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RESUMO

Esta tese, inserida na area da Linguistica Aplicada, em especial, em Linguagens e Educacdo
Linguistica, procura discutir historicamente o ser ou ndo ser gé€neros literarios e poéticos
como géneros discursivos/textuais, tragando uma discussdo tedrica com Bakhtin (1990,
2003), Bosi (2000), Combe (1992), Eagleton (1997, 2012), Genette et al (1986), Macé
(2004), Marchuschi (2008), Nancy (2004), Schaeffer (1989), Siscar (2010), Soares (2001) e
Tezza (2006). Em seguida, a pesquisa assume a perspectiva de uma LA transdisciplinar de
acordo com Cavalcanti (1998), Celani (1998), Fabricio (2006), Kleiman (1998),
Rajagopalan (2006), Rojo (2006) e Signorini (1998), bem como indisciplinar (Moita Lopes,
1998, 2006) e transgressiva (Pennycook, 2006), com o objetivo de buscar raizes e vinculos
transversais com a Franca, herangas e influéncias da pedagogia francesa na formagdo do
nosso ensino secundario, sobretudo no século XIX, quando o Colégio Pedro II, a escola
modelo, era referéncia nacional e importava seu curriculo dos lycées franceses (Razzini,
2000). Além do Colégio Imperial, fazem parte desse legado também as Congregagdes
Maristas, os Liceus e a Escola Normal. A partir de entdo, a tese investiga o ensino de
Literatura na contemporaneidade, destacando a presenga dos gé€neros poéticos em
curriculos e avaliagoes oficiais estabelecidos pelo Ministério da Educacdo do Brasil. Nessa
etapa da pesquisa, reivindicamos o lugar dos gé€neros literarios e poéticos nos documentos
oficiais que regem o ensino médio nacional. Contrastamos também as avalia¢ées do Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM) e do Baccalauréat (bac) francés, sempre atentando
para o tipo de formagdo (competéncias e habilidades de Linguagens, Codigos e suas
Tecnologias) que se almeja dos alunos nessa faixa de escolaridade. Como etapa final, a
pesquisa de campo, em consonancia com a metodologia de geracdo de registros e andlise
critica dos dados (Moita Lopes, 1994), uma pesquisa qualitativa, subjetivista e
interpretativista, de cunho etnogrdfico (Kleiman, 1998), a partir da observagdo de um total
de 90 horas de aulas de Lingua Materna, no Brasil e na Franga, fazendo-se uso da
triangulagdo: 1) o didrio de classe e o journal de bord; i) o questiondrio dos professores;
iii) as avalia¢des orais e escritas. Na andlise do corpus selecionado, atentou-se para
curriculos e avaliagoes do Ensino Médio em contraste no Brasil e na Franga, isto &,
observou-se como 0 ENEM e o bac sdo trabalhados com os alunos cé e 14; como se realiza
o ensino/aprendizagem — seja através da leitura em voz alta ou da escrita — dos géneros
poéticos em sala de aula. Constatou-se que, por detras dos muros dos /ycées franceses e das
escolas brasileiras, hda muito mais semelhancas nas praticas pedagogicas que diferencas.
Tanto ca quanto 14, os alunos procuram burlar os formalismos poético e institucional ao se
interessarem pela pessoa do poeta, ao soltarem a voz no rap de protesto, ao interpretarem
Rimbaud a sua maneira, ao escreverem poesias com palavras vulgares, ao se deixarem tocar
pelo discurso poético: ao (se) ler, (se) dizer, (se) escrever, o aluno-leitor de poesias se
coloca no mundo.

Palavras-chave: ensino de literatura; géneros poéticos; bac e ENEM.
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ABSTRACT

Situated in the field of Applied Linguistics, particularly in the area of concentration
Languages and Linguistic Education, this thesis aims at discussing, with regard to history
and the shadowing of the Shakespearean wandering “to be or not to be”, whether literary
and poetic genres are or are not discursive/textual genres. In order to do so, a theoretical
discussion will be drawn regarding Bakhtin (1990, 2003), Bosi (2000), Combe (1992),
Eagleton (1997, 2012), Genette et al (1986), Macé (2004), Marchuschi (2008), Nancy
(2004), Schaeffer (1989), Siscar (2010), Smith (2001), and Tezza (2006). Assuming the
perspective of an Applied Linguistics that is transdisciplinary (Cavalcanti,1998; Celani,
1998; Fabrizio, 2006; Kleiman, 1998; Rajagopalan, 2006; Rojo, 2006; Signorini, 1998),
indisciplinary (Moita Lopes, 1998, 2006), and transgressive (Pennycook, 2006), the
research will seek roots in and cross bonds with France by investigating the influences and
heritages of French pedagogy in Brazilian secondary education, especially in the nineteenth
century, when the model school Colégio Pedro II was a national reference and imported its
curricula from French [ycées (Razzini, 2000). Besides the Colégio Imperial, the
Congregacgdes Maristas, the Liceus and the Escola Normal also belong to such legacy.
Considering it, the thesis investigates Literature teaching in contemporaneity, seeking both
to highlight the presence of poetic genres in curricula and official assessments established
by the Ministry of Education of Brazil, and to question and claim the place of literary and
poetic genres in official documents that rule the national high school. Also, it contrasts the
assessments of Brazil’s National High School Exam (ENEM) and France’s Baccalauréat
(bac), always attentive to the type of training (skills and abilities of Languages, Codes and
its Technologies) that students are expected to have in this level of schooling. As a final
step, and aligned with a methodology of generating records and critical data analysis (Moita
Lopes, 1994), a qualitative, subjectivist and interpretivist ethnographic-orientated field
research (Kleiman, 1998) is conducted. The observation of a total of 90 hours of lessons of
Mother Tongue, both in Brazil and in France, was carried out using the triangulation
technique: 1) class record book and journal de bord; ii) teachers’ questionnaire; iii) oral and
written assessments. The analysis of selected corpora took into consideration the curricula
and assessments of high school comparing Brazil and France, that is, how the contents of
ENEM and bac are worked with students of both countries; how poetic genres’
teaching/learning process is performed in the classroom - whether through reading aloud or
writing. Study results show that, behind the walls of French /ycées and Brazilian schools,
there are far more similarities than differences in regarding the teaching practices. In both
nations, students try to detour themselves from poetic and institutional formalities
becoming interested in the poet’s selthood, expressing themselves in protest rap,
interpreting Rimbaud in their own way, writing poetry with vulgar words, letting
themselves be touched by poetic discourse: by reading (themselves), saying (themselves)
and writing (themselves), student-readers of poetry place themselves in the world.

Keywords: literature teaching; poetic genres; bac and ENEM.
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RESUME

Cette thése s’inscrit dans le domaine de la Linguistique Appliquée, et plus particuliérement
en Langages et Education Linguistique, et cherche a discuter de facon historique I’étre ou
ne pas étre des genres littéraires et poétiques en tant que genres discursifs/textuels, tragant
une discussion théorique avec Bakhtine (1990, 2003), Bosi (2000), Combe (1992),
Eagleton (1997, 2012), Genette et al (1986), Macé (2004), Marchuschi (2008), Nancy
(2004), Schaeffer (1989), Siscar (2010), Soares (2001) et Tezza (2006). Ce travail suit la
perspective d’une Linguistique Appliquée transdisciplinaire selon Cavalcanti (1998),
Celani (1998), Fabricio (2006), Kleiman (1998), Rajagopalan (2006), Rojo (2006) et
Signorini (1998), ainsi qu’indisciplinaire (Moita Lopes, 1998, 2006) et fransgressive
(Pennycook, 2006), et a pour objectif de rechercher les racines et liens transversaux entre le
Brésil et la France, héritages et influences de la pédagogie frangaise dans la formation de
I’enseignement brésilien au lycée, notamment au XIX" siécle lorsque le Colégio Pedro II,
école modele, était la référence nationale et importait son programme des lycées francais
(Razzini, 2000). Outre le Colégio Imperial, les Congrégations Maristes, les Lycées et
’Ecole Normale font également partie de cet héritage. A partir de 13, cette thése étudie
I’enseignement de la Littérature dans la contemporanéité et met en relief la présence des
genres poétiques dans les programmes et évaluations officiels établis par le Ministére de
I’Education brésilien. Durant cette étape de notre recherche, nous revendiquons la place des
genres littéraires et poétiques dans les documents officiels qui régissent I’enseignement en
lycée au Brésil. Nous contrastons également les évaluations de 1’Examen National
d’Enseignement Moyen (ENEM) brésilien et celles du Baccalauréat, observant toujours le
type de formation (compétences et capacités en Langages, Codes et leurs Technologies)
attendue chez les éléves a ce stade de leur scolarité. L.’étape finale est 1’étude sur le terrain,
en consonance avec la méthodologie de création de registres et I’analyse critique des
données (Moita Lopes, 1994). Il s’agit d’une recherche qualitative, subjectiviste et
interprétativiste d’ordre ethnographique (Kleiman, 1998), a partir de 1’observation d’un
total de 90 heures de classe de Langue Maternelle au Brésil et en France, faisant usage de
la triangulation : 1) le journal de classe et le journal de bord ; ii) le questionnaire des
professeurs ; iii) les évaluations orales et écrites. Dans ’analyse du corpus sélectionné,
nous avons observé et contrasté les programmes et évaluations de lycée au Brésil et en
France, c’est-a-dire que nous avons observé les facons dont 'ENEM et le bac sont
travaillés avec les ¢éleves d’un pays et de l'autre; comment se réalise
I’enseignement/apprentissage — soit a travers la lecture a voix haute ou 1’écriture — des
genres poétiques en salle de classe. Nous avons constaté que, derriere les murs des lycées
francais et des écoles brésiliennes, il y a beaucoup plus de similarités que de différences
dans les pratiques pédagogiques. Dans un pays comme dans I’autre, les éleves cherchent a
transgresser les formalismes poétique et institutionnel en s’intéressant a la personne du
pocte, en faisant entendre leur voix a tra 5 un rap de protestation, en interprétant
Rimbaud a leur maniére, en écrivant des poésies avec des mots vulgaires, en se laissant
toucher par le discours poétique : en (se) lisant, (se) disant, (s’)écrivant, 1’éleve-lecteur de
poésies se place dans le monde.

Mots-clés : enseignement de littérature; genres poétiques; bac et ENEM.
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INTRODUCAO

Hd muitas maneiras sérias de ndo dizer nada,
mas so a poesia é verdadeira.

1

Manoel de Barros'.

E consenso hoje em dia entre os educadores, em especial entre os professores
de Lingua Portuguesa, a necessidade de discutir a dificuldade dos alunos com relagdo a
leitura e a escrita em sala de aula. Ler e interpretar textos, refletir criticamente e, ainda,
escrever sobre alguma temdtica proposta obedecendo a determinado gé€nero
discursivo/textual, tem sido tarefa drdua para os alunos atualmente. Quando se trata de
leitura e interpretacdo de textos de géneros literdrios, sobretudo os poéticos, entdo a
dificuldade parece aumentar.

Na escola, os materiais didaticos (livros e apostilas) utilizados, em grande parte,
tentam propor exercicios que trabalhem com leitura e interpretacdo de diversos géneros
discursivos/textuais — dentre eles, o género poético —, uma vez que procuram Seguir as
instrugdes dos PCNs (Parametros Curriculares Nacionais) no tocante ao ensino da Lingua
Materna, bem como atender as exigéncias das avaliacdes do governo acerca do ensino —
como € o caso da Prova Brasil, do SAEB (Sistema de Avaliagdo da Educagdo Bésica) e do
ENEM (Exame Nacional de Ensino Médio).

Este dltimo — avaliagdo que mais me interessa por se reportar ao Ensino Médio,
foco desta tese — pretende avaliar as competéncias e habilidades® de leitura e interpretacao
de textos por meio de provas de multipla escolha, e a escrita, por meio da produ¢do de um
texto dissertativo-argumentativo. A prova de Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias, a

qual envolve questdes de Lingua e Literatura de lingua portuguesa, contemplou sempre,

' BARROS, Manoel de. Poesia completa. Sio Paulo: LeYa, 2013, p. 319.

* As competéncias e habilidades sio definidas pela Matriz de Referéncia ENEM divulgada pelo
Ministério da Educacdo, disponivel em: <http://www.ceps.ufpa.br/daves/PS%202014/matriz
%20enem-2013.pdf>
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desde sua reformulacdo em 2009, habilidades de leitura e interpretacdo de textos do género
poético.

Muitos vestibulares de instituicdes estaduais e nacionais de renome como
UNICAMP, FUVEST, VUNESP e Universidades Federais foram pioneiros nessa iniciativa
—em parte, eficaz — de elaborar em seus exames seletivos questdes que envolvem a leitura e
a interpretacdo de textos de diferentes géneros, sem, contudo, menosprezar o género
poético. Pode-se dizer, em comum acordo com Clécio Bunzen (2004), Roxane Rojo (2005)
e Luiz Antonio Marcuschi (2008), que essa abordagem de ensino baseada nas teorias de
geénero se tornou moda no Brasil.

A fim de atender as exigéncias do MEC (Ministério da Educagdo) e dos
vestibulares — 0 que ndo invalida as criticas que possamos fazer a essas avaliacdes — é que
as institui¢des escolares (tanto publicas quanto particulares) tém optado por ensinar Lingua
Materna trabalhando em sala de aula com diversos tipos de linguagem e diferentes géneros
do discurso, tais como: textos jornalisticos, histérias em quadrinhos (HQs), tiras
humoristicas e charges, antincios de propagandas e publicidades, letras de musicas, videos
entre outros, buscando, enfim, aproximar-se da realidade de mundo na qual os alunos do
século XXI estdo inseridos. O letramento € multimodal, para usar o termo também da
moda.

Aquele tipo de leitura que tem como objeto concreto “o livro escrito” e o lugar
para a sua pratica a “biblioteca silenciosa”, leitura que deve ser feita individualmente,
parece ndo ser mais condizente com o mundo de leitura para o qual os alunos
contemporaneos estdo atentos: uma leitura rdpida, dindmica, veloz, até mesmo
impressionistica — uma escrita diluida, dissipada em jornais, revistas, cinemas e,
principalmente, na internet, que nos possibilita, por meio da tela de um computador, a
leitura de textos do discurso eletrOnico, os quais circulam na midia virtual (hipertextos, e-
mails, blogs, chats, sites, homepages etc.). Como bem observou Roger Chartier (1994),

passamos por um momento de “revolucao da leitura”, pois hoje

A revolucdo do texto eletronico serd ela também uma revolugio da leitura.
Ler sobre uma tela ndo € ler um cdédex. Se abre possibilidades novas e
imensas, a representacio eletronica dos textos modifica totalmente a sua
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condicdo: ela substitui a materialidade do livro pela imaterialidade de
textos sem lugar especifico; (...) essas mutagdes comandam,
inevitavelmente, imperativamente, novas maneiras de ler, novas relagdes
com a escrita, novas técnicas intelectuais. (p.100-101).

Dentro desse contexto, acrescenta Chartier (1994, p.103), o leitor “pode
submeter os textos a multiplas operacdes (pode indexa-lo, anoti-lo, copid-lo, desmembra-
lo, recomp0-lo, deslocé-lo etc.), mais do que isso, ele pode se tornar seu co-autor”.

Hoje em dia, as institui¢des publicas e privadas preocupadas com o ensino
deparam-se com um paradoxo: por um lado, a necessidade de modernizacdao da escola é
indiscutivel, ela deve e precisa atender a esse publico exigente e bastante heterogéneo que
sdo, de fato, os alunos do século XXI; por outro lado, e dentro desse contexto, o ensino da
nossa Lingua e Literatura ndo pode, nem deve — como algumas vezes tem sido feito —
marginalizar o livro como “objeto de leitura”, nem o espago fisico da biblioteca em favor
do virtual, tampouco diminuir a importancia dos géneros literdrios, sobretudo os poéticos —
nem suprimi-los, nem abandoné-los, em favor dos demais géneros do discurso.

Portanto, defendo aqui, o resgate do ensino de poesias — sempre no plural, para
levar em conta a plurissignificacdo desse género literdrio — em sala de aula. Afinal, “(...) a
palavra poética funda os povos. Sem épica ndo ha sociedade possivel, porque ndo existe
sociedade sem herdis em que reconhecer-se” (OCTAVIO PAZ, 2009, p.68). Dando a palavra
a quem de direito, ao poeta, fico com Manoel de Barros (2010, p. 47) em suas memdrias
inventadas:

Uso a palavra para compor meus siléncios.

N3ao gosto das palavras

fatigadas de informar. (...)

Em favor do ensino dos géneros literdrios e poéticos na escola, endosso
Antonio Candido (1995), quando considera, em seu famoso texto “O direito a literatura”, o
acesso a literatura mais que um dever educacional, um valor que ndo pode ser suprimido
das oportunidades de formacao. Para o critico, através da leitura literaria sdo estimulados “o
exercicio da reflexdo, a aquisi¢do do saber, a boa disposi¢do para com o préximo, o

afinamento das emocodes, a capacidade de penetrar nos problemas da vida, o senso da
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beleza, a percepcdo da complexidade do mundo e dos seres, o cultivo do humor”
(CANDIDO, 1995, p. 249). A literatura ¢ considerada pelo autor um “bem incompressivel”,
entenda-se, indispensavel a nossa sobrevivéncia, imprescindivel para a existéncia humana.
O universo da ficcdo, da poesia e da literatura é uma necessidade universal, é o sonho
acordado das civilizagdes, fator indispensavel de humanizacdo. E mais, ndo ha, para o
ensaista, equilibrio social sem a literatura.

Em comum acordo com o mestre Candido (1995), considerando mais
pontualmente o livro didatico, posiciona-se também Silvana Serrani (2005). Segundo a
autora, o ensino de Lingua ndo deve se preocupar apenas com os usos funcionais, numa
perspectiva comunicativista ou utilitarista da linguagem que, centrada nas temadticas do
cotidiano, valem-se de recursos e textos tirados da midia (jornais e revistas), ou de outros
discursos ndo literdrios, como se fossem o0s unicos importantes na formacao linguistica e

educacional. A autora contraria a virada utilitarista e sua proposta

€ a de incluir cada vez mais textos literdrios nas aulas de lingua, com um
trabalho discursivo-contrastivo intra e interlinguistico, em que as diversas
praticas verbais (leitura, escrita, producdo oral, escuta e, quando couber,
traducao) estejam inter-relacionadas. (SERRANT, 2005, p. 47).

