o € intencdo deste
trabalho discorrer com maior profundidade sobre tal questdo, haja vista sua
complexidade, pois isso excederia 0os nossos objetivos. Valeria a pena conversar
com os alunos sobre a tentativa de autores romanticos brasileiros, sobretudo José
de Alencar, de criar uma linguagem nova. O professor poderia relacionar essa
intencdo com o contexto social e politico do Brasil na primeira metade do século XIX,
época marcada pela chegada da familia real e do processo de independéncia. Além
disso, a visdo de mundo romantica, que vé e realidade pelo crivo da emocao,
opondo-se ao processo mimético do Classicismo, poderia também ser mencionada.
Pode-se dizer que, para o romantico, a arte ndo pode se limitar a imitacdo, mas ser
a expressao direta da emocao, da intuicdo, da inspiragdo e da espontaneidade
vivvidas por ele no momento de criagao, anulando, por assim dizer, o perfeccionismo
defendido pelos classicos. E, no caso brasileiro, essa estética foi se construindo a
medida que o Brasil formava seu publico-leitor e, por meio dos chamados folhetins,
varios herois, heroinas, enredos de aventura e histérias de amor encantaram parte
de nossa burguesia e contribuiram decisivamente para a consolidagao de leitores no
Brasil, como comentam Candido e Castello (2005). No caso do romance Senhora,
tendo em vista o objetivo deste trabalho, poder-se-ia estudar com os alunos as
formas de relacionamento tipicas do século XIX. O docente poderia discutir, em
especial, a pratica do casamento ainda muito arraigada em aspectos financeiros
naquele periodo. Esse seria um bom momento para discutir a questdo do dote,
ponto importante do enredo da obra. Ademais, esses estudos ofereceriam ao
professor um momento significativo para a discussdo acerca de valores.
Antigamente as pessoas se casavam por interesse? E como é hoje? Amor deve ser
visto a luz dos valores puramente econdmicos? Qual a diferenga entre uma relagao
baseada em amor e outra baseada em interesse? As pessoas podem se envolver
amorosamente movidas por interesses econdmicos? Isso é certo? E errado?
Acreditamos que, a partir dessas indagacdes, a sala de aula transformar-se-ia em
um proficuo espaco de discussao sobre os valores morais que englobam a tematica

amorosa em nossa sociedade.

Contextualizagao estilistica
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‘A contextualizacdo estilistica responde pela grande demanda dos
professores pelo saber literario tradicional” (COSSON, 2014, p.87). Nesse sentido, o
autor nos explica que tal contextualizagao esta centrada nos estilos de época ou
periodos literarios, abordagem mais frequentemente utilizada nas escolas
brasileiras. No entanto, o autor ressalva que essa abordagem precisa ir aléem de
tragcos ou caracteristicas dos movimentos em recortes textuais. Nesse sentido,
Cosson (2014) nos lembra de que nenhuma obra se identifica integralmente com
determinado periodo literario, uma vez que esses periodos sao, na verdade,
complexos estilisticos, uma virtualidade que a obra efetiva peculiarmente.

A partir do exposto, vemos em Senhora uma boa oportunidade para discutir
tal complexidade. Inserido na estética romantica, o romance Senhora apresenta, ao
longo de seu enredo, alguns tragos realistas. De forma sutil, a obra denuncia os
interesses e a hipocrisia de parte da sociedade carioca do século XIX. Pode-se
mesmo notar a constru¢do de personagens mediocres e vis, tais como “Lemos” e
“‘Adelaide”. Desse modo, a partir da obra em si, o professor poderia discutir com os
alunos os tragos mais tipicamente romanticos e/ou realistas presentes em Senhora,
revelando a complexidade tipica de toda obra literaria. Na esteira dessa sugestao,
seria possivel debater com os alunos o idealismo, a fantasia e a subjetividade
presentes em Senhora e no estilo Romantico e, ao mesmo tempo, as criticas a
sociedade tipicas da objetividade e espirito de denuncia da vertente realista. E, mais
uma vez, vemos uma boa oportunidade para a reflexdo sobre valores. De que forma
enxergar o amor, a partir de uma otica mais realista ou mais idealizada? Devemos
fazer nossas escolhas amorosas a partir de nossa razdo ou de nossas emocdes? E
possivel, quando diante do sentimento amoroso, agirmos — ao mesmo tempo-
racional e emocionalmente? Ha certo e errado quando o assunto € amor? Enfim,
seja qual for a reflexdo surgida espontaneamente em sala de aula, vemos, nessa

etapa, uma excelente chance para discussdes de natureza moral.