Para a autora, os textos literdrios sio especialmente valiosos para esse fim, uma
vez que despertam prazer e propiciam concentracdo; sdo textos pedagogicamente ricos,
sobretudo os de géneros poéticos, desde que ndo abordados sob uma perspectiva
normativista, nem limitados exclusivamente a funcao poética3.

Ratifico o posicionamento da autora e enfatizo a relevancia de trabalhar os
géneros poéticos em sala de aula, despertar nos educandos o prazer da leitura de um texto
literario, a beleza ritmica do poema, o conhecimento de mundo que lhe € peculiar, o
encantamento da linguagem poética — libertdria, por exceléncia; a compreensdo da arte

“das” e “nas” poesias. Afinal de contas, poesia € arte, € cultura, € histéria, é cidadania. E

? Lembrando que ao propor a fungdo poética, Roman Jakobson (1995) deixa claro que “Embora
distingamos seis aspectos bdsicos da linguagem, dificilmente lograriamos, contudo, encontrar
mensagens verbais que preenchessem uma unica fung¢do.” (p. 82).
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ainda, na esteira de Candido (1995), poesia € mais que um dever da escola, é um direito
humano.

Reconheco, porém, como Ana Elvira Gebara (2002), que a escola € culpada por
certo desinteresse generalizado pelas poesias, uma vez que torna sua leitura obrigatdria,
utilitarista, direcionada a questiondrios estereotipados, com questdes objetivas que
terminam por ignorar por completo “as diferengas individuais, o repertorio de cada um, (...)
as diferentes realidades em que vive cada leitor” (GEBARA, 2002, p. 25). As escolas
ensinam aquilo que a autora chama de leitura eferente, cuja atengdo se dirige ao residuo do
poema; um tipo de leitura de decodificacdo, sempre amarrada a questdes que exploram
identificacdes e classificacdes de figuras ou funcdes de linguagem; ao contrério da leitura
estética, cuja atencdo estd focalizada na experiéncia vivida durante a leitura; é aquela que
promove prazer, seduz — tal qual sugere Barthes (2006); aquela que envolve e privilegia o
leitor, uma leitura de efeito catartico.

Joaquim Fontes (1999) amplia essa critica ao apontar para o fato de que ainda
hoje é comum aparecerem no material diddtico do Ensino Médio exercicios que forcam o
aluno a identificar figuras em fragmentos textuais selecionados para esse fim, como se
assim o aluno estivesse reconhecendo os recursos estilisticos que caracterizariam este ou
aquele autor, esta ou aquela escola literdria. De acordo com o autor, ndo apenas o livro
didético supervaloriza as figuras escondidas nos discursos, como a propria estratégia de
aula do professor tem sido moldada dessa forma a partir do momento em que segue 0s
materiais de ensino de Lingua Portuguesa em que a teoria das figuras aparece logo depois
da apresentacdo das questdes bdsicas de gramadtica e antes da introduc@o aos conceitos
gerais de literatura.

O autor critica também — e com razdo — os exercicios de materiais diddticos do
Ensino Médio envolvendo as fungdes da linguagem (referencial, conativa, emotiva, poética,
fatica, metalinguistica), uma “vulgata” linguistico-semioldgica que serve de mdscara para
uma abordagem normativa dos fendomenos de linguagem. Sao, ainda hoje, exercicios banais
que convidam o aluno a adivinhar qual a funcdo predominante neste ou naquele texto, o que
simplifica e empobrece a teoria conceitual de Jakobson (1995). Por isso, o autor desabafa,

ao falar do
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desconforto que sentimos, nés professores e alunos, no trato com as
“figuras”, [pois] lidamos com um retalho da cultura classica integrado a
forca (e as vezes com apelo a uma terminologia linguistica) a uma nova
prética social da comunicacdo. (FONTES, 1999, p. 53).

Sabe-se que a leitura favorece o conhecimento critico do mundo, da-nos
informacdo, ao mesmo tempo em que nos desperta fantasia, imaginacdo e prazer; através
dela tornamo-nos cultos, cidadaos, libertos interiormente. E o texto literdrio faz parte desse
processo, “a poesia, em especial, carrega um teor ludico, gerando um jogo da encantacio
com as palavras, capaz de levar o leitor a transformag¢ao”. (LENICE GOMES, 2004, p. 15). E
mais, a literatura serve para entreter o praticante, tem a ver com clareza e vigor de todo e
qualquer pensamento e opinido, ¢ “linguagem carregada de sentido, no mais alto grau
possivel”, ¢ “forca geratriz digna de prémio, consiste precisamente em incitar a humanidade
a continuar a viver; em aliviar as tensdes da mente, em nutri-la” (EZRA POUND, 1991, p. 32
e 35).

Acredito que cabe a escola incentivar essa pratica com alegria, de acordo com a
argumentacdo de George Snyders (1993), ja que uma de suas fungdes € formar alunos
felizes, o que € possivel através da cultura, da arte, da obra-prima e da leitura dos classicos.
Concordo, portanto, “em alto e bom tom”, com a pergunta-resposta de Gebara (2009): “sera
possivel levar o poema para a escola? (...) Sim, pois os poéticos sdo géneros de resisténcia,
de formagdo humanista como os demais gé€neros da esfera do literario, que podem
promover a formagdo do professor e do aluno” (p.11).

O aluno € capaz de se identificar com esse gé€nero literario, que funciona, na
linguagem barthesiana, como seu kama-sutra. Segundo Barthes (2006), o texto é um
tagarela frigido, mas que deseja ser lido, e quer seduzir seu leitor, quer procurd-lo onde
quer que ele esteja e quer dragd-lo; constréi-se, entdo, um espaco de frui¢cdo, um jogo
dialético. No momento em que 1€ o texto e se debruca sobre sua linguagem, repleta de
rupturas e colisdes sob a sua materialidade — a lingua, seu léxico, sua métrica, sua prosédia
—, 0 leitor vive o instante insustentdvel, chega a frui¢do pela coabitacdo das linguagens, é o
momento em que goza. Eis o prazer do texto. E a meu ver, essa leitura como jogo erético,

prazerosa, sedutora, passivel de gozo, € a leitura poética.
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Muitas vezes, e sob diversas formas, essa leitura é castrada pela instituicao
escolar ou pelo sistema que o rege “por trds de seus muros”. Concordo com Italo Calvino
(1993), quando responsabiliza a escola por dever fazer que o aluno conhecga “certo nimero
de classicos dentre os quais (ou em relagdo aos quais) podera depois reconhecer os ‘seus’
cldssicos. A escola é obrigada a dar-lhe instrumentos para efetuar uma opg¢ao (...)” ( p. 13).

Nesse sentido, enfatizo, mais uma vez, a importancia da leitura — e por que nao
da escrita — de poesias “na” e “para” a educagdo, uma vez que compartilho a seguinte
proposi¢do de Carlos Moisés (2007): “a poesia nos ensina a ver como se vissemos pela
primeira vez” (p. 14). Se a poesia nos ensina, continua o autor, ¢ também parceira ou
coadjuvante da educacdo. Esta, alicercada nos melhores preceitos pedagdgicos, ensina a ver
o conhecimento ou a ciéncia; ja aquela ensina apenas um modo de ver, pois estd mais
interessada no processo de aprendizagem do que na ampla variedade de seus resultados.

Desse modo, tanto o poeta quanto o educador ensinam. A diferenca € que a
educagdo, como pritica — embora ciente de que ndo deveria se portar assim —, ensina
conhecimentos mecanicamente reproduzidos e reprodutiveis — assinala o autor —, enquanto
a poesia ensina a ver de modo excéntrico, como se nunca tivéssemos visto antes. No
entanto, esse “ver como se vissemos pela primeira vez” s6 faz sentido se aplicado ao ja
visto, ao ja conhecido, para que seja percebido como se desconhecido fosse. O modo de ver
ensinado pelas poesias pede a negacdo provisdria do conhecimento como resultado, a fim
de privilegiar o ato de conhecer o entendido como disponibilidade, como ato sempre —
absolutamente e incansavelmente — novo.

Para o pastor amoroso Alberto Caeiro, o ato sempre novo do conhecer “exige
um estudo profundo, / uma aprendizagem de desaprender” (apud MOISES, 2007, p. 112).
Também eu procuro considerar as poesias tal qual propde o poeta de Fernando Pessoa:
libertas do saber homogéneo, cientifico, pragmatico; uma antipedagogia que ensina ndo
apenas a “ver”, mas a “olhar” para as coisas ja vistas e catalogadas por outrem; uma
“poesia anarquica”, como enfatiza Moisés (2007); “discurso transgressor” por exceléncia,
reconheco, e talvez por isso ela sempre acabe alcando voo na direcdo da utopia. E talvez

por isso, concluo também, a institui¢do escolar tente algumas vezes desmotiva-la.
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Ao refletir sobre essas questdes que envolvem o ensino de literatura e poesias
na escola é que direcionei minha dissertacdo de mestrado a uma investigacdo empirica:
entrevistei, gravei e transcrevi relatos orais de oito professores de Lingua Portuguesa do
Ensino Médio, quatro educadores da rede particular de ensino, quatro educadores da rede
publica estadual de Sdo Paulo, atentando para o que entendem por poético, para as formas
como trabalham a literatura e as poesias na sala de aula e como reagem os alunos ao
recepcionarem os géneros poéticos nas dindmicas em classe. Esses didlogos me
possibilitaram repensar minhas praticas de ensino e refletir sobre elas, pois fui docente de
Lingua Portuguesa durante vinte anos, cinco dedicados a escola publica, quinze na rede
privada de ensino — uma autocompreensao através da compreensdo dos outros e do mundo.

Cada um tem a sua hora e a sua vez: vocé hd-de ter a sua. Essa fala de Nho
Augusto, no épico de Guimardes Rosa (2001, p. 363), fez-se em minha proposta uma forma
de dar aos professores de Lingua Materna “a sua hora e a sua voz”. Na pesquisa de
mestrado, surpreendi-me com seus discursos metalinguisticos recheados de critica e teoria
literarias; defensores do ensino literdrio erudito e dos cldssicos (Calvino, 1993), sem
desmerecer a cultura popular; criativos quando se tratava de motivar seus alunos, uma vez
que propunham tanto a leitura virtual quanto a impressa; engajados na arte de educar e
instruir, despertar os alunos para o prazer do texto poético — mesmo que isso nao seja,
concordo com Fontes (1999), uma tarefa facil.

Tomando a palavra, esses professores enredaram estratégias de aula,
confessaram dindmicas ousadas (como dangar poesias ou transformé-las em teatro),
tradicionais (fazer ditado com poesias ou obrigar o aluno a redigi-las, valendo nota).
Falaram de poesia como linguagem na sua carga maxima de significado (POUND, 1991);
poesia-pensante, e também ritmo, danga, musica, sentimento (PAz, 1982); identidade e
subjetivacdo, exercicio ético e estético (BENEDITO NUNES, 1999); e também capaz de
promover a interacdo entre professor-aluno, facilitar a inclusdo social, revolucionar, mudar
o mundo (MOISES, 2007) — mais uma vez, eis a utopia de todo (bom) educador.

Compartilho com os professores todas essas concepgdes poéticas, bem como as
criticas ao sistema escolar, desabafos e sugestdes que fizeram ao longo de seus relatos.

Apontaram as dificuldades com as quais convivem diariamente, uma vez que lecionam em
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um espago institucional, como bem apontou Michel Foucault (2006), tdo burocratico,
poderoso e controlador de discursos, além de castrador de prazeres (Barthes, 2006), como é
ainda a escola em pleno século XXI.

Os professores tém consciéncia disso e demonstraram, em suas entrevistas, que
tentam — em sua travessia didria e, no limite — seguir na contramao desse sistema. Quanto
aos alunos, leitores-adolescentes do Ensino Médio — conclui-se —, por vezes estranham os
géneros poéticos, tendem a menospreza-los, ou a marginalizd-los, justamente porque nao
estdo acostumados ao prazer € a alegria na escola (SNYDERS, 1993). Estdo focados em
notas, avaliacdes, vestibulares; contudo, quando se deixam tocar pela linguagem poética — o
que acontece, muitas vezes, para além dos muros da escola’ — compreendem-na,
identificam-se com as poesias, € entdo se encantam. Prova disso € a onipresenca dos
géneros poéticos nas redes sociais, como no facebook, por exemplo, mesmo com
referéncias equivocadas e textos maltratados. La, as poesias circulam, sdo lidas, escritas,
copiadas, coladas, “compartilhadas” e, acima de tudo, “curtidas”.

Ao concluir a vereda trilhada no mestrado, cheguei a “outra margem do rio”
carregando uma série de questionamentos que me levaram a (re)formular hipéteses, ainda
no que concerne ao ensino dos géneros literdrios e poéticos na escola. Conheci apenas um
lado da questdo: o olhar e a voz dos professores de Lingua Portuguesa que atuam em
escolas da rede publica e privada do estado de Sao Paulo, no Brasil. Entretanto, outras
questdes vieram a tona, o que ampliou minha curiosidade e vontade de continuar esse
estudo, agora em nivel de doutorado e em ambito internacional. Interessei-me
particularmente pela Franga, ja que nutro especial curiosidade acerca da influéncia histérica
que a pedagogia francesa exerceu em territorio nacional e também por que tenho predilecao
pelo autor de Les fleurs du mal, obra poética que promoveu uma verdadeira reviravolta
literaria quando publicada. Com Charles Baudelaire (1821-1867), constatou-se a morte do

sujeito cldssico, soberano, que ndo tem mais espaco nessa modernidade, destruido pelo

* Para usar um termo que nos remete ao filme Entre os muros da Escola, do cineasta francés
Laurent Cantet, Palma de Ouro em Cannes, 2008. A pelicula mostra a dindmica de uma sala de aula
na Franca e os conflitos que o professor de Lingua Francesa, Frangois Marin, enfrenta ao longo do
ano letivo escolar.
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capitalismo e pelas leis do mercado. Devorados por essa nova ordem mundial, restou ao
poeta e a poesia a marginalidade, e Baudelaire tematizou essa transformacdo — dai sua
grandeza — reconhecendo que ndo havia mais espaco para a voz lirica e fonte de divina
inspiracao. Instaurou-se aquilo que Walter Benjamin chamou de “a perda da aura”.

O poeta francés foi contra a concep¢ao tradicional do Belo como forma eterna e
absoluta; expulsou a mimesis para valorizar a imaginacido, a memoria subjetiva; defendeu a
arte e o artista modernos; deu lugar ao dilaceramento do sujeito poético, fragil e
melancolico diante do curso inexordvel do tempo que ndo remete mais a vaidade da vida e
aos prazeres, mas a alienacdo do trabalho capitalista. A poesia de Baudelaire foi, portanto,
de resisténcia. Sua modernidade consiste na ousadia de afirmar, com intensidade, o desejo e
a impossibilidade da volta a essa origem perdida desde sempre; eis a sua originalidade que
se converte em contemporaneidade.

Ao pensar nesse escritor oitocentista e, no entanto, autor de uma temética tao
contemporanea, fiquei curiosa para saber como um poeta tdo revoluciondrio como
Baudelaire circula na instituicdo escolar francesa. Essa indagacdo ampliou-se e me
despertou para outras questdes: Como circulam os géneros poéticos nas escolas na Franga?
Refiro-me ao lycée, equivalente a nosso Ensino Médio — foco da minha pesquisa tanto no
mestrado como também agora no doutorado. Que espaco t€ém os poetas franceses nas
instituicdes escolares do pais da Belle Epogue? Charles Baudelaire, Stéphane Mallarmé,
Victor Hugo, Arthur Rimbaud, Paul Verlaine, enfim, os cldssicos s3o lidos, ensinados e
apreciados nos lycées franceses? E os demais poetas da literatura universal, sdo lidos pelos
alunos-adolescentes franceses? Como esses poetas sdo recebidos “entre os muros da
escola” na Franga? Sdo poetas traduzidos para a lingua francesa? Lidos na lingua original?
Se traduzidos, ha referéncia aos tradutores ou estes sdo mais uma vez apagados? Sabe-se,
por exemplo, que Edgar Allan Poe chegou ao territdrio francés pela traducao de Baudelaire,
e que Mallarmé leu esse Poe traduzido, e foi influenciado por ele (como confessa em Les
mots anglais). Como os autores estrangeiros circulam hoje pelas escolas secundérias na
Franca?

Mais questdes foram surgindo: O que dizem os curriculos franceses sobre o

ensino de literatura no [lycée? Os géneros poéticos tém espago privilegiado? Esses
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curriculos tém relacdo com os nossos PCNEM (Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio)? Que materiais didéticos utilizam? E a prova que fazem ao final do lycée, o
Baccalauréat, apelidado de le bac ou le bachot, assemelha-se ao nosso ENEM (Exame
Nacional de Ensino Médio)? O contraste entre esses dois exames nacionais agucou meu
interesse e se tornou, também, objeto de andlise desta tese.

Na Franca, o lycée também tem duragcdo de trés anos, como nosso Ensino
Médio: no primeiro ano (le seconde générale) os alunos t€m disciplinas mais gerais e sé a
partir do segundo ano (le premiére) ¢ que optam por fazer o estudo “cientifico” (S:
scientifiques), “econdomico e social” (ES: économiques et sociales) ou “literario” (L:
littéraires), o que significa diferencas de cargas hordrias entre as disciplinas e de peso
(coeficientes) entre as provas. Os alunos fazem o bac em duas etapas: a matéria de Lingua
Francesa (lingua e literatura) é abordada no exame ao final do segundo ano do lycée (le
premiéere) e as matérias mais especificas, de acordo com o tipo de lycée, caem na prova ao
final do terceiro ano (le terminale). Esse exame nacional € o que garante o ingresso dos
alunos nas universidades da Franca.