3.3.6 Segunda interpretacgao

Segundo Cosson (2014, p.92), “a segunda interpretagdo tem por objetivo a
leitura aprofundada de um dos aspectos” da obra trabalhada com os alunos, ao
contrario da primeira interpretacdo, que tinha como propdsito uma apreensao mais

global do texto. Nessa etapa, o professor da énfase a algum aspecto do livro, tal
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como um personagem, um tema, um trago estilistico, algum aspecto histérico, entre
outras inumeras possibilidades. Nesse sentido, Cosson (2014) destaca que a
segunda interpretacdo mantém relagbes estreitas com a etapa anterior, a
contextualizagdo. Dependendo dos objetivos do professor, ele pode trabalhar essas
etapas simultaneamente.

Cosson (2014) chama a atencédo para o fato de a segunda interpretacao
envolver um compartilhamento de leitura. Enquanto, na primeira interpretacéo,
criava-se um momento de introjecao da obra na histéria pessoal de leitor do aluno,
nessa nova etapa, pretende-se aprofundar a obra a partir de algum ponto que
permita aproximar a turma como um todo em um mesmo horizonte de leitura. Ha,
nesse momento, uma preocupacao com o saber coletivo.

Na esteira dessas proposi¢cdes, sugerimos a realizacdo de um seminario
conduzido pelos alunos a respeito do livro Senhora. Tal seminario deve estar mais
diretamente relacionado com a opc¢ao feita pelo professor durante a fase da
contextualizagdo. Assim, tendo em vista nossas sugestdes e o objetivo central desse
trabalho, acreditamos que esse € um bom momento para que os alunos aprofundem
sua interpretacado sobre a tematica amorosa. Os alunos poderiam ser orientados a
pesquisarem sobre a historia do amor no Ocidente, desde os fildsofos gregos e a
biblia até chegar as formas de relacionamento atuais, passando, necessariamente,
pelo amor romantico dos séculos XVIIl e XIX. Assim, os alunos poderiam apresentar,
por meio desse seminario, as relagdes existentes entre a construgdo cultural do
amor no Ocidente e o enredo de Senhora. Nesse sentido, os estudantes deveriam
ser incitados a encontrarem trechos da obra que comprovem os apontamentos feitos
por eles, exibindo e comentando os trechos selecionados para a toda a turma. Ao
longo dos seminarios, o docente deve fazer também seus comentarios e
intervengdes, esclarecendo determinados pontos da obra ndo compreendidos
coerentemente pela turma, além de chamar a atencdo para outros tracos
negligenciados. Acreditamos que os proprios alunos deveriam ser incitados a
proporem questionamentos, gerando discussdo em sala de aula. Em nossa
experiéncia, essas discussdes geradas pelos préprios adolescentes é altamente
desejavel.

Ademais, durante esse fecho interpretativo do romance, o professor poderia,
com a obra ja largamente discutida ao longo das etapas anteriores, estimular que os

adolescentes verbalizem sua experiéncia emocional — perezhivanie - sobre a leitura
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e discussdo do livro Senhora realizada ao longo de todas as etapas anteriores.
Acreditamos que todas essas vivéncias emocionais desencadeadas por nossas
sugestbes podem levar, espontaneamente, os alunos aquilo que se entende por
refinamento emocional, conforme discutido na fundamentacdo tedrica deste
trabalho, uma vez que ocorre uma tomada de consciéncia de emocdes vividas

espontaneamente.

3.3.7 Expansao

Essa etapa — a ultima — possibilita o movimento propriamente dito de
ultrapassagem do limite de um texto para outros textos, como comenta Cosson
(2014). E o momento em que o professor deve escolher algum(s) texto(s) para
explicitar o trabalho com a literatura a partir de perspectiva dialégica. Lembramos
que esse movimento dialégico perpassa, de um modo geral, a nossa proposta de
ensino, no entanto, na expansdo, é possivel explicitar mais calmamente esse
procedimento. Cosson (2014, p.95) afirma que a fase de expansao apresenta a
oportunidade de “colocar duas obras em contraste e confronto a partir de seus
pontos de ligagdo”. Em nossa proposta, escolnemos o conto “Para que ninguém a
quisesse” de Marina Colasanti, por entendermos que ele oferece instigantes
possibilidades de reflexdo em sala aula a partir da tematica amorosa, sobretudo

naquilo que concerne aos valores. Segue o conto:

Para que ninguém a quisesse

Porque os homens olhavam demais para a sua mulher, mandou que descesse a
bainha dos vestidos e parasse de se pintar. Apesar disso, sua beleza chamava a atengéo, e
ele foi obrigado a exigir que eliminasse os decotes, jogasse fora os sapatos de saltos altos.
Dos armatrios tirou as roupas de seda, da gaveta tirou todas as joias. E vendo que, ainda
assim, um ou outro olhar viril se acendia a passagem dela, pegou a tesoura e tosquiou-lhe
os longos cabelos.

Agora podia viver descansado. Ninguém a olhava duas vezes, homem nenhum se
interessava por ela. Esquiva como um gato, ndo mais atravessava pragas. E evitava sair.

Téo esquiva se fez, que ele foi deixando de ocupar-se dela, permitindo que fluisse
em siléncio pelos cémodos, mimetizada com os moéveis e as sombras.

Uma fina saudade, porém, comegou a alinhavar-se em seus dias. Ndo saudade da
mulher. Mas do desejo inflamado que tivera por ela. Entdo Ihe trouxe um batom. No outro
dia um corte de seda. A noite tirou do bolso uma rosa de cetim para enfeitar-lhe o que
restava dos cabelos.
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Mas ela tinha desaprendido a gostar dessas coisas, nem pensava mais em lhe
agradar. Largou o tecido em uma gaveta, esqueceu o batom. E continuou andando pela
casa de vestido de chita, enquanto a rosa desbotava sobre a comoda. (MARINA
COLASANTI. 2010).

Em tal conto, tem-se um marido extremamente ciumento que exige que a sua
esposa perca algumas das marcas de sua identidade, tais como o decote, o batom,
os sapatos de salto alto. A esposa, submissa, cede as exigéncias do marido. No
entanto, quando o homem nota que sua mulher sucumbiu totalmente aos seus
caprichos — a ponto de ser confundida com os objetos da casa — ele revolve
devolver-lhe tudo o que havia tirado, pois havia perdido o desejo por ela. Porém, as
acdes do marido nao surtem efeito e a mulher passa a andar pela casa “de vestido
de chita”, desgostosa e infeliz.

Ao se comparar esse conto com Senhora, o professor pode discutir com os
alunos a parédia. Enquanto, em Senhora, Fernando Seixas é literalmente resgatado
pelo amor de Aurélia, no conto de Marina Colasanti, percebemos um amor
possessivo e doentio, marcado pelo egoismo do marido e submissédo da esposa. No
romance romantico, tem-se um final feliz. No conto, o final é triste. Essas
comparagdes podem oferecer inumeras discussdes em aula, dependendo do tempo
e do planejamento do professor. Entretanto, o que queremos destacar é que, nessa
ultima etapa, ha mais uma boa possibilidade para uma discussdao com os alunos
sobre valores.

O docente poderia pedir que os alunos se sentassem em grupo. Nossa
experiéncia nos leva a crer que grupos de quatro alunos representam uma boa
opgao para a atividade que iremos sugerir. Isso porque, nessa configuragdo, os
alunos podem se sentar de frente uns para os outros, o que estimula o diadlogo entre
eles. Ademais, tal numero de componentes por grupo facilita a organizagéo da aula,
favorecendo a participagdo dos estudantes, uma vez que evita grupos
excessivamente grandes e pouco produtivos. Assim, os adolescentes poderiam ser
solicitados a planejarem perguntas para que realizem, posteriormente, uma
entrevista. O objetivo dessa dinamica é que os alunos criem perguntas sobre as
leituras realizadas — o livro Senhora, a cang¢do, o conto, a pintura, o poema — a
serem feitas em formato de entrevista oral com algum outro grupo da turma. Nessas
perguntas, o professor deve orientar os estudantes a buscarem compreender as

visdes do outro grupo sobre o que foi discutido ao longo de todo o trabalho, em
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especial a visdo discente sobre o amor, ponto exaustivamente discutido durante as
aulas. Deve-se estimular os alunos a buscarem conhecer a visdo pessoal dos
colegas sobre o que foi discutido durante as aulas. Percebendo possiveis
dificuldades dos estudantes em formularem tais questbes, o professor pode dar
alguns exemplos sobre como formular as perguntas, tais como “Ha alguma relag&o
entre a sua vida e a trajetéria do personagem X? Vocé faria igual a ele? Acha o que
o personagem X fez certo ou errado? Existe uma unica forma de amar em nossa
sociedade, tendo em vista as leituras que vocé realizou? Ter ciume de alguém é
sinal de amor? Podemos exigir que o outro mude de comportamento quando
estamos em um relacionamento amoroso?

Enfim, independente das questdes que forem efetivamente pensadas pelos
alunos, pensamos que essa etapa possa funcionar como uma profunda reflexao
moral a partir do sentimento amoroso, na tentativa de se compreender os valores
associados a tal sentimento em nossa cultura. Ao tratar a reflexao final a partir dessa
otica, o professor permite, na expansdo, que os alunos estabelegcam didlogos com
todos os textos lidos e discutidos, com a sua propria experiéncia emocional e a dos
colegas, e, por que nao dizer, com a prépria vida, configurando o que entendemos
como um ensino transdisciplinar, conforme discutimos anteriormente neste trabalho.