Nosso ENEM, ao contrario, € um exame feito unicamente ao final do terceiro
ano do Ensino Médio. Uma prova extensa, por isso a divisao das disciplinas em dois dias —
um final de semana. No sdbado, as provas de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias e
Ciéncias Humanas e suas Tecnologias; no domingo, a prova de Redacdo, de Linguagens,
Codigos e suas Tecnologias e a Prova de Matemdtica e suas Tecnologias. A intencdo do
Governo Federal €, no futuro, aplicar o exame nacional duas vezes ao ano: no primeiro e
segundo semestres do ano letivo, separadamente.

O ENEM ganhou notoriedade e se tornou uma prova relevante, uma vez que
sua nota vale parcialmente — quando é computada junto a nota do vestibular — ou
integralmente — no caso de algumas universidades federais — para o ingresso de alunos em
universidades publicas e em algumas faculdades particulares de todo o pais. Atualmente,
gracas a valorizacdo da prova, as escolas do Brasil tém se esfor¢cado para cumprir as
exigéncias desse exame nacional, direcionando seus curriculos e provas as habilidades e

competéncias avaliadas no ENEM.
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Como extensdo do trabalho desenvolvido em minha dissertacio de mestrado,
continuo, portanto, a pesquisa cujo foco ainda é: o ensino/aprendizagem da literatura, em
especial, a circulacdo das poesias na escola. Desta vez, em nivel de doutorado, o objetivo é
realizar um estudo contrastivo entre Brasil e Franca, observar como os géneros poéticos
vém sendo trabalhados em sala de aula no Ensino Médio nacional e nos lycées franceses. A
ideia é contrastar curriculos, materiais didaticos utilizados, dinamicas de classe, como
também nosso ENEM e o Baccalauréat, sempre atenta a circulacdo do discurso poético,
autores e obras — traduzidos ou ndo — estudados no ensino secunddrio de ambos os paises.

Desse modo, em 2011, fui a Grenoble, cidade da regido de Rhone-Alpes, na
Franca, onde participei dos encontros e discussdes do grupo CEDILIT, na Université
Stendhal Grenoble 3, dirigido pelo Professor Jean-Frangois Massol, e obtive um acordo de
co-tutela entre o Instituto de Estudos da Linguagem, da Universidade Estadual de
Campinas (IEL/UNICAMP) e a universidade francesa, mais especificamente, com o
departamento de Lettres et arts du spectacle, na linha de pesquisa denominada Traverses
19-21: Equipe de recherche sur ['histoire, les théories et la didactique de la littérature et
des arts du spectacle des X1Xe, XXe et XXle siecles, sob co-orientagdo do entdo Prof. Dr.
Jean-Francois Massol.

Em territério francés, realizei parte da minha pesquisa de campo, observando
em torno de 40 horas de aulas de Lingua e Literatura francesas em classes de secondes
générales, de premieres (économique et social et littéraire) e uma classe de terminale
littéraire em dois lycées de Grenoble: o lycée Champollion, no centro da cidade, onde
acompanhei as aulas de Mme Sarah Blancard, e o lycée Marie Curie, em Echirolles, mais
afastado do centro de Grenoble (na periferia ou banlieu), onde acompanhei as aulas de
Mme Valéry Gardey.

No Brasil, ao longo de 2010 e 2012, observei, aproximadamente, 25 horas de
aulas de Lingua e Literatura de lingua portuguesa em classes do primeiro, segundo e
terceiro anos do ensino médio, em duas escolas da rede privada de ensino do interior de Sao

Paulo: em Campinas, onde acompanhei as aulas de Literatura de P1, e em Indaiatuba, onde


http://www.u-grenoble3.fr/version-francaise/recherche-valorisation/unites-de-recherche/traverses-19-21-equipe-de-recherche-sur-l-histoire-les-theories-et-la-didactique-de-la-litterature-et-des-arts-du-spectacle-des-xixe-xxe-et-xxie-siecles--69818.kjsp?RH=U3FR_COMPOLETTRE
http://www.u-grenoble3.fr/version-francaise/recherche-valorisation/unites-de-recherche/traverses-19-21-equipe-de-recherche-sur-l-histoire-les-theories-et-la-didactique-de-la-litterature-et-des-arts-du-spectacle-des-xixe-xxe-et-xxie-siecles--69818.kjsp?RH=U3FR_COMPOLETTRE
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acompanhei as aulas de Literatura de P2’. Vale dizer que as escolas particulares em que
estive presente pertencem a redes de ensino tradicionais e de renome no mercado
educacional do pais, atendem a um corpo discente de classe média-alta, e o foco de
ensino/aprendizagem dessas escolas € o vestibular e o ENEM, o que ndo é uma regra
nacional, vale frisar, entretanto, vé-se que muitas escolas secunddrias t€ém assumido esse
proposito no Brasil.

Em 2013, voltei novamente a sala de aula, dessa vez para acompanhar
professores de Lingua Materna da rede publica de ensino, conforme recomendacdo de meus
interlocutores no SETA 20126, os quais me aconselharam a recolher dados também do
ensino publico nacional. Ndo era essa a proposta inicial, até porque nao fazia parte do meu
recorte de pesquisa atentar para as diferengas entre o publico e o privado na rede de ensino
de nosso pais, como fiz no mestrado. No entanto, estou certa de que a experi€éncia como
pesquisadora-observadora na escola estadual em que estive presente no bairro periférico de
Nova Aparecida, em Campinas—SP, na qual acompanhei cerca de 25 horas de aula das
Professoras de Lingua Materna, P3 e P4, contribuiu e muito para ampliar minha visdao
sobre o ensino/aprendizagem de literatura e poesias na escola.

Realizei a pesquisa de campo ao longo dos quatro anos de doutorado,
acompanhando um total de 90 horas de aulas de Lingua e Literatura. Observei, anotei e

transcrevi todas essas aulas a que assisti na Franga e no Brasil, elaborando, a partir dessa

> Conforme recomendagio do Comité de Etica da UNICAMP, os nomes dos professores e alunos
brasileiros, bem como os nomes das instituicdes escolares envolvidos nesta pesquisa foram
omitidos. Preocupagao esta que nao foi necessaria em territorio francés. Por isso, mantive ao longo
de todo este trabalho os nomes franceses e omiti apenas os brasileiros, utilizando, para tanto, as
nomenclaturas P1, P2, P3 e P4 para os professores-sujeitos da pesquisa, e para as escolas as letras
A, B e C. Os nomes dos alunos foram também forjados com as supostas iniciais de seus nomes.
Vale dizer ainda que escolas e professores envolvidos na pesquisa autorizaram, oficialmente, minha
presenca em salas de aulas. Arquivei, portanto, os atestados devidamente assinados pela dire¢do das
instituicdes escolares e os documentos de termo de consentimento livre esclarecido assinados pelos
professores.

% SETA: Seminrio de Teses em Andamento. O SETA §, tradicionalmente, organizado pelos alunos
de pés-graduacio do IEL/UNICAMP que, a cada ano, responsabilizam-se pela execugdo do evento,
cujo objetivo é promover o debate entre professores e alunos sobre as pesquisas que estdo sendo
desenvolvidas pelos pés-graduandos. Professores-pesquisadores visitantes também sdo convidados
a participar desse evento e dar sua contribui¢do. Geralmente, para cada trabalho apresentado, ha
dois professores debatedores: um da casa (IEL) e outro de fora do Instituto.
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experiéncia, o meu journal de bord, no qual registro o cotidiano das aulas que observei em
territério franc€s, e um “diario de classe”, no qual registro o cotidiano das aulas que
observei em territério nacional. Esses dois documentos constam integralmente como
apéndice desta tese.

A tese estd dividida em quatro capitulos, assim distribuidos: no primeiro
capitulo, discute-se o conceito de géneros discursivos, a fim de pontuar os géneros literarios
e poéticos, isto €, que variacdes sao consideradas poéticas (sempre no plural), que
“géneros” sdo considerados hoje “poéticos” e, como tais, trabalhados nas escolas de ensino
médio no Brasil e na Franca. Para tecer essa discussio tedrica, tomamos como referenciais
Bakhtin (1990, 2003), Bosi (2000), Combe (1992), Eagleton (1997, 2012), Genette et al
(1986), Macé (2004), Marchuschi (2008), Nancy (2004), Schaeffer (1989), Siscar (2010),
Soares (2001) e Tezza (2006).

No segundo capitulo, assumo a perspectiva de uma linguista aplicada
transdisciplinar, de acordo com Cavalcanti (1998), Celani (1998), Fabricio (2006),
Kleiman (1998), Rajagopalan (2006), Rojo (2006) e Signorini (1998); indisciplinar (MOITA
LopPEs, 1998, 2006) e transgressiva (PENNYCOOK, 2006) para dialogar com historia da
educagdo no Brasil. Nesse capitulo, busco raizes e vinculos transversais com a Francga, a
partir de uma investigacdo das herancas e influéncias da pedagogia francesa na formacgao
do nosso ensino secunddrio, sobretudo em meados do século XIX, quando o Colégio Pedro
I, a escola modelo, era referéncia nacional e importava seu curriculo dos lycées franceses.
As CongregacOes Maristas, os Liceus e a Escola Normal também fazem parte desse legado.
Para construcao desse capitulo, contei com as leituras de Almeida (2000), Doria (1997),
Fontes (1999), Haidar (1972), Hansen (2001), Marrou (1990), Nédoa (1991), Razzini
(2000), Santos (2003), Vechia e Cavazotti (1998) e Vechia e Cavazotti et al (2003).

No terceiro capitulo, o foco € o ensino de Literatura na contemporaneidade, e a
pesquisa volta-se para a presenca dos géneros poéticos em documentos oficiais
estabelecidos pelo Ministério da Educagdo do Brasil. Nessa etapa, sdo apresentados e
analisados os curriculos oficiais que regem o ensino de Literatura no ensino médio
brasileiro, além de postas em contraste as avaliagoes do Exame Nacional do Ensino Médio

(ENEM) e do Baccalauréat (bac) — exames nacionais aplicados ao final do ensino médio
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brasileiro e ao final do segundo (le premiere) e do terceiro anos (le terminale) do lycée
francés. Ao estudar os curriculos e as avaliacdes oficiais que regem o Ensino Médio
nacional, atentamos para o tipo de formacdo que se pretende dos alunos nessa faixa de
escolaridade. Neste capitulo dialogamos com Brait (2000), Calvino (2003), Candido
(1995), Frederico e Osakabe (2004), Gebara (2002, 2009), Marcuschi (2006), Martin
(2013), Martins (2006), Osakabe (2008), Paes (1998), Rojo (2000, 2004, 2008), Schneuwly
e Dolz (2004), Siscar (2010) e Todorov (2012).

No quarto capitulo, di-se a vez aos procedimentos metodoldgicos da pesquisa
de campo. Aplica-se, para tanto, uma metodologia de geracdo de registros e andlise critica
dos dados (MOITA LOPES, 1994), por meio de uma pesquisa qualitativa, subjetivista e
interpretativista, de cunho etnogrdfico (KLEIMAN, 1998), a partir de observacdes da
pesquisadora em sala de aula, fazendo uso da triangulacdo: 1) o didrio de classe e o
Jjournal de bord, onde registrei as observagdes de sala de aula dos ensinos médios nacional
e francé€s, atentando, sobretudo para a transposi¢ao didatica dos contetdos literdrios por
parte do professor (ensino) e para a recep¢do dos alunos (aprendizagem); ii) o questiondrio
dos professores, com o qual pude compreender melhor a organizacdo de seus cronogramas
de ensino, ou seja, a organizagdo e distribuicdo dos curriculos que seguem e dos materiais
que utilizam ao longo dos trés anos; iii) as avaliacoes orais e escritas, devidamente
documentadas nos didrios de classe (cf. apéndice).

De modo geral, como andlise do corpus selecionado, esta pesquisa focaliza a
formacdo ideoldgica do Ensino Médio no Brasil e na Franca (curriculos e avaliagoes); os
interdiscursos: o que dizem os professores sobre o ensino da literatura e do poético, o que
dizem sobre os curriculos oficiais e sobre 0 ENEM e o bac, e mais, como esses exames sao
apresentados e trabalhados com os alunos, focando-se, sobretudo, na forma de
ensino/aprendizagem — seja através da leitura ou da escrita — dos géneros poéticos em sala
de aula. Entre os muros dos lycées franceses, foi possivel constatar algumas semelhancas e
diferencas com as nossas praticas pedagodgicas. As andlises contaram com embasamento
tedrico de Barthes (2006), Georges (1999), Jouve (2004), Langlade (2004), Marcuschi
(1997), Massol (1999, 2009), M-C e S. Martin (1997), Martin (2004), Mauss (2006), Nancy



38

(2006), Paz (2009), Petit (2002), Rannou (2010), Rouxel (2004), Snyders (1993) e Zumthor
(2007).

A caminho do final desta travessia, que ndo vai passar de uma parada para re-
contar a histéria que aqui se anuncia. Sofro pena de contar ndo... mas promover a leitura
literdria, poética, subjetiva, poesia-travessia, ¢ um desafio para os professores, e um desafio
possivel de se realizar na escola, tanto no Brasil quanto na Franca. Na esteira de nosso
critico Antonio Candido (1995), enfatiza-se ainda que esse exercicio de leitura constitui um
“dever” da escola e um “direito humano” do cidadado-aluno-leitor, sobretudo no momento
atual, em que as demandas dos alunos exigem de nds, professores, uma disposi¢do a
negociar os saberes — indo além do saber que se deve, sim, conservar, mas também
conduzindo a um savoir-faire — e por que nao? — a uma poiésis. E o que eu digo, se for...

Existe é homem humano. Travessia.



39

I. POESIAS: SER OU NAO SER GENEROS DISCURSIVOS?

Arnaldo Antunes’.

1.1 Um passeio historico pelos géneros poéticos.

Para comecar, podemos falar em género poético? Esse género pode ser o que
ndo é e é o que ndo pode ser — desde Stéphane Mallarmé, pelo menos —, um lance de dados.
Um “poema visual” (como também ¢é chamado) pode ndo ser a escolha mais adequada para
trabalhar gé€neros literdrios, tdo refratdrios a classificagdes, mas pode ajudar a contar uma
historia (entre outras possiveis), que aqui comeca com o nascimento de Eros, no século III
a.C., pelo poema O ovo, atribuido ao grego Simias de Rodes, e traduzido para o portugués
do século XX pelo poeta tradutor José¢ Paulo Paes. Como o ovo do rouxinol “o péassaro que
simbolizava por exceléncia a poesia” (1995, p. 108), temos uma gé€nese da poesia,

associada a Hermes, o criador da lira.

Acolhe
da fémea canora este novo urdume
que, animosa tirando-o de sob as asas
maternas, o ruidoso e mandou que, de metro de um
SOpé, crescesse em numero e seguiu de pronto, desde
cima, o declive dos pés erradios tdo rapido nisso, quanto
as pernas velozes dos filhotes de gamo e faz vencer, impetuosos,
as colinas no rastro da sua nutriz querida, até que, de dentro do
seu covil, uma fera cruel, ao eco do balido, pule mae, e lhes saia
célere no encalgo pelos montes boscosos recobertos de neve. Assim
também o renomado deus instiga os pés rapidos da cangéo a ritmos
complexos.do chdo de pedra pronta a pegar alguma das crias
descuidosas da mosqueada balindo por montes de rico pasto e
gruta de ninfas de fino tornozelo que imortal desejo impele,
precipites, para a ansiada teta da mée para bater, atras deles,

a varia e concode éria das Piéridesaté o auge de dez pés,
respeitando a boa ordem dos ritmos, arauto dos deuses,
hermes, jogou-a a tribo dos mortais, e pura, ela
compds na dor estridula do parto do
rouxinol dérico benévolo.

Figura 1 - Poema O ovo, Simias de Rodes.

7 0 poema concreto “Que ndo é” foi publicado no livro Psia, pela Ed. Expressio em 1986 (e pela
Iluminuras em 1991), também feito cangdo, “O qué”, gravada pelo grupo Titds (do qual Arnaldo
Antunes fazia parte) no disco “Cabeca dinossauro”, langado em 1986.
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O conceito de género literdrio pode ser considerado uma das categorias mais
antigas para pensar a historia da literatura — basta que tomemos essa locu¢do como uma
etiqueta cuja utilidade maior € identificar e agrupar obras literdrias que apresentam
caracteristicas comuns. Uma definicdlo mais rigida desses géneros surge com o
Renascimento, mas o termo “género”, de origem latina (genus, -eris), tem origem nas
ciéncias naturais, e significa, no campo da biologia, tempo de nascimento, de origem,
espécie, geracdo. Em outros campos, como o filoséfico e o juridico, o termo diz respeito as
caracteristicas comuns, tragos genéricos ou gerais de diferentes elementos, o que permite
classificd-los como integrantes de uma mesma classe ou ordem. Em se tratando de
literatura, a tendéncia de reunir e classificar as obras literdrias em géneros surge na
Antiguidade Cléssica, com Platdo e Aristételes, e persiste até hoje, fomentando ainda
discussdes tedricas sobre a pertinéncia ou mesmo a validade dessas classificacdes entre os
mais renomados criticos literdrios.

Se recorremos hoje a um conjunto de géneros (supra e sub géneros) para
falarmos em narrativa, romance, novela, conto, texto lirico, € porque, de certa forma,
aceitamos essa classificacdo/hierarquizacdo como capaz de nomear diversas formas de
expressdo artistica de acordo com uma tradicio em que tais categorias interferem na
producdo/recepcdo de obras literarias, e mesmo em sua interpretagdo. Essa mesma forca da
tradi¢ao justifica o aforisma de Roland Barthes citado por Terry Eagleton: “literatura ¢
aquilo que ¢ ensinado” (1997, p. 272).

A histéria dos géneros, contudo, tem passado por momentos em que esse
conceito muda, torna-se mais rigido, como podemos observar no periodo denominado
Classicismo e, mais modernamente, na tradicdo formalista; chega mesmo a ser rejeitado
pelas correntes de vanguarda e hoje precisa mostrar toda a sua resiliéncia para lidar com
novas midias e com a entrada em cena da chamada ciberliteratura, que levaria hoje ao
extremo as propostas revoluciondrias do grupo OuLiPo® (Ouvroir de Littérature

Potentielle). De todo modo, seria ingénuo imaginar que esse tipo de discussdo possa

¥ Fundado em 1960 por Francois Le Lionnais e Raymond Queneau, o grupo OuLiPo se mantém até
hoje. Ver site disponivel em http://www.oulipo.net/ Acesso em dezembro de 2013.
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limitar-se aos autores ou filésofos de hoje, ou mesmo fazer aqui um levantamento de todas
as perspectivas criticas sobre o género literdrio na atualidade.