N&o obstante, para facilitar a consulta dos professores as sugestbes acima
expostas, resolvemos criar um quadro-sintese das atividades anteriormente

detalhadas. Segue o quadro:

ETAPA 1 ATIVIDADES SUGERIDAS

Motivagio PRIMEIRA SUGESTAO: Selegdo de anuncios
E o momento de | publicitarios que tenham como ponto comum a data do
procurar despertar o |dia dos namorados. O professor pode associar a
interesse da turma pela | comercializacdo do sentimento amoroso — presente em
leitura que se fara | tais anuncios — com o romance Senhora, uma vez que a
extraclasse. Nessa | personagem Aurélia Camargo “compra” o amor do
etapa, o estudante deve | personagem Fernando Seixas.
estabelecer seus
primeiros contatos com | SEGUNDA SUGESTAO: Pesquisa discente sobre

0 universo da obra a ser | aforismos que tenham relagdo com o sentimento
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lida. Em nossa proposta,
escolhemos como leitura
central o] romance
“‘Senhora” de José de

Alencar.

amoroso. O professor poderia conduzir um debate a
partir da pesquisa realizada pelos alunos, introduzindo-

os na tematica amorosa da obra.

TERCEIRA SUGESTAO: Os alunos poderiam colher
depoimentos sobre a vivéncia amorosa de seus
familiares. Tais depoimentos poderiam ser
compartilhados em aula, funcionando como uma forma

de adentrar o universo amoroso de Senhora.

QUARTA SUGESTAO: Leitura, interpretagéo e reflexao
da canciao “Monte Castelo” e/ou dos poemas “O pastor
amoroso” (de Alberto Caeiro/Fernando Pessoa) e
“Bilhete” (Mario Quintana) como dialogos com a tematica

amorosa presente nesta proposta de ensino.

IMPORTANTE:

pelo professor para a fase da motivagdo, o docente

Independente do caminho escolhido

poderia aproveitar esse momento — a partir da atividade

selecionada- para incitar os alunos a verbalizarem
algumas de suas experiéncias emocionais, contribuindo
para a educacdo emocional dos estudantes, além de

despertar o interesse discente para a leitura de Senhora.

ETAPA 2

ATIVIDADES SUGERIDAS

Introducgao
Esta etapa possibilita
aos alunos um contato
mais estreito com a obra
a ser lida. E, inclusive,
um momento de contato
discente com o livro

escolhido enquanto

Apresentagao geral sobre a obra e o autor. Por ser uma
obra classica e de facil acesso, o professor pode
aproveitar o conhecimento prévio dos alunos.

Relacdo da obra com o ambito maior da literatura
brasileira pode ser também um bom caminho para a
introdugéo. Além disso, outras formas de introdugdo da
obra podem ser feitas vinculadas

com essas

apresentacbes mais tradicionais. Oferecemos duas
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objeto fisico. @)

professor nao deve,

nessa fase, preocupar-
se

em apresentar

pormenores da obra.

sugestoes:

PRIMEIRA SUGESTAO:

motivagcdo, o professor pode optar por uma entrada

Articulando-se com a
tematica da obra, relacionando-a com o amor romantico.
Nesse sentido, diversos exemplos da presenca desse
tipo de amor na contemporaneidade podem ser dados,
tais como alguns filmes, musicas e livros classificados

como literatura de massa.

SEGUNDA SUGESTAO: Leitura das primeiras paginas
do
idealizadas e tipicamente romanticas que séo feitas da

romance em aula, destacando as descricbes

personagem Aurélia Camargo nesse inicio. Depois
dessa explicagao, o professor pode pedir que os alunos
relacionem esse tipo de construgcdo idealizada com

algum icone atual da nossa cultura.

IMPORTANTE: Nessa introducdo da obra, o professor
pode, a partir da atividade escolhida, realizar uma
importante discussdo sobre os valores. E um bom
momento para — a partir da aproximacdao do universo
amoroso do século XIX presente em Senhora com os
dias atuais- mostrar como os valores sdo construidos

cultural e historicamente.

ETAPA 3

ATIVIDADES SUGERIDAS

Leitura
Esta etapa envolve a
da

propriamente

obra
dita. O

tempo para a realizagéo

leitura

da leitura da obra — a

ser realizada extraclasse

Acreditamos que, para o romance Senhora, o tempo de
aproximadamente um més é suficiente para a realizacao
da leitura extraclasse. E preciso também combinar com

a turma um objetivo de leitura.

SUGESTAO: Pedir aos alunos que observem as

transformagdes pelas quais passam 0s personagens
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pelos alunos - deve ser
acordado entre o]
professor e os alunos
desde que haja bom
senso. Para aferir o
andamento da leitura, o
professor deve realizar
alguns ‘“intervalos”, em
que outros textos sao
lidos em aula,
possibilitando também o
didlogo com a obra

principal.

protagonistas Fernando Seixas e Aurélia Camargo ao
longo do enredo da obra. Tais transformag¢des podem
ser analisadas a luz do sentimento amoroso.

Para intervalos de leitura, trés

0s sugerimos

possibilidades:

PRIMEIRO INTERVALO: Leitura e interpretacdo da

cancdo “Amor | love you” de Marisa Monte,

relacionando-a com Senhora.

SEGUNDO INTERVALO: Leitura e interpretacdo do
poema “Ensinamento” de Adélia Prado, relacionando-o

com Senhora.

TERCEIRO INTERVALO: Leitura e interpretacdo do
quadro “Os amantes” de Rene Magritte, relacionando-o

com Senhora.

IMPORTANTE: Essa é uma excelente oportunidade para
trabalhar a literatura a partir de uma perspectiva

dialogica e transdisciplinar.

ETAPA 4

ATIVIDADES SUGERIDAS

Primeira Interpretacao
Esta etapa possibilita a

apreensdo global da
leitura realizada
extraclasse da obra

escolhida. E o momento

de o aluno verbalizar as

suas primeiras
impressdes sobre a
leitura.

Excelente oportunidade para o professor deixar que os
alunos compartilhem mais livremente suas impressoes
sobre a leitura do romance Senhora, tornando tal
momento emocionalmente significativo. Nesse sentido, o
professor pode fazer algumas perguntas aos alunos

para conduzir essa discussao, tais como:

- O que vocé sentiu ao ler Senhora e por qué?
- Qual foi a sua impressé&o geral sobre o livro? Justifique.
- Vocé gostou de realizar essa leitura? Por qué?

- Ha algo no livro que tenha chamado particularmente a
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sua atencédo? Exemplifique e comente.
- Que tipo de reflexao a leitura de Senhora despertou em

vocé? Comente. (entre outras inumeras possibilidades)

IMPORTANTE: Apesar dessa liberdade discente ao se
comentar a leitura, o professor precisa intervir se
perceber um julgamento simplério da obra do tipo

“gostei” e “ndo gostei”.

ETAPA S

ATIVIDADES SUGERIDAS

Contextualizagao
Esta etapa possibilita

um aprofundamento de

leitura a partir dos
contextos
necessariamente
imbricados com a

prépria obra. Em nossa
proposta,  oferecemos
sugestbes a partir dos
contextos estilistico e

histérico presentes em

Contextualizagao histérica: O professor pode discutir as
formas de relacionamento tipicas do século XIX,
sobretudo a questdo do casamento e do dote, praticas
caracteristicas da época. Nesse momento, o docente
pode iniciar uma discussao sobre valores a partir do
relacionamento amoroso visto pela otica do interesse
financeiro.

Contextualizagao estilistica: O professor poderia discutir
nao apenas os tracos tipicamente romanticos da obra,
mas também a antecipagdo de alguns tragos realistas
presentes em tal romance. Nesse sentido, o professor

poderia, mais uma vez, discutir os valores que envolvem

Senhora. o sentimento amoroso a partir de reflexdes sobre as
visdes existentes sobre o amor: algumas mais realistas,
pragmaticas; outras mais idealistas e fantasiosas.

ETAPA 6 ATIVIDADES SUGERIDAS

Segunda Interpretagao
Esta

maior profundidade em

etapa  permite

relagao as etapas

anteriores a partir de um

compartilhamento de

A realizacdo de um seminario sobre algum aspecto
especifico da obra é uma boa forma de realizar essa
etapa. Os alunos poderiam pesquisar a construcao
cultural do amor no Ocidente e relacionar suas
descobertas com o livro, compartilhando tais resultados

em um seminario para a sala. Nesse ponto, como a obra
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leitura entre os alunos..
E um momento mais
de

coletiva a

aprofundado
discussao
partir de algum aspecto

mais especifico da obra.

ja foi largamente discutida, o professor poderia, mais
uma vez, estimular os alunos a verbalizarem a sua
experiéncia emocional sobre a leitura, incitando novas
discussbes sobre Senhora. Acreditamos que, nessa
etapa, os alunos poderiam tomar consciéncia das
emogdes experimentadas ao longo de todo o projeto,
caminhando chamado

espontaneamente para o

“refinamento emocional’.

ETAPA7

ATIVIDADES SUGERIDAS

Expanséao
Esta etapa tem como
objetivo ultrapassar os
limites da obra lida a
de

dialégicas com

partir relagdes

algum
outro texto. Escolhemos
para esses dialogos o
conto “Para que
ninguém a quisesse” de

Marina Colasanti.

ApoOs a leitura do conto e a discussdao com a turma a
respeito dos possiveis dialogos travados entre os textos,
os alunos poderiam ser organizados em grupos de
quatro alunos. Assim, seriam solicitados a planejarem
uma espeécie de entrevista a ser feita com os colegas de
outros grupos sobre todas as leituras realizadas ao
longo do projeto. Tal entrevista possibilitaria que a voz
discente aparecesse mais fortemente em aula,
contribuindo para uma profunda reflexdo sobre tudo o
que foi discutido ao longo das etapas anteriores: valores,
amor, casamento, interesse, moralidade, etc.