A preocupagdo em estudar os géneros discursivos/textuais € antiga e nos remete
a Platao (428 a.C - 347 a.C.), que em seu livro III da Repiiblica (394 a.C.), fez a primeira
referéncia aos géneros literdrios (ANGELICA SOARES, 2001), quando Sécrates distingue a
narrativa pura de mitélogos ou poetas, a diegesis, € a narrativa imitativa ou mimesis, em
que um personagem € o porta voz. De acordo com Platdo, a comédia e a tragédia se
constroem por imitacdo; os ditirambos’ pela exposicdo do poeta; e a epopeia pela
combinag¢do dos dois processos. Ao atribuir as artes fungdo moralizante e ao classificar as
obras literdrias com base no conceito de imitacdo, o filésofo grego acaba, por extensao,
denominando imitadores também os poetas, razdo pela qual deveriam ser expulsos da pdlis
ideal, ja que serviam de mau exemplo.

Henri-Irenée Marrou (1990) discorre sobre o fato e contextualiza que Platdo
condena os poetas por criarem mitos, apresentarem divindades e herdis que ndo passam de
fantasmas, mentiras, imagens falaciosas, indignas de perfeicdo. A arte poética, perpassada
de ilusdo, € perniciosa por ser contraria a Verdade, por desviar o espirito de seu fim, que € a
conquista da ciéncia racional. Platao entdo acusa Homero, Hesiodo e os demais poetas de
serem tao somente eximios imitadores, e que, portanto, deveriam ser execrados da cidade
perfeita'’.

A civilizacdo antiga ndo adere totalmente a condenacao de Homero, a critica de

Platdo ndo € suficiente para bani-lo da cidade, mas a ideia se infiltra e ganha terreno. As

® Ditirambo, um tipo de hino, posteriormente associado a poesia lirica. De acordo com o dicionério
Houaiss de Lingua Portuguesa (2001, p. 1.063), classifica-se como ditirambo: 1. (Na mdsica e no
teatro) Primitivamente, canto de louvor ao deus grego Dioniso (o Baco dos romanos) [Mais tarde
foi acrescido de danga e musica de flauta; no século VII a.C., com a introdug¢do do coro de 50
elementos e um solista (corifeu), que com ele dialogava, gerou os primeiros elementos da tragédia
(e do drama em geral); a partir do século V a.C., focalizava ndo s6 Dioniso, mas também outros
deuses e mitos e, por fim, temas profanos.] 2. p. ext. Versos de composi¢cdo poética sem estrofes
regulares quanto ao nimero de versos e pés, métrica e disposicdo de rimas, que visa festejar o
vinho, a alegria, os prazeres da mesa etc., num tom entusidstico e/ou delirante. 3. p. ext. versos de
um poema, muito em voga no Arcadismo, em que se exalta um feito ou uma pessoa, caracterizado
pelo tom excessivamente elogioso. 4. p. ext. pej. exaltacdo exagerada (de um fato, das qualidades de
alguém); bajulacio, lisonja. ETIM. lat. dithyrambus, ditirambo, poema em honra a Baco.

'9Cf. Cap. 1 da minha dissertacdo (2008), em que explico em detalhes essa questio histérica.
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solugoes radicais do fildsofo, que eram: “submeter os textos poéticos a uma severa censura,
expurgd-los, corrigi-los, ainda que para isto fosse necessdrio reescrevé-los!” (MARROU,
1990, p. 119), também nao sdo facilmente aceitas. Alids, adverte o autor, o proprio Platao
depde contra si, ja que seus Didlogos sao quase um modelo de poesia magnifica, na qual ele
se utiliza de procedimentos da arte e da persuasido, promovendo o encantamento magico
que considera tao prejudicial a educacdo grega. O filésofo grego tinha consciéncia de que
“nbds somos todos poetas”. Ele que havia se nutrido e se beneficiado do ensino tradicional
dos poetas: sua pena se valeu de Homero, dos liricos e dos tragicos para exprimir seu
pensamento.

De acordo com a ldgica de Platdo, o ouvinte deixava-se levar pela intensa
emoc¢do da poesia e se deixava persuadir pelo poeta, o que resultava na debilitacio do
carater e da vontade, fatores imprescindiveis a manutencio da Verdade comum, da Justica e
da Felicidade na urbe perfeita. A poesia promovia no ouvinte a confusdao dos retos valores,
e nao restava ao filésofo outra alternativa senido banir o poeta, enxotd-lo de vez da
Republica, pois o poeta passa a ser considerado um peso morto, ja que ndo ocupa nenhuma
fungdo, ndo produz nada, apenas suas “inlteis” imitagdes de imitagdes. A poesia, embora
bastante apreciada, parece nada ter a acrescentar a manutengdo da Justica e a consecugio da
Felicidade.

Enfim, Platdao definiu as modalidades de enunciacdo (tragédia, comédia,
ditirambos e epopeia) e ndo a esséncia das obras ou a finalidade delas. Aristoteles (384 a.C.
- 322 a.C.), por sua vez, recusou a hierarquia platonica e, em sua Poética, atribuiu novo
conceito a mimesis artistica, que proporciona prazer e conhecimento. Para ele, a
diferenciacao formal dos gé€neros estd intimamente ligada a preocupagdo conteudistica. De
acordo com Angélica Soares (2001) e Marielle Macé (2004), a classificagdo de géneros,
segundo Aristoteles, faz-se a partir de categorias internas a mimesis, a saber:

a) quanto ao meio, entenda-se, formas (som, imagem, ritmo); trata-se de um
critério métrico requerido pela propria literatura, ou seja, Aristétles ndo considera como tal
os géneros ndo versificados;

b) quanto ao objeto das historias, nas quais as personagens sao melhores, piores

ou semelhantes a n6s. Por exemplo, ao distinguir a tragédia da comédia, define a primeira
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como aquela que apresenta homens melhores que nés, de mais elevada psique, capazes de
transformar o mundo; e define a segunda como aquela que se ocupa de homens piores que
noés, de menos elevada psique, portadores de vicios, personagens com limitacdes;

¢) quanto ao modo, critério que privilegia a representacdo direta, o género
dramdtico, caracteristico da tragédia e da comédia, por exemplo, em relacdo as outras
modalidades, como o poema narrativo de género épico. No primeiro, as personagens agem
como se fossem independentes do autor; no segundo, o poeta é quem narra em seu nome ou
assume diferentes personalidades. Nesse género deve-se aplicar o verso mais afastado da
fala comum, ja que se caracteriza por narrar feitos heroicos.

Nota-se que nem Aristételes nem Platdo fazem referéncia ao género lirico, o
qual ja aparece em Hordcio (65 a.C. — 8 a.C.), mas € incluido nos demais poéticos, de fato,
no Classicismo renascentista do século XVI. E, contudo, ainda com Aristételes, no cap. 3
de sua Retorica, que surge uma teoria mais sistemaética sobre os géneros e sobre a natureza
do discurso (MARCUSCHI, 2008). Para o fildsofo grego, sdo trés os elementos que compdem
o discurso:

1) aquele que fala — os valores morais e inten¢des do orador ou emissor (em
grego, ethos);

2) aquilo sobre o que se fala — o teor da mensagem, o raciocinio e o modo de
constru¢do da argumentacdo (em grego, logos);

3) aquele a quem se fala — o interlocutor, a sensibilidade do auditério ouvinte
(em grego, pathos), que pode se portar: (i) como espectador que olha o presente; (ii) como
assembleia que olha o futuro; (iii) como juiz que julga sobre as coisas passadas.

A esses trés tipos de julgamento, explica-nos Luiz Antonio Marcuschi (2008),
Aristételes associa trés géneros de discurso retdrico: o discurso deliberativo, que servia
para aconselhar/desaconselhar e voltava-se para o futuro; o discurso judicidrio, que tem a
funcdo de acusar ou defender e reflete-se sobre o passado; o discurso demonstrativo, que
tem carater epiditico, ou seja, de elogio ou censura, e situa-se na acao presente.

Vé-se, pois, que tanto na sua Refdrica quanto na sua Poética, Aristoteles
preocupava-se em teorizar ou sistematizar os géneros discursivos. Ainda no berco da nossa

cultura Ocidental, contextualizam-nos Soares (2001) e Macé (2004), Hor4cio impde a
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literatura a fun¢do moral e didatica; para isso, o prazer e a educacdo deveriam juntar-se a
ela. Na sua arte poética Epistulae ad Pisones (Carta aos Piséoes, 20 a.C. aproximadamente),
o filésofo romano faz, em seus 476 versos, algumas reflexdes sobre os géneros literdrios,
tece comentdrios acerca da estética a partir de uma teoria da beleza, fala dos poetas Homero
e Arquiloco e, como Aristételes, prioriza o género dramdtico como mimesis e ainda
considera a tragédia dotada de uma finalidade prépria. Hordcio ndo chega a falar
exatamente de géneros: “Singula quaeque locum teneant sortita decentem (Que cada um —
género ou poema? — guarde o lugar que lhe for apropriado e que lhe for atribuido, v. 92)!»
(MACE, 2004, p. 54), entretanto, completa Soares (2001), o poeta do carpe diem atenta para
a adequacgdo entre o assunto do poema e o ritmo, o tom e o metro, nesse sentido, sé €
considerado poeta aquele que souber respeitar a forma e o tom de cada género literario. Nao
admitia, por exemplo, o emprego do metro proprio da tragédia para um tema da comédia.
Eliminava-se, desse modo, qualquer possibilidade de hibidrismo, tdo defendido pelo
Classicismo do século XVI.

Na Idade Média, dd-se o rompimento com a tradi¢do cldssica e surgem novos
géneros, variados e complexos, que sdo rigorosamente sistematizados e se voltam para a
poesia trovadoresca. De acordo com Soares (2001), a referéncia mais importante aos
géneros € feita por Dante Alighieri em sua Epistola a Cangrande Della Scala, na qual o
poeta italiano classifica a epopeia e a tragédia como estilos nobres, a comédia como estilo
médio e a elegia como estilo humilde. A comédia também se diferencia da tragédia por ter
um final feliz. J4 para Macé (2004), faz-se importante registrar que no periodo medieval, a
poesia lirica, sobre a qual Platdo e Aristételes silenciaram, multiplicou-se em subgéneros.
Diomedes, no final do século IV, por exemplo, dividiu os géneros em: imitativum,
ennarrativum, commune, recortando os grandes géneros e os rearranjando, de modo que os
didlogos de Virgilio passaram a participar do género dramatico enquanto suas Bucdlicas

passaram ao género misto.

""" A autora francesa cita o verso em latim e, em seguida, apresenta a traducdo em lingua francesa:
« Que chacun — genre ou poeme ? — garde la place qui lui convient et qui lui a été allouée, v. 92 »
(traducdo nossa).
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Ainda de acordo com a autora francesa, a divisdo de géneros mais complexa é
proposta pela Poética de Jean de Garlande (fim do séc. XII e inicio do séc. XIII), segundo a
qual quatro critérios s@o considerados: a forma verbal, o modo de representagdo, o grau de
realidade daquilo que é narrado e os sentimentos expressos. No seu cap. V, o poeta elabora
dificeis e variadas distingdes com relacdo a oposicdo entre prosa/verso, a modalidade
narrativa (a tragédia como passado veridico e a comédia como ficcdo provavel) e ainda
inclui uma multiplicidade de pequenas formas poéticas. Dentre elas, destacam-se o
epitalamio: poema nupcial; o epicedium: um canto diante da sepultura, composto para
alguém que ainda ndo foi enterrado; o epitdfio: inscricdo tumular; a elegia: canto de
tristeza, de dor, de sofrimento dos amantes.

As teorias dos gé€neros no Renascimento (século XVI) sdo contraditorias,
adverte-nos Macé (2004), pois duas vertentes se debatem: uma defendida pelo escritor
italiano Lodovico Castelvetro, que retoma a sistematizacdo de Aristételes, e outra que
defende as descricdes a maneira das enumeragcdes medievais, como os poetas franceses
Thomas Sébillet e Peletier du Mans. A problemaética posta para ambos € unir os géneros
retéricos aos géneros poéticos e ainda agregar os gé€neros da prosa narrativa a literatura.
Castelvetro retoma as trés categorias aristotélicas descritas acima (meio, objeto € modo) e
as multiplica em combinacdes “monstruosas” (95 casos) — critica Macé (2004) —
promovendo assim uma ‘“salada” epistemoldgica na teoria dos géneros. Sébillet, ao
contrério, primeiro define os principios gerais da poesia e depois enumera os “géneros de
escrita” proprios a “Poética francesa”. Na sua lista constam algumas formas liricas de
poesia, como o epigrama, classificado por ele de acordo com o ndmero de versos e a
riqueza da rima.

Soares (2001) chama atencdo para outro aspecto do Renascimento classico: a
leitura da mimesis aristotélica como imitacdo da natureza e ndo mais como um processo de
recriacdo desta. Quanto mais perfeita fosse a imitacdo, mais valorizada era a obra. Segundo
a autora, a teoria dos géneros passa, nesse século XVI, a seguir preceitos rigorosos,
tomando como modelos ideais os postulados tedricos da Antiguidade greco-romana, como

a universalidade da arte e sua esséncia supra-histdrica. Ao lado da poesia dramdtica e da

poesia narrativa, um terceiro género: a poesia lirica, ja incluida na obra horaciana. Na
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nova configuracdo cléssica, na poesia dramdtica nao hé intervencdo do poeta; na poesia
épica, ora fala o poeta, ora os personagens; na poesia lirica, somente as reflexdes do
préprio poeta.

No século XVII, quem “dé as cartas” a teoria dos géneros € a Arte Poética
(1674) de Boileau-Despréaux (1636-1711): obra que pode ser lida como espécie de
legislagdo da literatura, importante documento do racionalismo francés segundo o qual se
acreditava alcancar o bom-senso, o equilibrio, a adequagao e a clareza necessarios a poesia
- esclarece-nos Soares (2001). Boileau atribui a Aristételes a definicdo de arte como
imitacdo da natureza, critério esse que explica o desprestigio do lugar ocupado pelo género
lirico, n@o mimético, diferentemente do drama e da epopeia. De acordo com Macé (2004),
a Arte Poética de Boileau revela sua visdo classificatoria: no canto II, o poeta enumera os
“pequenos géneros” dispersos da poesia (a elegia, a ode, o rondo, a balada e o madrigal
sdo alguns exemplos), e no canto IIlI, elogia o sistema de regras para a constru¢dao dos
“grandes géneros”, como a tragédia, a epopeia e a comédia.

Boileau herda de Hordcio a ideia de que o escritor deve ensinar modelos a ser
copiados, tanto no aspecto interno (coeréncia da obra), quanto no aspecto externo
(adequagdo as normas). Para Boileau, assim como para Aristételes, hd uma tendéncia na
identificacdo de um determinado género: o prazer é proprio da tragédia, por exemplo, assim
como hd lugares comuns préprios da comédia. Enfim, conclui Macé (2004), a concepg¢ao de
géneros pronunciada pelo poeta francés € pratica, “conciliando a liberdade artistica e a
norma social, a simplicidade da natureza e a tradi¢ido dos antigos”12 (p- 70).

Soares (2001) completa o contexto histérico-literdrio do século XVII
destacando a chamada “Querela dos antigos e modernos”. A autora explica que os
“modernos” posicionavam-se a favor das formas literdrias inovadoras e seriam
posteriormente identificados como barrocos, enquanto os “antigos” eram os cléssicos, que

ainda defendiam os postulados greco-romanos.

12 « (...) conciliant la liberté artistique et la norme sociale, la simplicité de la nature et la tradition
des Anciens » (traducdo nossa).
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1.2 A revolucio da literatura romantica na teoria dos géneros.

-

E na segunda metade do século XVIII que o primeiro movimento do
romantismo alemdo assina “a institui¢do tedrica do género literdrio” e se dd a entrada do
género, até entdo preso a tipologias e normas, a um questionamento histérico. Essa
mudanca é revolucionaria, como a propria “esséncia” do movimento romantico, o qual
rompe com a estética do Belo e com a prética da imitagdo. Nas palavras de Schlegel, “(...)
todos os géneros poéticos cldssicos, na sua rigorosa pureza, sdo agora risiveis (...) Ja
existem tantas teorias dos géneros poéticos {Dichtarten}, por que nao hd ainda algum
conceito de género poético?”14 (apud MACE, 2004, p. 73).

O 6rgao responsavel por divulgar os ideais da nova escola literdria romantica
nos anos 1770-1780 foi a revista Athendum, dirigida pelo grupo de Ilena, do qual faziam
parte os irmaos August e Friedrich Schlegel. A eles juntaram-se os poetas Tieck, Novalis,
Schiller e o fil6sofo Fichte, representantes do "romantismo de Iena". Entretanto, € com o
movimento literdrio romantico, Sturm und Drang, também alemao e do qual fizeram parte
Goethe e Schiller, que as ideias de historicidade e consequente variabilidade dos géneros
ganharam for¢a — contextualiza-nos Soares (2001).

Os géneros ndo sdo mais valores de carater normativo, mas sim ferramentas
explicativas ligadas a principios de causalidade interna da literatura - esclarece-nos Macé
(2004). Os irmaos Schlegel e o poeta e tradutor Holderlin, para quem a arte ndo estd nunca
completa, propdem uma historicizagdo da nocdo de género, na qual se recupera a
disposi¢cdo cronoldgica da triade classica (drama, epopeia, lirismo) e a transforma em
sistemas diacronicos divergentes, cuja ordem se estabilizard aos poucos, tornando o drama
uma forma sintética em uma gradacdo que serd retomada por Hegel em seu Cursos de

estética (1820-1829).

"> Embora se possa comprovar que o movimento roméantico fez escola, é preciso reconhecer que ele
pode ser visto a partir de diversas perspectivas, e que ndo se pode dizer que se trata de um
movimento homogéneo.