Acreditamos que esse momento final € uma grande
oportunidade para a troca de experiéncias emocionais
entre os alunos, além de possibilitar uma discussao mais
sintonizada com a via dos adolescentes e com suas

reais impressoes sobre o amor.
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CONSIDERAGOES FINAIS

O objetivo deste trabalho foi oferecer uma proposta transdisciplinar de
literatura visando ao desenvolvimento de valores em alunos do Ensino Médio. Tal
iniciativa nasceu de nossas preocupagdes com algumas circunstancias facilmente
observaveis na sociedade contemporéanea e, por conseguinte, na escola, que,

naturalmente, ndo fica imune as contradi¢des de tempo-espago nas quais se insere.

Conforme discutimos ao longo deste trabalho, o homem hodierno transita por
uma sociedade liquida e cadtica. As grandes instituicbes da chamada modernidade
vivem um processo de dissolucdo e questionamento e a racionalidade revela
assustadora fragilidade na forma como conduz os destinos do homem. Esse
individuo errante e inseguro parece refém de uma ética consequencialista, na qual o
que, de fato, importa sdo os resultados. Essa logica do resultado € pensada quase
integralmente sob a ética do consumo, do descartavel e da supremacia do capital. E
natural que, nesses termos, vivamos uma crise de valores em nossa sociedade, na
qual, insistimos, a escola funciona como depositaria de fracassos, conflitos e
desafios. Em nosso trabalho, autores como Cortella e La Taille (2009), Antdnio

(2013), Bauman (2013) e Justo (2013) ajudam a entender melhor esse cenario.

Diante do atual contexto, defendemos que a escola ndo pode se isentar da
responsabilidade de formar o aluno, ja que seu objetivo iniludivel € a construgao da
cidadania. Em outros termos, entendemos que a escola precisa assumir esse papel
de agente promotor de discussdo e re-construgdo de valores. Sendo esta uma
época liquida e fragmentada, a escola deveria assumir sua responsabilidade como
instituicado formativa e defensora da justica social e da boa convivéncia. La Taille
(2010) e Justo (2013) oferecem importantes contribuicbes nesse sentido, conforme
explicitamos nesta dissertagdo. E, tendo como base esses pressupostos, por que
pensamos em uma proposta de ensino para o ensino médio e nao para outros

segmentos?

Essa escolha nasceu a partir de nossa experiéncia. Em nossa vivéncia, os
alunos do ensino médio vivem em uma escola erigida, em geral, sobre a
fragmentacdo do conhecimento. Esses estudantes experimentam um ensino, boa
parte das vezes, desvinculado de seus interesses e da sua realidade. Até mesmo a

nomenclatura utilizada nos discursos oficiais e documentos auxiliam a compreender
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esse nosso incdmodo: fala-se em educacao infantil, ensino fundamental e ensino
médio. Chamamos a atenc¢do para a presencga do substantivo “educacédo” apenas
nas séries iniciais, pois, depois, essa bela palavra da lugar a outro substantivo:
‘ensino”. Mera questdo linguistica ou vocagao cristalizada de uma escola
preocupada apenas em “ensinar’ e nao exatamente em “educar” na transicio
escolar que se da entre a infancia e a adolescéncia? Nossos alunos mais velhos nao
carecem também de educagdao para, por exemplo, participarem da sonhada
construgdo de um mundo social mais igualitario, fraterno e justo? O ensino médio
deve se preocupar, por exemplo, apenas com o vestibular e o ENEM, sendo, dessa

forma, um espaco descompromissado com uma educagédo em sentido amplo?

Essas questdes tiveram, em nosso trabalho, uma resposta assertiva:
acreditamos que o ensino médio deva contemplar a educagéo integral do individuo,
comprometendo-se com sua formagdo e oferecendo a ele uma educacgao
transformadora e criativa. Para tanto, faz-se preciso superar uma postura
permanente de nossas escolas em que a fragmentagdo do conhecimento e a
disciplinaridade orientam grande parte das agdes educativas que ocorrem em seu

ambito.

Nesse sentido, com base nos postulados de Morin (2001,2005) e Nicolescu
(1999, 2000) construimos nossa proposta de ensino a partir da transdisciplinaridade.
Entendemos com os autores que esse caminho pode levar o homem a religagado dos
saberes, coadunando-o com a complexidade de si mesmo e da vida. E com esse
movimento de retomada holistica da condigdo humana que imaginamos uma escola
mais preparada para enfrentar os desafios impostos pelos novos tempos. Quando
pensamos em nossa proposta, intuimos uma escola mais aberta a
transdisciplinaridade, capaz de superar a concretude amorfa de seus muros,
ligando-se a imensidao da vida na qual se insere e se integrando verdadeiramente a
sociedade que a abarca. Na proposta transdisciplinar que oferecemos, ha a urgéncia
de se (re)conhecer o ser humano também em toda a sua complexidade. Isso porque
cremos que o0 homem nao pode ser compreendido exclusivamente sob as almenaras
da racionalidade, mas também a partir da afetividade, que igualmente constitui o seu
aparato psicoldgico. Dessa forma, sustentamos nossa proposta nos postulados

vygotskyanos.



94

De fato, com Vygotsky, entendemos que o homem é um ser que se configura
nas relagbes que exerce com a sociedade, com a cultura, com a historia e com o
ambiente. Entendemos que n&o se pode minimizar a imensa influéncia que a
afetividade exerce em todo esse processo. Esse autor nos ensinou que somos seres
em que razao e afetividade mantém entre si relagdes dialéticas, complementando-se
mutuamente. Assim sendo, se quisermos pensar o aluno enquanto sujeito,
precisamos pensa-lo integralmente. E, infelizmente, notamos que as emogdes tém
sido relegadas a segundo plano (e isso quando se reconhece a sua existéncia) na
realidade escolar. Nossa proposta procura, portanto, oferecer também caminhos
para se pensar a educacdo emocional discente. E, indiscutivelmente, cremos que
discutir valores na escola exige praticas mais compromissadas com a voz do

educando e com as suas emocgoes.

Com isso, oferecer espaco para uma discussdo sobre valores no ensino
médio representa uma ponte para se pensar a educagao integral do adolescente.
Nesse percurso, a tomada de consciéncia do aluno sobre os seus préprios
sentimentos e emogdes representaria um avango no seu desenvolvimento
psicoldégico e moral. Assim considerando, faltava-nos encontrar uma maneira de
tornar nossas intengdes mais palpaveis para um trabalho efetivo em sala de aula,
contribuindo para a formagao docente e para aqueles que, como nés, sonham uma
educacdo mais humanizada. Queriamos contribuir com uma proposta factivel, capaz
de materializar-se em espagos em que alunos e professores comunguem de nossas
mesmas inquietagdes. Assim, partindo das sugestées de Coelho (2000), que vé na
Literatura um eixo possivel para a concretizagdo da transdisciplinaridade, de nossa
prépria vivéncia como professores e do modelo didatico conhecido como “sequéncia
expandida” proposto por Cosson (2014), decidimo-nos por um trabalho de leitura de
literatura como forma de valorizacdo das emocdes discentes e da construgao de

valores em perspectiva transdisciplinar.

No entanto, ndo foram apenas esses os motivos que nos levaram ao encontro
do fenébmeno literario. Como nos explica Candido (1972,1995), a literatura favorece
a construcdo de uma cultura humanista. A experiéncia de fruicdo estética de textos
literarios em uma aula do ensino médio permite aos adolescentes um encontro
poético com a profundidade e a complexidade da existéncia, elevando-os a um

estado de comunhdo com a vida e com o outro. A reflexdo sobre valores pretendida
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por nossa proposta encontrou instigante forma de concretizar, no emaranhado dos
fios do tecido literario, o que ocorre naturalmente pela experiéncia que tal texto
suscita. Seja na organizagao artistico-linguistica da linguagem literaria seja nos
temas que ela nos convida sedutoramente a mergulhar, a literatura propicia uma
discussdo sobre os valores que alicercam o homem e faz com que -
inevitavelmente— ocorra uma (trans)formag¢ao do sujeito e, consequentemente, da

sociedade da qual ele participa.

Nao obstante, naquilo que concerne ao ensino de literatura, nossa proposta
tencionou oferecer outras relevantes contribuicbes. Afinal, em relacdo a propria
valorizagcado do fendbmeno literario, observa-se uma crise atual. A crise pela qual essa
forma de arte passa foi esclarecida, neste trabalho, mediante ideias de Campagnon
(2009), Todorov (2014) e Cereja (2005). Esses autores nos revelaram os desafios
vividos pelo literario na sociedade, de um modo geral, e também na escola. Eles
ainda comentam que muitos professores de lingua portuguesa tratam a literatura
como um caleidoscopio de informacdes descontextualizadas sobre a historia
literaria. Lamentavelmente, o texto literario em si ndo se faz presente nessas aulas,
0 que inviabiliza o ensino de literatura tal como entendemos neste trabalho. De
encontro a essa tendéncia, nossa proposta pode engendrar novas e melhores
praticas para os professores de lingua portuguesa em relagdo ao ensino de
literatura, uma vez que nossas sugestbes foram todas pensadas a partir da
conjuncao do estudante, do texto literario e das emocgdes/reflexbes que nascem
nesse processo. Alias, esse € um ponto que merece a nossa insisténcia: a leitura de
literatura em uma aula de ensino médio permite a vivéncia do poder catartico da
arte. Retomando Vygotsky (2001), as emo¢des engendradas pela arte sdo “emogdes
inteligentes”, uma vez que se resolvem na propria experiéncia de fruicdo artistica. E
justamente a busca por esse tipo de experiéncia que esteve na base de nossos
apontamentos: a experiéncia afetiva singular do aluno (perezhivanie) despertada
pelo poder transformador da leitura. E, n&o por outra razdo, escolhemos a tematica

amorosa como centro organizador de nossas sugestdes.