" « Tous les genres poétiques classiques, dans leur rigoureuse pureté, sont a présent risibles [...] I y
a déja tant de théories des genres poétiques {Dichtarten}, pourquoi n'y a-t-il encore aucun concept
du genre poétique ? » (traduco nossa).
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A historicizacdo da no¢do de género constrdi-se, portanto, como uma forma de
oposicdo entre Classicismo e Romantismo, concorre para a constituicio do Romantismo em
género, e da literatura, que retne a poesia e a filosofia, como absoluta sintese dos géneros.
Desse modo, pode-se dizer que, a entrada do género na histdria coincide com a entrada da
literatura na querela dos géneros — conclui Macé (2004).

A palavra “literatura” surge de fato, como afirma Eagleton (1997), no século
XIX, e que € somente no Romantismo que a “poesia” passa a significar muito mais do que
0 verso, e incorpora um conceito de criatividade humana radicalmente contra a ideologia
utilitdria do inicio do capitalismo na Inglaterra. A distincdo entre escritos “fatuais” e
“imaginativos”, afirma o autor, ja existia, mas € no periodo romantico que a palavra
“poesia”, que tradicionalmente caracteriza a ficcdo, se torna sindonimo de “imaginativo”,
uma vez que escrever sobre o que ndo existe passa a ser, de alguma forma, mais
emocionante e valioso, como uma reacdo ao culto a razdo e como um instrumento
libertador em um meio de repressdo politica estabelecido pelo ja feroz capitalismo
industrial.

O termo “imaginativo” — explica-nos Eagleton (1997) — sugere uma
ambiguidade: tem a ressonancia do qualificativo “imagindrio”, significando o que ¢é
“literalmente inveridico”, mas € também um termo avaliativo e remete a ‘“visionario” ou
“inventivo”. Essa “vis@o imaginativa” que ainda hoje valorizamos sobressai ao discurso
meramente “prosaico”. A poesia ocupa, pois, lugar privilegiado em relagdo a prosa no
sentido de que a “criacdo imaginativa” — o alcance intuitivo e transcendental da mente
poética — constitui-se em uma critica aquelas ideologias racionalistas ou empiristas
escravizadas ao “fato”, ao cotidiano, ao prosaico.

No periodo romantico, a palavra “poesia” ja ndo se refere simplesmente a um
modo técnico de escrever, ao contrario, ela tem “profundas implicacdes sociais, politicas e
filosoficas; ao ouvi-la, a classe governante pode, literalmente, sacar o revolver”, metaforiza
Eagleton (1997, p. 26). Ainda de acordo com o autor, a literatura torna-se uma ideologia
alternativa e a propria “imaginagdo” uma forca politica. Sua tarefa € transformar a
linguagem e a sociedade por meio da arte. Talvez por isso 0s principais poetas romanticos

tenham se revelado, em sua maioria, ativistas politicos que assumiram compromissos
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sociais e literdrios; seu radicalismo literdrio estava na importancia dada a soberania e a
autonomia da imaginagao.

O fato é que os romanticos legaram uma grande aversdo a retdrica e a poética
dos neoclassicos que representava, para eles, “uma escravidao literaria”. Aquelas regras
nascidas hd mais de dois mil anos sdo libertadas, visto que a elas se atribuia o papel de
repressoras do espirito criador e inibidoras do talento do autor — o autor cuja figura comeca
a se esbocgar por volta do século XVII, como registrou Michel Foucault (2006), discutido
mais adiante — constituindo-se no Romantismo como génio, isto €, aquele que tem o poder,
a autoridade de apresentar as ideias estéticas.

Benedito Nunes (1999) explica a ideia da genialidade do escritor como uma
faculdade inata, capaz de uma apresentacdo de arte que consiste em uma representacao da
imagina¢do; nao uma imaginagdo reprodutiva, mas uma imagina¢do produtiva. De acordo

com o autor:

O poeta romantico vai passar do tipico, do genérico do classicismo para o
caracteristico, para a singularidade individual, por meio do génio,
considerado como faculdade produtiva. Na verdade, as duas nog¢des, a do
génio e a de ideia estética se associam. E o génio que detém o poder da
imaginacdo produtiva. Desse modo, as ideias estéticas, incomensuraveis
ao conceito, redimensionariam a arte, levando-a do limitado ao ilimitado,
do equilibrio ao desequilibrio, da finitude a infinitude. (NUNES, 1999, p.
35)

Esse escritor ganha, enfim, a liberdade para manusear as palavras, também mais
livres, ja que foram desprovidas da soberania que lhes impunham os cldssicos. A retdrica,
por sua vez, perde seu posto e € substituida pelo éxito da ficcdo, que havia inutilizado as
receitas de eloquéncia e, de certa forma, abandonado o diciondrio e a gramdtica. A
linguagem romantica torna-se mais coloquial — mas ndo banal —, uma vez que seu publico
ndo estd mais restrito a nobreza, e contempla o leitor-burgués, que, em grande parte, nao
tinha a cultura necessdria a compreensao da epopeia cldssica e renascentista.

Eagleton (1997) também atenta para esse lugar ocupado pelo escritor
romantico: no momento em que a arte se torna uma mercadoria como qualquer outra, o

artista romantico, como um trabalhador alienado, torna-se um simples produtor dessa



50

mercadoria, e ocupa cada vez mais a margem da sociedade. Apesar de ser “a voz do povo”
e pronunciar “verdades eternas”, é obrigado a recuar para a soliddo de sua propria mente
criativa. A visdo de uma sociedade justa transformou-se em nostalgia na Inglaterra de Mary
Shelley e William Blake. Somente na época de William Morris, nos fins do século XIX,
ressalta Eagleton (1997), é que a distincia entre a visdo poética e a pratica politica para a
causa do movimento proletdrio comeca a ser significativamente encurtada.

Alids, se antes do periodo romantico alguns escreviam poemas e outros
pintavam quadros com finalidades diversas, agora essas prdticas concretas, historicamente
varidveis, estavam reunidas em uma faculdade especial, conhecida como “estética”, e uma
nova geracdo de estetas surgia — como nos explica Eagleton (1997). Esses ndao mais
preocupados com uma “arte” isolada e “bela”, como para os cldssicos. A literatura tinha
agora a fungdo da “escrita criativa” com “fim em si mesma”. O escritor deixa de ser a
figura tradicional que recebia seu soldo da corte, da igreja ou do mecenas da aristocracia,
entdo era possivel usar esse fato em favor da literatura. Perdeu o seu protetor e descobriu no
poético um substituto para ele”.

A liberdade de criagdo passou a ser a bandeira dos romanticos — contextualiza
Soares (2001) — os quais, como ja dito, rejeitaram as regras cldssicas e o conceito de
mimesis, mas aceitaram o hibridismo dos géneros. Essa rebeldia romantica, como destaca
Vitor Manuel de Aguiar e Silva (1976) em sua Teoria da literatura, é bastante
representativa no famoso e mesmo agressivo “Prefacio” de Cromwell (1827), de Victor
Hugo, em que o poeta franc€s considera artificial separar a tragédia e a comédia, uma vez
que na vida os opostos se misturam: o belo e o feio, o riso e a dor, o grotesco e o sublime
etc. Para Hugo, a diversidade e os contrastes t€m que caminhar juntos em nova forma, o
drama, que, por sua vez, incorpora caracteristicas de outros géneros; €, pois, o género dos

generos.

"> 'Em The Event of Literature (Yale University Press, 2012), Eagleton observa que a quebra da
distin¢cdo entre alta literatura e literatura popular, proposta no livro Teoria Literdria nos anos 80,
acaba por se tornar institucionalizada. Na obra de 2012, o autor volta a perguntar se ¢ possivel
definir literatura, mas convidando seu leitor a buscar entender as formas de categorizagdo e tomar a
literatura como forma de responder a questdes de seu tempo.
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E no Romantismo que a poesia aproxima-se do tom coloquial da prosa e a prosa
ganha entonacdes poéticas. Segundo Soares (2001), o autor portugués Alexandre Herculano
incorporou bem esse hibridismo em Eurico, o Presbitero, romance em linguagem poética,
no qual o colorido da paisagem acrescenta a obra ficcional um tom de cronica histérica e a
grandiosidade das personagens, os lances violentos, a unidade de acdo e o desenrolar
fatidico dos acontecimentos dd ao romance o tom de tragédia. Desse modo, a produgdo
literdria de Herculano pode ser lida como romance, poema, cronica ou tragédia.

De volta ao berco do Romantismo alemao, Macé (2004) ressalta ainda que o
filésofo Friedrich Schlegel (1772-1829) foi um dos grandes entusiastas defensores do
género poético no Romantismo. Para Schlegel, a poesia roméantica € uma poesia universal,
no sentido de que ela redne todos os géneros: funde poesia e prosa, genialidade e critica,
poesia artistica e poesia natural; torna a poesia viva e social, preenche e satura todas as
formas de arte e de cultura, reaviva as pulsacdes humoristicas, abraca tudo o que é poético.
Segundo o poeta, critico literdrio, filésofo e tradutor alemao, o género poético romantico
ainda e sempre estd por vir, eis a sua (in)esséncia, € um género que jamais se completa.
Nenhuma teoria € capaz de esgotéd-lo, e somente a critica intuitiva se arrisca a caracterizar
seu ideal. A poesia romantica € infinita e o poeta romantico é livre de qualquer
arbitrariedade ou lei que o domine. O género poético romantico é mais que um género, a
poesia romantica &, por si sO, a arte mesma, pois em certo sentido, toda poesia é ou deve ser
romantica. Apesar de todo o seu entusiasmo pela poesia do Romantismo, é o género
romance que ganha o papel de protagonista a partir da segunda metade do século XVIII e

durante todo o século XIX.

1.3 A hegemonia do género romance nos séculos XVIII e XIX.

Nessa época romantica, a Europa passou por mudangas estruturais de ordem
politica, social e econdmica significativas. Os ideais do Iluminismo influenciaram a
Revolugdo Francesa (1789) e, consequentemente, a queda do Antigo Regime. Liberté,
Egalité, Fraternité ecoaram por todo o mundo, anunciando transformagdes. De fato, a

aristocracia composta pelo clero e pela nobreza perdeu poder e status, cedendo lugar a
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burguesia que, apoiada pelas classes mais humildes, deu a Revolucdo um cunho popular-
burgués.

A Revolug¢do Industrial (1750) também alterou a ordem mundial, uma vez que
consolidou o capitalismo, fez surgir uma nova classe social — a do proletariado — e ensejou
a Karl Marx e Engels a idealizacio de um novo sistema de organizacdo social: o
socialismo. Se no campo politico houve a supera¢do do absolutismo, no campo econdmico,
foi violenta a ascensdo do liberalismo. E dentro desse contexto, eis a revolucdo do
Romantismo, ja assinalada anteriormente.

Foram os romanticos que registraram o nascimento da literatura, tal qual a
compreendemos hoje. Literatura como um tipo de trabalho cuja matéria € a linguagem e
cuja finalidade € provocar no leitor o prazer de leitura, o prazer literario, aquele obtido caso
tivesse ouvido uma cangdo, assistido a uma pec¢a de teatro, admirado um quadro ou uma
escultura. “Como diria Michel Foucault, a literatura ascende como literatura,
concomitantemente a descoberta da linguagem como algo essencial ou substancial”.
(NUNES, 1999, p. 17). Quando se rompeu a ascendéncia até entdo hierarquica da filosofia e
os romanticos pretenderam unir, por intermédio da intuicdo intelectual, filosofia e poesia
num género misto de criagdo verbal. No poeta desponta o filésofo e no filésofo remanesce
o poeta, em dupla conversao simétrica.

O romance foi, nessa época, o género literdrio preferido do publico leitor (a
burguesia, por exceléncia), pois dava abertura a imaginagdo fértil das narrativas e acolhia
os mais variados temas e formas. A circulacdo da literatura, bem como o nimero de seus
leitores ampliaram-se gragcas a modernizacdo da imprensa — reflexo da segunda Revolugao
Industrial — que possibilitou a publicacdo de romances em folhetins periédicos nos jornais e
também devido ao “barateamento” do livro, produzido em série para ser vendido, ou seja, o
livro tornou-se mercadoria, passou a ser produzido em maior quantidade e visando a venda,
ou melhor, e de acordo com a légica capitalista, ao lucro.

E dentro desse contexto, o autor foi quem ganhou destaque. Ele transformou-se
em peca obrigatoria, regulador da fic¢do, ocupou papel fundamental nessa sociedade da era
industrial e burguesa, do individualismo e da propriedade privada. Foucault (2000)

assinalou esse momento, explicando a importancia adquirida pelo autor na modernidade.
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Segundo o filésofo francé€s, a nocdo de autor, “constitui o momento crucial da
individualizacdo na histéria das ideias, dos conhecimentos, das literaturas, e também na
histéria da filosofia, e das ciéncias” (FOUCAULT, 2000, p. 33).

Esta nogdo de autor surgiu na Idade Moderna, justamente na medida em que
este poderia ser punido por ter produzido um discurso transgressor. Era necessdrio,
portanto, encontrar os autores dos discursos transgressores. Foi o que Foucault chamou de

“apropriacao penal dos discursos”. Nas palavras do filosofo francés,

[...] todas as narrativas, todos os poemas, todos os dramas ou comédias
que se deixava circular na Idade Média no anonimato ao menos relativo,
eis que, agora, se lhes pergunta (e exigem que respondam) de onde vém,
quem os escreveu; pede-se que o autor preste contas da unidade de texto
posta sob seu nome; pede-se-lhe que revele, ou ao menos sustente, o
sentido oculto que os atravessa; pede-se-lhe que os articule com sua vida
pessoal e suas experiéncias vividas, com a histéria real que os viu nascer.
O autor € aquele que da a inquietante linguagem da ficcdo suas unidades,
seus nés de coeréncia, sua insercdo no real. [...] esse autor real, esse
homem que irrompe em meio a todas as palavras usadas, trazendo nelas
seu génio ou sua desordem. (FOUCAULT, 2006, p.27-28).

Foi também nessa época do Romantismo que se instaurou um regime de
propriedade para os textos — contextualiza Foucault (2000) — justamente pelo fato de os
livros terem passado a ser editorados, tornando necessdria, entdo, a criacdo de regras
estritas sobre “direitos do autor”, sobre as relagdes autores-editores, sobre os direitos de
reproducdo etc.

Mais especificamente, foi nos anos de 1830 que se fixou a figura do editor,
contribui Roger Chartier (1999). Tratava-se de uma profissao intelectual e comercial cuja
funcdo era a de buscar textos, encontrar autores, ligd-los ao editor e controlar todo o
processo, desde a impressdo da obra até a sua distribuicdo. Por isso havia o “livreiro-
editor” ou “grafico-editor”, definido como tal porque o editor poderia ter tanto uma grafica
como uma livraria, comercializando assim os livros que editava.

E nesse momento que o ato de escrever como possibilidade de transgressio

adquire cada vez mais um aspecto proprio da literatura. Como se 0 autor passasse a

compensar o status que recebia, a partir do momento em que fora inserido no sistema de
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propriedade que caracteriza a sociedade. Seu discurso transgressor, o perigo de sua escrita
torna-se sistemdtico, a0 mesmo tempo em que lhe garante os beneficios da propriedade.

Para Foucault (2000), autor ndo € simplesmente um nome préprio, nem um
elemento qualquer em um discurso; ele funciona para caracterizar certo modo de ser do
discurso, assegura-lhe funcio classificatéria, uma vez que permite agrupar textos, delimité-
los, excluir alguns, opd-los a outros; relacionar os textos entre si. A relacdo do autor com
sua obra €, pois, uma relagao sdlida e fundamental, sobretudo na maneira em que o texto
aponta para essa figura que lhe €, aparentemente, exterior e anterior. O principio do autor
atribui identidade, que tem a forma da individualidade e do eu, ao seu discurso.

Quando se diz que tal discurso foi escrito por determinado autor, imediatamente
afasta-se esse discurso do cotidiano e atribui-se a ele uma aura literaria, um certo status.
Desse modo, pode-se dizer que o autor caracteriza seu discurso, manifesta nele seu modo
singular de ser, exerce a fungdo de autor que regulamenta a circulagdo e o funcionamento
de certos discursos no interior de uma sociedade. Faz parte de sua obra tudo aquilo que ele
escreve ou nao escreve; aquilo que desenha, que rascunha, que esboca como obra, e o que
deixa e pode ser interpretado como conversas cotidianas, enfim, “todo este jogo de
diferencas é prescrito pela funcdo do autor, tal como a recebe de sua época ou tal como ele,
por sua vez, a modifica” (FOUCAULT, 2006, p. 29).

Contudo, essa funcdo de autor ndo é exercida de uma maneira constante e
universal em todos os discursos. Muitos textos que hoje sdo chamados de “literarios”, como
por exemplo as narrativas, contos, epopeias, tragédias, comédias, eram aceitos, circulavam,
eram valorizados sem que fosse colocada a questdo de seu autor. O anonimato nao
representava uma dificuldade ou promovia uma rejei¢do, pois a antiguidade dos textos,
verdadeira ou suposta, era garantia suficiente.

O mesmo nd@o ocorria com os discursos cientificos, os quais s6 eram aceitos €
mantinham valor de verdade na Idade Média se marcados pelo nome de seu autor. Nos
séculos XVII e XVIII, entretanto, comegou-se a aceitar os discursos cientificos andnimos,
que tinham uma verdade j4 estabelecida ou sempre demonstrivel novamente. E quando a

funcdo autor se apaga em nome da invengdo cientifica.
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Ja com relagdo aos discursos literdrios, o anonimato tornou-se inadmissivel.
Qualquer texto de poesia ou de ficcdo s6 seria aceito quando provido da assinatura, do
autor, da identificacdo da origem: de onde o texto veio, quem o escreveu, em que data, sob
que circunstancias e a partir de qual projeto. O status que lhe é dado, seu reconhecimento
ou valor literdrio atribuido, depende das respostas a essas questdes. E se o texto chega até
nés andnimo, adverte Foucault (2000), imediatamente o autor é procurado. Até hoje a
fungdo autor atua fortemente nas obras literarias.