Ao longo da fundamentacgao tedrica deste trabalho, explicitamos, por algumas
vezes, a nossa intencdo de valorizar o interesse dos alunos e, muito
espontaneamente, chegamos ao tema do amor. Nossa experiéncia de magistério

tem revelado que ha grande envolvimento dos adolescentes quando os assuntos
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discutidos em aula dialogam com o sentimento amoroso. Além disso, é
especificidade do amor a possibilidade de reflexdo sobre valores. Defendemos, ao
longo deste trabalho, ainda que implicitamente em alguns momentos, o amor como
um valor. Em nossa visao, o amor € um dos valores mais belos de nossa espécie.
Esse poderoso sentimento € capaz de libertar o homem dos limites de seu
narcisismo, fazendo com que ele observe 0 mundo sobre os alicerces da alteridade.
Concebemos o0 amor como respeito, ternura, dignidade e justica e tivemos o cuidado
de, por meio de nossas sugestdes, privilegiar essa vivéncia respeitosa e terna para
com o outro em sala de aula. Nossos apontamentos tentaram dar uma resposta a
um mundo, muitas vezes, cerceado pelo império do erotismo vulgar e da fugacidade
das relagbes amorosas, sejam elas da natureza que forem. Se imaginassemos
utopicamente uma sociedade em que todos se amassem verdadeiramente,
estariamos em um mundo desprovido de caréncia ética, uma vez que o0 amor
verdadeiro conclama os homens a, naturalmente, respeitarem-se. Por essas razoes,
entendemos que a tematica amorosa escolhida como eixo de nossa proposta podera
contribuir mais efetivamente para a discussdo de valores pretendida por nosso

trabalho.

Além disso, aproveitamos este espaco e fazemos o registro de que temos
consciéncia das dificuldades de toda ordem que emergirdo da aplicagdo desta
proposta. Nem sempre a instituicdo escolar e seus agentes estardo preparados para
a devida acolhida de nossas ideias. Nossa proposta podera esbarrar em crencgas,
preconceitos, falta de abertura ao dialogo e comodismo de alguns professores,
coordenadores e gestores da escola. Ainda assim, estamos verdadeiramente
esperangosos de que parte das sugestbes deste trabalho encontre eco em
educadores que se afinem com nossa forma de conceber a educagdo e o ensino.
Praticamente n&o ha na histéria mudanga que tenha sido feita sem ruidos e desafios

de toda espécie. Afinal, mudar exige esse enfrentamento.

Faz-se mister ainda uma Uultima ressalva: sabemos também que nossa
proposta ndo esta “pronta”, muito ao contrario. Insistimos o tempo todo, ao longo
deste trabalho, que ofereciamos apenas algumas sugestdes, entre tantas outras
possiveis. O professor que se interessar pelos apontamentos aqui contidos podera
adaptar a proposta ao seu contexto e realidade. Ademais, muitas outras sugestdes e

ideias podem surgir na efetivagdo de nosso trabalho. lgualmente muitas de nossas
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sugestbes podem ser esquecidas e/ou substituidas pelos professores, além de
tantos outros fatores que se modificam na aplicacdo didatica de uma proposta de
ensino. Isso é natural e desejavel, sabemos. Temos interesse e curiosidade em
compreender o processo de aplicacdo desta proposta, o que podera ocorrer, quem
sabe, em nossas pesquisas futuras. Contudo, insistimos para que a natureza de
nossos apontamentos seja preservada, a saber: o ensino transdisciplinar de
literatura, o trabalho mais estreito com o texto literario em si, a tematica amorosa
como forma de despertar o interesse adolescente, a valorizagdo da voz e das
emocgdes discentes em sala de aula e uma reflexdo sobre valores em busca de um
mundo mais afeito a solidariedade. Destacamos ainda que podiamos ter tentado
esclarecer como a nossa proposta pensa a avaliacdo discente apos todas as etapas
encerradas, por exemplo. No entanto, os limites deste trabalho ndo permitiram

enveredar por esse caminho.

Em suma, a contemporaneidade oferece novos enfrentamentos por parte da
escola e do professor. Precisamos assumir essa tarefa. Nao € possivel enfrentar os
desafios atuais ancorados alienadamente nas mesmas praticas de outrora, sem ao

menos refletirmos sobre sua validade para os dias correntes.

Novos desafios exigem novas posturas. Em uma época de crise moral, o
professor ndo pode se abster de encarnar seu protagonismo como educador. E de
valorizar o mesmo protagonismo em seu aluno. Esse protagonismo dos sujeitos
envolvidos com a realidade escolar podera ter como consequéncia uma escola mais
consciente de sua importancia sobre a efetivacdo de uma sociedade equanime e
sobre a construgdo de um mundo mais acolhedor, com o qual sonhamos
quixotescamente. Pelas veredas da arte e da literatura, da ética e da alteridade, o
homem ha de encontrar uma escola disposta a considerar as multiplas dimensdes

de sua existéncia.
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