Além da situagdo privilegiada do autor (e, € claro, do poeta), o Romantismo
promoveu outras mudancas que, a despeito de toda a heterogeneidade do movimento,
podem ser elencadas como: o contetido mais variado, os exageros sentimentais, a adesao ao
medievalismo e ao nacionalismo, a valorizagdo de aspectos ndo-candnicos € mais
populares, o uso de elementos mdégicos encantatérios e divinatdrios canalizados pela
religiosidade cristd, a consciéncia artistica ora individualizada, ora trazida ao publico, a
missao politica e ideoldgica da arte, a insatisfacdo com a realidade e a procura do reftgio, a
idealizacdo do amor, da mulher, o impeto rebelde e juvenil, a introspec¢do e a
subjetividade, o choque entre o velho e o novo etc.

No entanto, pontua Antonio Candido (2006), no que diz respeito a poesia, a
estrutura do verso nao se modificou essencialmente, o que permitiu a aceitacdo de normas
jé existentes para sua elaboragdo. Isso se deveu ao fato de que, no Brasil — explica o critico
— o Romantismo n@o apareceu como uma ruptura, mas, por um lado, como uma
continuacdo, por outro, como inicio de um periodo de transi¢do (de coldonia para nagdo
independente) que prometia, e foi logo incorporado a ideologia oficial.

Leitor, autor e mercado definidos, o romance segue triunfante pelo Realismo-
Naturalismo da segunda metade do século XIX. As filosofias cientificas do Positivismo de
Comte (1798-1857), do Evolucionismo de Darwin (1809-1882) e Spencer (1820-1903) e do
Determinismo de Taine (1828-1893) ddo o tom a teoria dos géneros literdrios. E quando
Ferdinand Brunetiere (1849-1906) surge defendendo a ideia de um “darwinismo literario” e
propondo a substituicdo das divisdes temporais estdticas (décadas, séculos, eras) por uma

genealogia histdrica.
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O historiador da literatura e critico francé€s importa o paradigma positivista
bioldgico segundo o modelo evolutivo darwiniano, para afirmar que os gé€neros, assim
como nos, t€m infancia, maturidade e velhice, ou seja, eles nascem, crescem e morrem,
como se fossem seres vivos. Por isso, propunha que se fizesse o estudo da origem, do
desenvolvimento e da dissolucdo dos géneros. Para ele, é a lei da selecdo natural que
determina a produc¢do dos géneros: suas diferencas, transformacodes e relacdes.

Brunetiere enfatiza que o meio (social, racial e histérico) é responsavel pelas
transformagdes que sofre o género, pela sua evolucao literdria propriamente dita, que ndo se
reduziria 2 mera acumulacdo de fatos. Desse modo, exemplifica Soares (2001), o romance
seria heranca da epopeia ou da cangdo da gesta e, por sua vez, se transformaria em varios
outros: romance de aventura, romance épico, romance de costumes etc. Pela lei segundo a
qual s6 sobrevivem os mais fortes, a tragédia cldssica teria desaparecido dando lugar ao
drama romdantico. Nessa linha brunetieriana, a poesia lirica romdntica se configuraria
como um género por ser uma transformacao natural da eloquéncia sagrada do século XVII.

A importancia desse tipo de pensamento — que ndo esconde sua pretensdo a
objetividade — € que ele relativiza as fronteiras entre criacdo e critica literaria e,
simultaneamente, legitima o cdnone literdrio. A historia literdria de Brunetiere € aquela dos
vencedores € nido a dos vencidos da literatura, assume, nesse sentido, um carater de
“eugenia”, conclui Jean-Marie Schaeffer (apud MACE, 2004, p. 80).

Benedetto Croce (1886-1952) op0Os-se radicalmente as concepgoes
brunetierianas de “darwinismo literdrio”, combatendo-lhe o conceito de género, de imitacao
e de historiografia da obra literaria. Segundo o filésofo italiano, todo conhecimento ou &
intuitivo ou légico e produz imagens e conceitos, respectivamente. A ideia de expressao
que nos liberta da submissdo intelectualista e da subordinacdo ao tempo e ao espaco da
realidade € do conhecimento intuitivo. Croce recusa a sujei¢cdo da criagdo poética a
realidade, o que o aproxima das concep¢des romanticas, embora ele tenha ido mais longe:
entendia a obra literdria como individualidade, chegando a defender a ideia de que a

historia literdria deveria abarcar monografias sobre grandes autores da literatura.
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No entanto, o conceito de género, para ele, deveria ser entendido como um
elemento extrinseco a esséncia da poesia, uma vez que esta era sempre fruto da intui¢do-

expressao, logo, ndo poderia servir de base a qualquer critério de julgamento da obra.

1.4 A teoria dos géneros chega ao século XX “sa e salva”.

Vale dizer que houve, entre os tedricos contemporaneos, uma repercussao do
pensamento de Croce. Em Vossler, um dos fundadores da estilistica moderna, na Nova
Critica americana (New Criticism) e também na fase inicial do Formalismo Russo,
reconhece Soares (2001).

Os formalistas russos, liderados por Roman Jakobson — lider do Circulo
Linguistico de Moscou em 1915 e depois fundador do Circulo Linguistico de Praga em
1926 —, passam a ver os textos literdrios “estruturalmente” e transferem a atencdo do
referente para o signo em si mesmo, ndo se interessando pela significagdo como elemento
diferencial ou pelas leis e estruturas que subjazem aos textos literdrios — contextualiza-nos
Eagleton (1997). Em poesia, as palavras ndo sdo reunidas segundo os pensamentos que
transmitem, mas sim pelos padrdes de semelhanca, oposicdo, paralelismo etc. criados pelo
som, significado, ritmo e conota¢des — completa o autor inglés.

Ao mesmo tempo em que desenvolvia suas teorias linguisticas, Roman
Jakobson (1995) trabalhava com literatura e poesia, além de pintura e cinema. Em
Linguistica e Comunicagdo, € a linguagem poética que busca trazer para o campo da
linguistica ao fazer dela uma “funcdo” da linguagem. Em sua teoria da hierarquizagao
dessas fungdes, Jakobson identifica o literdrio como o predominio da funcio poética sobre
as demais, e afirma que “a insisténcia em manter a poética separada da linguistica se
justifica somente quando o campo da linguistica pareca estar abusivamente restringido...”
(p. 121). Com relagd@o aos géneros, explica ainda Soares (2001), o estudioso considera que a
funcdo poética é dominante em relagao a funcao referencial, que estaria na épica, centrada
na 3 pessoa, enquanto a fun¢do emotiva estaria na [lirica, voltada para a 1* pessoa e a

func¢do conativa, no drama, ligado a 2* pessoa.
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Outros formalistas russos, como Yuri Tynianov e Boris Tomachevski, também
tematizaram a historia literdria, acrescenta Soares (2001). O primeiro propde uma
aproximacao entre a série “literaria” e a “nao-literdria”, introduz principios de “fun¢ao”,
“sistema” e “dominante”, reintroduzindo assim a ideia de género como fendmeno
dindmico, em constante mudanca ou evolucdo, uma vez que Tynianov caracterizava a
literatura como uma funcdo histérica. Para o formalista russo, a obra ndo poderia ser isolada
de seu sistema, pois o conceito de ode, por exemplo, € muito diferente nos anos de 1820 do
que foi na época de Lomonossov, no inicio do século XVIIL. De acordo com essa lei da
“evolucdo dos géneros” — heranca de Brunetiere — é que Tyanianov justifica a evolug¢do do
romance e explica a importancia de obras como Tristam Shandy ou Dom Quixote, explica-
nos Macé (2004).

Tomachevski, por sua vez, considerou como tragos dos géneros um
agrupamento constante em torno de procedimentos perceptiveis. Esses tracos seriam
“dominantes” — na adjetivacdo de Jakobson — na obra, embora houvesse outros
procedimentos importantes para a criagdo do conjunto artistico. Para ele, € impossivel
estabelecer uma classificacdo l6gica ou fechada dos géneros, uma vez que sua dimensao €
sempre histérica e, desse modo, os mesmos procedimentos podem levar a diferentes
resultados em cada época. Assim como Tyanianov, Tomachevski limitava o dinamismo dos
géneros na producdo da obra as propriedades que transformavam um texto em obra
literaria, conclui Soares (2001).

A escola tcheca representou uma espécie de transi¢cdo do formalismo para o
estruturalismo moderno, assinala Eagleton (1997). Tedricos como Jakobson, Jan
Mukarovsky e Felix Vodicka passam a ver os poemas como “estruturas funcionais” em que
os significantes e os significados sdo governados por um conjunto complexo e tnico de
relagdes. Esses signos devem ser estudados por si mesmos, sem interferéncia da realidade
exterior, tal como propds Ferdinand Saussure, o “pai da linguistica moderna”.

No Circulo de Praga, a palavra “estruturalismo” aproxima-se da palavra
“semidtica” ou “semiologia”, que significa o estudo sistematico dos signos e indica um
campo particular de estudos de poemas. O principal semioticista soviético da escola de

Tartu, Yuri Lotman, considera, segundo Eagleton (1997, p. 152) que “na poesia, € a
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natureza do significante, os padrdes de som e ritmo criados pelas marcas nas pdginas, que
determinam o que € significado. Um texto poético estd 'semanticamente saturado', condensa
mais 'informacdo' do que qualquer outro discurso”. Para ele, a poesia produz uma série
mais rica de mensagens do que qualquer outra forma de linguagem. O texto literdrio € feito
de “sistemas” (Iéxico, grafico, métrico, fonolégico etc) e obtém seus efeitos por meio dos
choques ou tensdes constantes entre esses sistemas.

Segundo Lotman, continua Eagleton (1997), o texto poético €, pois, um
“sistema de sistemas”, uma relacdo de relagOes. Trata-se da forma mais complexa de
discurso que se pode imaginar, j4 que condensa varios sistemas, cada um deles com suas
tensdes, paralelismos, repeticdes, oposi¢des, cada qual modificando todos os outros. Desse
modo, a poesia ativa todo o corpo do significante, a palavra poética da o méaximo de si
gragas a pressao das palavras que a circundam, libertando, assim, seu mais rico potencial.
Contudo, Lotman reconhece ainda que o significado do texto ndo € apenas uma questao
interna, ele € inerente a relacio com outros textos, c6digos e normas na literatura e na
sociedade. A significacdo de um texto também estd relacionada ao “horizonte de
expectativas” do leitor.

Se no Romantismo do século XIX a preocupacdo estava centrada no autor,
conforme constatado anteriormente, no século XX o foco passou a ser o texto (Nova
Critica) e mais recentemente a atencdo volta-se para o leitor (“teoria da recepcdo” ou
“estética da recepgdo”). O leitor sempre foi 0 menos privilegiado do trio, 0 que nos soa
estranho, uma vez que sem ele nido haveria textos literdrios, ji4 que os processos de
significacio sO se materializam na prética da leitura; eis que agora o leitor assume posicao
de destaque: para que a literatura aconteca, ele € tao vital quanto o autor.

A semidtica aprendeu bem essa licdo, conclui Eagleton (1997). Entretanto,
representa a critica literdria transfigurada pela linguistica estrutural, mais atenta a riqueza
da forma e da linguagem do que grande parte da critica tradicional. E se o estruturalismo
transformou o estudo da poesia, também revolucionou o estudo da narrativa, criando uma
“narratologia”, cujos destaques estdo o lituano A. J. Greimas, o bulgaro Tzvetan Todorov e
os criticos franceses Gérard Genette, Claude Bremond, Roland Barthes e Claude Lévi-

Strauss.
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Dentre os estudiosos da narrativa, Macé (2004) destaca Todorov e sua obra
Introducdo a literatura fantdstica (1970), na qual o autor toca na questdo dos géneros em
dois pontos. Em um de seus capitulos, Todorov distingue os “géneros tedricos”,
elementares ou complexos, e os “géneros histéricos”, observdveis na realidade literdria,
sem contudo endurecer a oposi¢do entre as duas categorias. O autor builgaro propde o
“fantdstico” como a descri¢ao de um género que ele chama de “evanescente”.

A autora francesa destaca também a contribuicdo de Genette, especificamente
com relacdo a questdo dos géneros, em sua obra Introdugdo ao arquitexto'® (1979), na qual
o autor faz uma releitura da histéria da teoria dos géneros e abandona a ideia de sistemas
fechados. Genette aponta a irremedidvel fragilidade dessas concepgdes essencialistas dos
géneros e prepara o terreno para a historicidade e pragmadtica que se desenvolverd de
Fowler a Schaeffer.

O critico francés observa que, regularmente, atribuimos a triparticdo dos
géneros em drama, epopeia € poesia a Aristoteles ou a Platdo, em seguida, remontamos
essa nocdo ao periodo romantico. Para Genette, explica-nos Macé (2004), essa ilusdo
retrospectiva sobre os textos fundadores projeta-se na nossa concep¢do de literatura,
fazendo com que enterremos os poetas modernos em sua prépria historicidade. Durante
séculos, essa reducdo platonico-aristotélica do poético foi muito representativa, pesando
sobremaneira nas teorias dos géneros, principalmente na tentativa de integrar o lirismo a
essa representacdo ou proclamar a dignidade dos géneros ndo miméticos.

Ao longo da histéria dos géneros, esse esquema de triade ndo cessou de se
deslocar e de se transformar para, afinal, se manter. Tanto em Platdo quanto em Aristételes,
essa divisao tripartida nada mais era que um estatuto modal; no entanto, os géneros nao se
organizam de acordo com os modos, mas sdo sim objetos historicos e flutuantes, definidos
segundo critérios diversos e sem primazia hierarquica de uns sobre os outros. Segundo
Macé (2004), eis o que Genette considera um “mal-entendido secular”: a insisténcia em
repetir a universalidade desses modos como uma pseudo-naturalidade dos gé€neros e

procurar a todo custo constituir uma sistematizacdo dos géneros.

' Titulo original em francés Introduction a l'architexte (traduc@o nossa).
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Para Genette, ressalva Dominique Combe (1992), os “géneros” sdo categorias
propriamente literdrias do discurso e os “modos” sdo categorias estritamente linguisticas,
mais especificamente, qualifica o autor, daquilo que conhecemos hoje como pragmética.
Combe (1992) chama atencdo para o uso do termo “pragmatico” utilizado por Genette ao se
referir aos modos.

O critico francés esta se referindo a “‘situacio de enuncia¢cdo” no ato do discurso
e ndo a concepcdo original da palavra como definida por Charles Morris. Genette se
encaixa nessa terminologia da tradicdo de uma “linguistica da enunciacdo” fundada
segundo critérios gramaticais e se limita a analisar, diferentemente de Emile Benveniste, a
relacdo estreita entre o enunciador e seu enunciado, abstraindo a relacdo daquele com o
mundo e com este. Considera, portanto, o conceito de “modo” literalmente gramatical,
assim como o entendem alguns linguistas.

Genette polemiza a teoria dos gé€neros ao dizer que a poesia lirica ndo é
propriamente um género; por outro lado, se ela € um “género”, o épico e o dramdtico nao o
sdo. O critico divide a terminologia antiga chamando de épico e de dramdtico os “modos” e
de lirico um “gé€nero”. Para ele, esses modos ndo parecem fazer mais parte da literatura de
hoje, ao contrario da poesia, que tende a se fundir com o gé€nero lirico.

Ainda em sua Introdugdo ao arquitexto, Genette critica, dentre outros, Northrop
Frye e sua Anatomia da critica (1957), pela criagdo de um quarto género de fic¢do, que o
autor de Fearful Symmetry (1947) vai batizar de “anatomia”. Soares (2001) também leva
em conta a importancia de Frye na questdo dos gé€neros e nos explica que o critico
canadense acrescenta ao drama, a epopeia € a lirica, um quarto género, a ficcdo. Quatro sao
também as modalidades da fic¢do: o romance romanesco, o romance realista, 0 romance
confessional e a anatomia'’.

Para finalizar esse panorama da teoria dos géneros no século XX, Soares (2001)

faz mencdo ainda a dois autores. O primeiro, Emil Staiger, que em seu livro Conceitos

" Faz-se importante ressaltar aqui as diferencas conceituais e/ou de traducio entre Genette (apud
MACE, 2004, p. 90) e Soares (2001, p. 19-20). O critico francés chama o segundo romance de
“realista”, enquanto a autora brasileira opta pelo termo ‘“novel”; o “romance confessional” de
Soares (2001) aparece para Genette como “autobiografico”, mas a autora recusa essa denominagao
e chama de “sitira menipeia” ou ‘“anatomia” o que Genette chama de ‘fiction intellectuelle-
extravertie”.
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Jundamentais da poética (1946), afasta-se das classificacOes de heranca cldssica que sempre
procuram encaixar as obras literdrias em lirica, épica ou dramdtica. De acordo com a teoria
staigeriana, os tracos estilisticos da lirica, da épica e do drama podem ou ndo estar
presentes em um texto, independentemente do género. E possivel até que esses tracos
aparecam combinados de diversas formas, ressaltados ou diluidos, em nuancas ou ndo, em
um ou outro texto. Staiger analisa a presenca desses tracos, “conceitos fundamentais”,
porém, nao considera uma obra totalmente lirica, épica ou dramditica.

O segundo autor apontado por Soares (2001) ¢ Hans Robert Jauss, tedrico da
recep¢do, cuja importancia, assim como a de Jakobson e a de Bakhtin, é reconhecida em
qualquer panorama histérico da teoria dos gé€neros. Jauss ressalta que toda obra literdria
admite um “horizonte de expectativas”, isto €, alguns conhecimentos prévios que conduzem
a leitura e que estdo vinculados a um conjunto de informacOes e a uma situacdo de
apreensdo. Os géneros apresentam marcas varidveis, nido totalmente conscientes, que
servem de orientacao de leitura (recep¢do) e de produgdo (situagdo da obra). Nesse sentido,
um texto literario é sempre historico, uma vez que é guiado pelo horizonte das expectativas
de quem o recebe (leitor) e/ou produz (autor).

A teoria da “estética da recepc¢ao” de Jauss, como € conhecida, exige, portanto,
a participacdo ativa do leitor, o qual, por meio da sua interpretacdo, completa o sentido da
obra. Esse deslocamento autor-leitor ja fora mencionado aqui anteriormente, no entanto, €
na filosofia “dialégica” de Mikhail Bakhtin (1895-1975) que o leitor-receptor, bem como o
género romance — com as devidas ressalvas que veremos adiante apoiados em Beth Brait
(2006) - ganham maior destaque.

O Circulo de Bakhtin, composto pelos linguistas e tedricos literdrios russos,
Valentin Voloshinov (1895-1936) e Pavel Medvedev (1891-1938), contesta veemente o
formalismo de Jakobson e o estruturalismo de Saussure ao propor no estudo da linguagem
humana a relevancia de elementos como o contexto social, histérico, cultural e ideoldgico.
Para formalistas e linguistas o papel de destaque caberia ao falante, enquanto o outro é
visto como o ouvinte passivo, que apenas compreende o falante. Até mesmo em

referenciais tedricos sérios, como o Curso de linguistica geral, de Saussure, os dois
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parceiros da comunicacdo discursiva aparecem esquematicamente como falante-ouvinte.

Bakhtin discorda disso, para ele

(...) o outro, ao perceber e compreender o significado (linguistico) do
discurso, ocupa simultaneamente em relacdo a ele uma ativa posicdo
responsiva: concorda ou discorda dele (total ou parcialmente), completa-
o, aplica-o, prepara-se para usd-lo, etc (...) Toda compreensdo da fala
viva, do enunciado vivo é de natureza ativamente responsiva (embora o
grau desse ativismo seja bastante diverso); toda compreensdo é prenhe de
resposta, e nessa ou naquela forma a gera obrigatoriamente: o ouvinte se
torna falante. (BAKHTIN, 2003, p. 271, grifos nossos)

A construcdo de enunciados é caracterizada, portanto, como “dialégica”, no
sentido em que € de natureza responsiva e se da pela interacdo (verbal ou ndo-verbal) entre
locutor/falante e interlocutor/ouvinte em um determinado meio social. Para o filésofo russo,
essa interacdo pela linguagem ocorre em um contexto em que todos os participantes
(falante e ouvinte) sdo ativos e se encontram em condic¢ao de igualdade.

Todo falante estd determinado precisamente a essa compreensdo ativamente
responsiva do seu ouvinte. Ele espera, por assim dizer, uma resposta, uma concordancia,
uma participacdo, uma objecdo, uma execucgdo etc. Ademais, todo falante é por si mesmo
um respondente em maior ou menor grau, uma vez que ele ndo € o primeiro falante do
universo, ou, como brinca Bakhtin (1990), ndo é um “Adao-falante”.

No que diz respeito a abordagem bakhtiniana dos géneros, o autor russo merece

um tratamento especial, dado a seguir.

1.5 O “reinado” de Bakhtin na questao dos géneros.

Bakhtin inova ao dizer que “(...) cada enunciado particular ¢ individual, mas
cada campo de utilizacdo da lingua elabora seus tipos relativamente estdveis de enunciados,
os quais denominamos géneros do discurso” (BAKHTIN, 2003, p. 262, grifos do autor). De
acordo com o tedrico russo, hd uma heterogeneidade de gé€neros do discurso, orais e
escritos, desde as réplicas do didlogo cotidiano, espontaneo, imediato e simples (géneros
primdrios) até os textos escritos mais elaborados, cédigos culturais mais complexos,

desenvolvidos e organizados (géneros secunddrios - romances, dramas, pesquisas
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cientificas de toda espécie, os grandes gé€neros publicisticos etc). Nas palavras do autor,
“[o]s géneros dos discursos nos sao dados quase da mesma forma que nos ¢ dada a lingua
materna, a qual dominamos livremente (...) N6s aprendemos a moldar o nosso discurso em
formas de género (...)” (BAKHTIN, 2003, p. 282-283).

A imensa maioria dos géneros literdrios € constituida de géneros secundarios,
de complexa comunicacdo cultural, formados por diferentes géneros primarios

transformados. Sao géneros discursivos secunddrios uma vez que

[a] linguagem literdria € um sistema dindmico e complexo de estilos de
linguagem; o peso especifico desses estilos e sua inter-relacdo no sistema
da linguagem literdria estdo em mudanca permanente. A linguagem da
literatura, cuja composi¢do € integrada pelos estilos da linguagem nao
literdria, € um sistema ainda mais complexo e organizado em outras bases.
(BAKHTIN, 2003, p. 267)

A novidade trazida por Bakhtin (2003) € que esses gé€neros literdrios eram
estudados, desde a Antiguidade até os nossos dias — assim também como vimos ao longo
deste capitulo — na “sua especificidade artistico-literdria, nas distin¢gdes diferenciais entre
eles (no ambito da literatura) e ndo como determinados tipos de enunciados, que sdo
diferentes de outros tipos, mas tém com estes uma natureza verbal (linguistica) comum”
(BAKHTIN, 2003, p. 262-263).

Dito de outra maneira, os géneros literdrios ndo eram até entdo classificados
como géneros discursivos, tal qual propoe o filosofo russo. Considero, pois, nesta tese — ja
respondendo a questdo que nomeia este capitulo — e em comum acordo com Bakhtin, os
géneros poéticos como géneros literdrios e, por extensao, como géneros discursivos.

Ao dizer que todo enunciado é de natureza responsiva, isto €, que toda
compreensdo € prenhe de resposta — conforme grifamos em citacdo anterior — Bakhtin
também explica que essa compreensdo ativamente responsiva do ouvinte tanto pode
realizar-se imediatamente apds a voz da acdo (por exemplo, o cumprimento de uma ordem
militar) quanto permanecer, eventualmente, como compreensdo responsiva silenciosa
(como por exemplo, no caso dos géneros liricos), de efeito retardado: mais tarde, o que foi
ouvido/lido e ativamente entendido responderd nos discursos subsequentes ou no

comportamento do ouvinte/leitor.
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Desse modo, continua Bakhtin (2003, p. 272), “[o]s géneros de complexa
comunicacdo cultural, na maioria dos casos, foram concebidos precisamente para essa
compreensdo ativamente responsiva de efeito retardado”. Essa constatagao de Bakhtin “cai
como uma luva” quando se trata do ensino/aprendizagem de literatura ou de poesias na
escola, ja que considero esse ato, na esteira do autor, uma comunica¢do discursiva. Desse
modo, quando os géneros literdrios ou poéticos sao trabalhados em sala de aula, hd, sim,
uma compreensao ativamente responsiva do aluno-ouvinte, porém, essa resposta ativa,
provavelmente, nem sempre € de efeito imediato, como ocorre com 0s géneros cientificos, €
sim uma resposta ativa compreensiva de efeito retardado, que demanda tempo, reflexao,
maturidade talvez.

Pode-se dizer, portanto, que, no ato de comunicagcdo discursiva ou de
enunciagdo, tal qual considero o ensino/aprendizagem na escola, os alunos deveriam ter
papel ativo em sala de aula, isto é, deveriam “responder compreensivamente”, de maneira
silenciosa ou ndo ao que lhe € enunciado. Que possam se tornar falantes e ndo apenas
ouvintes passivos, que sejam participantes ativos do didlogo social — eis a “interagdo
dialogica” que deveria funcionar em toda e qualquer aula, aqui entendida também como
discurso dialégico ou didlogo vivo. No entanto, ao contrdrio, como veremos mais adiante
nesta tese, os professores muitas vezes pecam quando, na tentativa de se fazerem ouvir,

acabam por “emudecer” ou ‘“silenciar’ seus alunos em classe.

1.6 Género poético X género do romance — desmi(s)tificando Bakhtin.

Dentre os géneros literdrios, sabe-se que Mikhail Bakhtin, desde os Problemas
da poética de Dostoiévski (1929), privilegiou a prosa e se valeu do romance como objeto
tedrico de sua pesquisa. Para ele, “o romance, tomado como um conjunto, caracteriza-se
como um fendmeno pluriestilistico, plurilingue e plurivocal” (BAKHTIN, 1990, p. 73),
tampouco Voloshinov ou Medvedev, para citar dois nomes representativos do Circulo, se
propuseram a estudar o género poético. O fato de Bakhtin tomar o romance como a forma
dialégica e polifdnica por definicdo poderia, entdo, afastar, ou ao menos tornar

inapropriada, qualquer tentativa de valer-se desse conceito de gé€nero literdrio para tratar
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dos géneros poéticos em sala de aula? Ledo engano. Ou, nas palavras de Cristévao Tezza
(2006, p. 197), seria “um equivoco metodoldgico tomar ao pé da letra o conceito de 'prosa
romanesca' e encerrd-lo — agora sim — numa 'tipologia' de géneros literdrios”. De fato,
Bakhtin e seu Circulo teorizaram sobre romance, mas nao faltou pena para que o autor
russo filosofasse também sobre o conceito de poesia. Para ele, prosa e poesia sdo dois
modos distintos, de formas genéricas, catalogdveis e tipologizadas, de apropriacdo da
linguagem alheia. Afinal, “O romance é um género literdrio. O discurso romanesco ¢ um
discurso poético, mas que, efetivamente, ndo cabe na concep¢ao atual do discurso poético”.
(BAKHTIN, 1990, p. 80).

O que houve foi uma compreensdo equivocada de Bakhtin quando o autor
define os géneros poéticos como monoldgicos, ao contrario do romance, dialdgico por
exceléncia, o que ndo quer dizer que o linguista russo tenha julgado o segundo superior ao

primeiro. Nas palavras do autor,

[n]a obra poética a linguagem realiza-se como algo indubitdvel,
indiscutivel, englobante. Tudo o que v€, compreende e imagina o poeta,
ele v€, compreende e imagina com os olhos da sua linguagem, nas suas
formas internas, e ndo hd nada que faca sua enunciagcdo sentir a
necessidade de utilizar uma linguagem alheia, de outrem. A ideia da
pluralidade de mundos linguisticos, igualmente inteligiveis e
significativos, é organicamente inacessivel para o estilo poético. O
mundo da poesia que o poeta descobre, porquanto mundo de contradi¢des
e de conflitos desesperados, sempre ¢é interpretado por um discurso iinico
e incontestdvel. (BAKHTIN, 1990, p. 94, grifos nossos)

E nesse sentido que dissemos que o género poético é monoldgico. Entretanto,
mais adiante, o mesmo Bakhtin (1990, p. 94) reconhece que “isto ndo significa certamente
que o plurilinguismo ou mesmo o multilinguismo ndo possam penetrar inteiramente na obra
poética”. Para ele, essa possibilidade encontra-se nos géneros poéticos “inferiores”, como
as satiras e as comédias, em que as outras linguagens soécio-ideoldgicas podem aparecer,
principalmente, nas falas das personagens. Fora isso, a linguagem dos géneros poéticos é,
para o autor, autoritdria, dogmatica e conservadora, uma vez que se fecha a influéncia dos

dialetos sociais nao literarios.
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Ora, a voz bakhtiniana que discursa aqui € a voz do filésofo marxista que critica
o poeta por escolher uma linguagem que ele considera artificial, uma vez que ndo recorre
aos dialetos sociais. Os poetas simbolistas e parnasianos do final dos oitocentos podem até
“vestir essa carapuca”, j4 que, de fato, assumiram esse ideal de criar uma “linguagem
poética”, Unica e especial, intencional e particular, discurso centralizador por exceléncia,
portanto, monologicamente fechado.

De acordo com a légica bakhtiniana, o discurso poético ndo estd aberto a
contextos sociais plurilingues nem a nenhuma estratificacao pluridiscursiva. As metdforas,
as assondncias, 0S versos, as rimas, as métricas, o ritmo dos géneros poéticos, reconhece
Bakhtin (1990), corroboram para enrijecer e fixar o estilo poético, criando barreiras que nao
permitem que outros discursos possam adentrd-lo. O rigor formal e todos os recursos
gréificos, visuais e sonoros de que dispdem a linguagem e o estilo poéticos, responsaveis
pelo isolamento semantico-ideolégico'® do poema, sdo sua forca centripeta, exclusivos do
poeta.

E o poeta submete todas as outras linguagens a sua propria linguagem, as
exigencias do seu estilo, ndo tem limites linguisticos; ao contrario do romancista, o poeta
pode fazer da linguagem poética o que quiser, ja que ela € inteiramente sua e estd a seu bel-
prazer, solidério a tudo que diz: “A lingua do poeta é a sua prépria linguagem, ele esta nela
e € dela insepardvel” (BAKHTIN, 1990, p. 94). Desse modo, continua polemizando o
linguista russo, o discurso poético satisfaz a si mesmo e nao admite enunciagdes de outrem,
estd privado de qualquer interacdo com o discurso alheio, ao contrdrio do género romance,
cuja originalidade estd no que o autor adjetiva como discurso pluriestilistico, plurilingue e
plurivocal.

Para Bakhtin (1990, p. 74), “o romance € uma diversidade social de linguagens
organizadas artisticamente (...)”. Plurilingue porque o género romance agrega o discurso do

autor, os discursos dos narradores, os gé€neros intercalados, os discursos das personagens.

'® Cristévio Tezza (2006) adverte em suas notas que, em Bakhtin, a palavra “ideolégico” no tem o
sentido marxista de “ideologia” como ‘“mascaramento do real”. Para o mestre russo, o termo
“ideoldgico” refere-se a tudo aquilo que envolve visao de mundo e axiologia, isto é, escala de valor.
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Cada um com uma variedade de vozes sociais (dai o plurivocal) e de diferentes ligacdes e
correlagdes, sempre dialogizadas (plurilingue, pois).

Ao diferenciar os géneros discursivos primdrios (simples) dos secunddrios
(complexos), em “Os géneros do discurso”, de Estética da criagdo verbal (2003), o autor ja
havia chamado a atencdo para o fato de que os géneros secunddrios, em seu processo de
formacdo, incorporam e reelaboram diversos géneros primdrios, os quais se formaram nas
condi¢des da comunicacdo discursiva imediata. Esses géneros primdrios, que integram os
complexos, se transformam e adquirem carater especial, perdendo o vinculo imediato com a
realidade concreta e enunciados alheios. Exemplo disso € a réplica do didlogo cotidiano ou
da carta: quando adentram o romance, ambos adquirem estatuto artistico-literario e tornam-
se, portanto, enunciados secunddrios.

Vé-se, pois, que o género romance, como discurso secundario e complexo, estd
aberto para receber e transformar o discurso primdrio e simples, dai a sua natureza
ideoldgica, plurilingue, dialégica. O que ndo ocorre, segundo Bakhtin (1990), com o
género poético, o qual, apesar de ser também discurso secundario e complexo, é fechado,
centralizado no poeta, monolingue, e portanto, monoldgico. Eis o que Tezza (2006, p. 201)
chama de “nidcleo duro” do conceito bakhtiniano de poesia.

“Serd mesmo assim?” — questiona o critico (2006, p. 209). Comungo com
Tezza essa desconfianca: “Serd o gé€nero poético um discurso, de fato, tdo monoldgico
assim?”. Nao creio. Por mais que o poeta, na visdo bakhtiniana, procure distanciar a
linguagem poética da linguagem cotidiana, ele pode também, paradoxalmente, dar ao
poema conotagdes prosaicas, como fizeram muitos dos poetas modernistas quando tentam
fazer do poema “a voz do povo” e dialogam com ele, usando em seus versos uma
linguagem assumidamente coloquial.

E como fez, por exemplo, Manuel Bandeira em sua “Evocacio do Recife” (p.
212), ao valorizar uma lingua que “vinha da boca do povo na lingua errada do povo / lingua
certa do povo / porque ele que fala gostoso o portugués do Brasil”. O dpice do prosaismo

bandeiriano encontra-se, talvez, em seu “Poema tirado de uma noticia de jornal” (p. 214). E
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. ~ . . . . . 1
como dizer que ndo existe dialogismo ou linguagem alheia, de outrem em “Teresa”? ?

(p.
78). Sdo apenas alguns exemplos de um poeta modernista brasileiro, mas creio que seja
possivel encontrar outros tantos na literatura universal.

O género poético demanda uma compreensao ativamente responsiva, porém, de
efeito retardado, como dissemos anteriormente. Logo, as poesias sdo sim, nesse sentido,
dialdgicas, tal qual o romance. Agora, se levarmos em conta o que afirma Tezza (2006, p.
214) na leitura que faz de Bakhtin — “a linguagem poética, pelo seu principio organizador
de si mesma, ndo pede uma resposta — ela € uma resposta” — entdo posso dizer que o género
poético € um discurso monoldégico, mas que esse “monologismo” ndo é, em hipdtese
alguma, redutor. Trazendo para nossa conversa a forma como o Eagleton de The Event of
Literature (2012), quando volta a perguntar (quase 30 anos depois de seu famoso Teoria
da Literatura) se a literatura é passivel de definicao, lembramos que ele toma a literatura
como forma de responder a questdes de seu tempo, uma performance e ndo um objeto
parado no tempo e no espago. A literatura ja estd em didlogo, ela responde, mas podemos
entender que ela ndo € uma resposta unica ou definitiva... talvez por isso mesmo Eagleton
convide o leitor a responder buscando entender que respostas sdo aquelas — respostas ao
grande didlogo da literatura com a sociedade.

Paz (2009) também se ocupa em distinguir prosa e poema. Para ele, a primeira
diferenca estd no ritmo, nicleo do poema, “pai” da métrica. O ritmo é o elemento mais
antigo e permanente da linguagem, provavelmente, anterior a propria fala. O ritmo €
condi¢do do poema, sem ritmo ndo ha poema; ao passo que, para a prosa, ele € inessencial.
A nossa linguagem, por inclinac¢do natural, tende a ser ritmo, como se por lei da gravidade
as palavras retornassem a poesia espontaneamente: livres, elas divagam e regressam ao
ritmo. Ja a prosa € discurso racional que busca coeréncia e claridade conceitual, por isso,

resiste ao ritmo; € um instrumento de critica e andlise, discurso no qual se perfilam teorias e

argumentos sobre fatos.

"% “Teresa, se algum sujeito / bancar o sentimental em cima de vocé / E te jurar uma paixio do
tamanho de um bonde / Se ele chorar / Se ele se ajoelhar / Se ele se rasgar todo / Nao acredita nao
Teresa / E lagrima de cinema / E tapeacdo / Mentira / CAI FORA”.
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O poeta Paul Valéry, lembra-nos Paz (2009), comparou a prosa com a marcha e
a poesia com a danca. A primeira andaria em linha reta, sinuosa, espiralada,
ziguezagueante, mas sempre para diante como se seguisse uma meta precisa; a segunda
andaria em circulos, em esfera, fechando-se sobre si mesma, em um UNiverso
autossuficiente cujo fim é também um principio de volta, que se repete e se recria.
Descritas assim metaforicamente, as imagens da prosa e da poesia parecem ecoar 0S
sentidos dialogico e monologico bakhtinianos, respectivamente. Entre “Verso e Prosa”, o

poeta-critico faz sua opcao:

A prosa é um género tardio, (...) A poesia pertence a todas as épocas: € a
forma natural de expressdo dos homens. Ndo hd povos sem poesia, mas
existem os que ndo tém prosa. Portanto, pode-se dizer que a prosa nio é
uma forma de expressdo inerente a sociedade, enquanto que ¢
inconcebivel a existéncia de uma sociedade sem cangdes, mitos ou outras
expressoes poéticas. (PAz, 2009, p. 12, grifos nossos)

Alfredo Bosi (2000) reconhece também esse valor histérico da poesia ao nos
situar que o poder de nomear para os antigos hebreus significava dar a sua verdadeira
natureza as coisas, reconhecé-las. Esse poder € o fundamento da linguagem e, por extensao,
o fundamento da poesia. “O poeta € o doador de sentido” (BosI, 2000, p. 163). Hoje,
adverte-nos o critico, é a ideologia dominante que dd nome e sentido as coisas; € a ldgica
do sistema capitalista, da sociedade de consumo, da industria cultural, por isso a poesia ndo
consegue hd muito integrar-se, feliz, nos discursos correntes da sociedade. Aquele poder
origindrio de nomear, de com-preender a natureza e os homens, poder de supléncia e de
unido furtou-se a vontade mitopoética — lamenta o autor.

A poesia moderna parece entdo condenada a dizer apenas residuos de paisagem,
de memoria e de sonho, compelida a estranheza e ao siléncio; pior, foi condenada a tirar s6
de si a substancia vital. Esse meio hostil e surdo nio constitui o ser da poesia, mas apenas
o seu modo historicamente possivel de existir no interior do capitalismo. “A poesia,
reprimida, enxotada, avulsa a qualquer contexto, fecha-se em um autismo altivo; e s6 pensa
em si, e fala dos seus cédigos mais secretos (...); enlouquecida, faz de Narciso o dltimo

deus” (Bosi, 2000, p. 166). Mais uma vez, os ecos bakhtinianos do discurso poético
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monologico, fechado em sua linguagem poética; “poesia-dancante” sob seu proprio eixo,
como na imagem de Paz (2009).

Contudo, para Bosi (2000), ndo se trata de uma poesia-ingénua, € sim de uma
poesia-resisténcia, fazendo-se, de algum modo, discurso contraideolégico. Segundo nos
contextualiza, toda poesia moderna a partir do Pré-Romantismo € uma forma de resisténcia
simbdlica aos discursos dominantes. E a resisténcia tem muitas faces, ora propde a
recuperacgao do sentido comunitdrio perdido (poesia mitica, poesia da natureza); ora propde
a melodia dos afetos em defensiva (lirismo de confissdo); ora propde a critica direta ou
velada da desordem estabelecida (vertente da sdtira, da parodia, do epos revoluciondrio, da

utopia). Nas palavras do autor:

A poesia resiste a falsa ordem, que €, a rigor, barbdrie e caos, 'esta colecdo
de objetos de ndo amor' (Drummond). Resiste ao continuo 'harmonioso’
pelo descontinuo gritante; resiste ao descontinuo gritante pelo continuo

N

harmonioso. Resiste aferrando-se a memoria viva do passado; e resiste
imaginando uma nova ordem que se recorta no horizonte da utopia. (BOSI,
2000, p. 169).

Nostdlgica, critica ou utdpica, a poesia moderna trilhou vérios caminhos de
resisténcia: poesia-metalinguagem, poesia-mito, poesia-biografia, poesia-sdtira, poesia-
utopia. Em seu belissimo ensaio “Poesia-resisténcia”, Bosi (2000) explica-nos como cada
uma delas faz a sua revolu¢do simbdlica. De todas, a poesia-metalinguagem é a que mais se
aproxima da ideia bakhtiniana, uma vez que seu estilo poético ja foi — reconhece o autor —
de ascenso burgués. Que o digam os drcades e parnasianos, que da sua Arcadia ou do alto
Monte Parnaso exerciam o lavor do verso!

Mesmo ai Bosi (2000) vislumbra uma sombra, “ambigua sombra”, de recusa ao
utilitarismo dos oficios e profissdes liberais; € um ndo ao avanco do mercado burgués. O

poeta cré isolar-se (como Bilac®, “Longe do estéril turbilhdo da rua”) da tecnocracia do

%0 Refiro-me ao soneto de Olavo Bilac, “A um poeta”, a seguir: “Longe do estéril turbilhdo da rua, /
Beneditino escreve! No aconchego / Do claustro, na paciéncia e no sossego, / Trabalha e teima, e
lima , e sofre, e sua! / Mas que na forma se disfarce o emprego / Do esfor¢o: e trama viva se
construa / De tal modo, que a imagem fique nua / Rica mas sébria, como um templo grego / Nao se
mostre na fabrica o suplicio / Do mestre. E natural, o efeito agrade / Sem lembrar os andaimes do
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dinheiro, opondo-lhe a técnica do fonema e do grafema, em prol do estilo (“Arte pura”).

Portanto, mais uma vez “desmi(s)tificando Bakhtin”, continua sendo, poesia-resisténcia.

1.7 O século XXI a procura de um género, de géneros, de nenhum género.
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RER SE  DIREITO

Figura 2 - Poema A gravata, Apollinaire.

Nosso passeio pela historia dos géneros adentra o século XXI e ganha
proporcdes talvez ainda mais polémicas. O ovo grego de Simias de Rodes resiste ainda nos
caligramas de Guillaume Apollinaire, que tira da poesia a gravata que aprisiona, alterando a
disposi¢do do material linguistico na folha de papel. A que gé€nero pertence a gravata de
Apollinaire? A mais de um?

Para Jacques Derrida, o filésofo das desconstrugdes, “A lei do género””',
determina que “todo texto participa de um ou vdrios géneros, nao ha texto sem género, ha

A A . . ~ ~ 2 s . . 22
sempre género e géneros, mas esta participacdo nao € jamais um pertencimento”” (p. 264).

Nesse sentido, todo texto nasce por referéncia a um género, mesmo que dela ndo se torne

edificio: / Porque a Beleza, gémea da Verdade / Arte pura, inimiga do artificio, / E a forca e a graca
na simplicidade”.

*! Titulo original: « La loi du genre » (tradug@o nossa).

** « Tout texte participe d'un ou de plusieurs genres, il n'y a pas de texte sans genre, il y a toujours
du genre et des genres mais cette participation n'est jamais une appartenance » (tradu¢ao nossa)
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prisioneiro, e ‘“essa observacdo € absolutamente necessdria e constitutiva do que se
denomina arte, poesia ou literatura™? (p. 263).

Desse modo, e em consonancia com a pratica desconstrucionista derridiana,
escolhi como epigrafe deste capitulo o poema concreto de Arnaldo Antunes, musicado
quando o poeta ainda era membro da banda de rock nacional Titas. Para mim, o género
poesias “é o que ndo pode ser que ndo €”, ou seja, € e ndo é, pode ser e ndo pode ser. Mas é.
Nada € poesia ou tudo pode ser poético. Nesta tese, consideraremos os géneros poéticos no
seu sentido mais abrangente, tal qual sugere Arnaldo Antunes, e ndo apenas o
discurso/enunciado pertencente ao universo dos versos, em oposicao aquele em prosa.

O fato é que os textos literdrios (ou ndo), ao longo da histdria, estio sempre
submetidos a essa pressdo de se enquadrar em um género, a procura de uma classificacao
estética, de um reconhecimento artistico, espécie de “institucionaliza¢do”, ou melhor, de
uma ‘“‘canoniza¢do” em que tema e forma se encaixam ora como continuagdo de uma
tradi¢do, ora como transgressao. Pode-se dizer que essa busca identitdria quase existencial
pela taxonomia tem como objetivo atribuir valor a obra literdria, garantir status ao autor e
induzir a recepgao do leitor em determinado tempo e espaco. Na expressdao de Macé (2004,
p. 35), o que se nota hoje é uma “multidio de géneros™, uma expansio de ordem
quantitativa de géneros na histoéria literdria.

Os géneros se multiplicam, se imbricam, se transformam; estdo para além das
aspiracoes literarias, podendo se referir a uma categoria distintiva de discurso de qualquer
tipo, falado ou escrito, como nos apresenta Marcuschi (2008). O autor explica que a no¢ao
de género discursivo/textual se expandiu para os campos da etnografia, da sociologia, da
antropologia, da retérica e da linguistica. Esta se tornando cada vez mais multidisciplinar e
pode ser considerado “uma categoria cultural, um esquema cognitivo, uma forma de agdo
social, uma estrutura textual, uma forma de organizacdo social, uma acdo retorica (...)

Género pode ser isso tudo ao mesmo tempo” (MARCUSCHI, 2008, p. 149).

B« (L) cette remarque est absolument nécessaire et constitutive dans ce qu'on appelle l'art, la

poésie ou la littérature » (tradug@o nossa).
*' No original: « La foule des genres » (traducio nossa).
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Ainda de acordo com Marcuschi (2008), os géneros sdo uma forma de agdo
social ou um artefato cultural importante, parte integrante da estrutura comunicativa de
nossa sociedade. Todos os géneros t€m uma forma e uma funcdo, assim como um estilo e
um contetido; sdo como entidades dindmicas, cujos limites e demarcacdo sdo fluidos; sdo,
pois, formas culturais e cognitivas de agdo social corporificadas de modo particular na
linguagem; sdo, enfim, atividades discursivas socialmente estabilizadas que se prestam ao
controle social e até mesmo ao exercicio de poder.

Entretanto, os géneros discursivos a que atentamos nesta tese sao os géneros
poéticos, pertenentes a esfera do literdrio, desse modo, fazemos a ponte entre os estudos
linguistico-discursivos sobre o poema e os estudos literdrios: um desafio e tanto, sobretudo
quando levamos em conta, como Jean-Luc Nancy, em seu precioso ensaio “Fazer, a

29,

poesia”, que o “lugar da poesia” € de dificil acesso facilitado, “lugar elevado”; “lugar de

uma impropriedade” — e € a procura desse lugar que nos situamos.

A palavra poesia designa também uma espécie de discurso, um gé€nero
entre as artes, ou uma qualidade que pode apresentar-se fora dessa espécie
ou desse género assim como também pode estar ausente das obras dessa
espécie ou desse género (...) Poesia é, portanto, a unidade indeterminada
de um conjunto de qualidades que ndo estdo reservadas ao tipo de
composi¢do denominado 'poesia’ e que ndo podem ser designadas, elas
mesmas, a nao ser ao afetarem com o epiteto poético’ termos tais como
riqueza’, 'brilho’, 'ousadia’, 'cor’, 'profundidade’ etc. (...) 'Poesia’ ndo tem
exatamente um sentido, mas, antes, o sentido do acesso a um sentido cada
vez ausente e adiado. O sentido de 'poesia’ € um sentido sempre por fazer.
(NANCY, 2004, p. 416)

Trata-se de um género ou discurso entre as artes, mas que ndo estd as obras
engessado, tampouco nelas se enquadra; a poesia extrapola o préprio conceito de arte, de
género e de discurso; ela é andrquica, ndo tem limites, € indeterminada, inacabada, inexata;
poesia que estd sempre por fazer, 0 que nos remete novamente a epigrafe-poema-concreto
de Arnaldo Antunes, ou seja, a poesia “é o que ndo pode ser que ndo €”, ndo coincidindo
consigo mesma.

Nancy pede também ajuda ao diciondrio Littré na sua empreitada de (ndo)
tentar definir o género poético: “Qualidades que caracterizam os bons versos e que podem

ser encontradas em outros lugares que ndo nos versos. (...) Brilho e riqueza poéticos,
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mesmo em prosa. Platdo esté repleto de poesia”. Mais adiante, continua com a referéncia do
Lirtré: “diz-se poesia tudo o que hd de elevado, de tocante, em uma obra de arte, no caréter
ou na beleza de uma pessoa e até mesmo em uma produgao natural”. Defini¢des essas que
sao ora aproveitadas ora descartadas por Nancy (2004). Para ele, “a poesia €, por esséncia,
mais e outra coisa que a propria poesia. Ou ainda: a propria poesia pode muito bem ser
encontrada ali onde sequer hi poesia” (p. 416). Como Camdes, que tenta definir o

25
CGAmOI_,’

até concluir que “tdo contrdrio a si € o mesmo Amor”, Nancy , ensaia: “Ela pode
até mesmo ser o contrdrio ou a recusa da poesia, e de toda a poesia. A poesia ndo coincide
consigo mesma: talvez essa ndo coincidéncia (...) seja o que faz dela propriamente poesia”
(p. 417).

Assim, seguindo a légica desconstrutivista de que a lei do género trabalha com
seus limites e com a sempre possivel possibilidade de mistura, de contaminacdo, Nancy
dird que “a poesia ndo serd o que ela é sendo sob a condicdo de, ao menos, ser capaz de
negar-se: de renegar-se, de denegar-se ou de suprimir-se” (2004, p. 417). Ela nega que o
acesso ao sentido “elevado” seja dificil e que o facilmente “tocante” possa ser tirado do
alcance das maos. “A poesia é, portanto, a negatividade na qual o acesso se faz o que ele é:
aquilo que deve ceder e, por isso, antes de mais nada, furtar-se, recusar-se” (p. 417) —
conclui o filésofo francés.

Continuando com o fazer poesia de Nancy, revela-se que o acesso a poesia é
dificil, mas que € essa dificuldade que torna o acesso fécil: “O dificil € o que ndo se deixa
fazer, e € isso o que propriamente a poesia faz. Ela faz o dificil (...) A poesia faz a
facilidade do dificil, do absolutamente dificil. Na facilidade, a dificuldade cede” (p. 417).
Logo, a dificuldade que nos € posta, de repente, de modo tdo facil, permite-nos encontrar o
acesso ao “elevado” e “tocante” do sentido poético.

Essa negatividade dialética do discurso poético € o que faz a poesia ndo admitir
ser circunscrita a um género do discurso, e Platdo pode estar repleto de poesia — provoca-
nos o amigo de Derrida. E mais, continua Nancy (p. 418), “a historia da poesia € a histdria

da recusa persistente de deixar a poesia identificar-se com algum género ou modo poético”.

Isso ndo quer dizer, adverte-nos, que sejam inconsistentes todos os combates de “gé€neros”,

2. . 7 . 2
> Refiro-me ao célebre soneto camoniano: “Amor é fogo que arde sem se ver”.
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de “escolas” ou de “pensamentos” da poesia. Ao contrdrio, ndao hd sendo diferencas como
essas, uma vez que o acesso ao poético se faz, incessantemente, uma outra e nova exatidao,
a cada vez, perfeito: “A poesia ndo ensina nada mais que essa perfei¢ao”. (p. 418)

Mesmo afirmando que na sua esséncia a poesia ndo se amarra em um género do
discurso, mais adiante Nancy reconhece o poema como “oficio da linguagem” e como tal,
“a poesia articula o sentido, exatamente, absolutamente” (p. 419) — perfeitamente, eu diria —
, podendo ou ndo ultrapassar infinitamente a linguagem. E o que é devido pela palavra é o
sentido, apesar de que se pode ficar sem ele. “Pode-se viver sem poesia. Pode-se sempre
perguntar 'para que poetas'? O sentido é um acréscimo, € um excesso: 0 excesso do ser
sobre o proprio ser (...)” (p. 419)

Poesia €, portanto, esse excesso, € o “dizer-mais”, o “mais-que-dizer”, o “além-
dizer”, conclui o filésofo francés. E recorre a Platdo e sua “poiésis”: uma palavra em que se
fez tomar o todo pela parte: o todo das acdes transformado em métrica e versos escandidos;
eis a metonimia. Desse modo, completa Nancy, “Poesia € a coisa feita do proprio fazer” (p.
420), um fazer que se desdobra todo no fazer do poema. Ressoam aqui os ecos
austinianos® do quando dizer € fazer, mas levando adiante esse fazer coisas filos6fico com
as palavras, acrescentando um “quando fazer € dizer” [...] “fazer tudo falar” (p. 421).

Eis, entdo, no ensaio filoséfico-poético, a originalidade da poesia, mais antiga
que toda distin¢c@o entre prosa e poesia, entre géneros ou artes, absolutamente. Poesia quer
dizer o primeiro fazer, ou o fazer em primeiro, original a cada vez.

E em “Fazer, a poesia”, com a virgula recuperada do primeiro titulo®’, que
Nancy (2004) coloca em questdo ndao apenas o lugar de um fazer, mas o préprio lugar da
poesia, ou do fazer poético, pensado a partir da impropriedade desse lugar, ou da poesia
como lugar dessa impropriedade, como um fazer “que abala a expectativa de
transitividade” (CARDOSO, 2013, p. 415). Para nds, essa problematizagdo se faz importante

uma vez que o autor coloca em questio o fechamento da poesia em uma nocao de género.

*6 Refiro-me as conferéncias do filésofo inglés John Langshaw Austin, reunidas no livro How to do
things with words, publicado pela Oxford University Press, em 1975.
*7 Cf. apresentacio do texto de Nancy por Mauricio Mendonga Cardoso, p. 414-415, Alea, 2013.
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Defendo, pois, nesta tese, as poesias como “ser” géneros discursivos, para que
assim possamos investigar como se dé a circulagdo dos gé€neros poéticos em salas de aula
no Brasil e na Franga. Contudo, devemos levar em conta que hd também quem argumente
em outro sentido — como faz Jean-Luc Nancy em seu ensaio — no qual as poesias podem
“ndo ser” géneros discursivos, simplesmente por ndo se enquadrarem em quaisquer
classificacdes, limitadoras por exceléncia. Ou ainda, como bem sintetiza Bosi (2000, p.
169), “o ser da poesia contradiz o ser dos discursos correntes”.

Admito ainda que o titulo deste primeiro capitulo pode ser entendido no seu
sentido retdrico, isto €, sem uma resposta igualmente limitadora, j& que, dialeticamente,

também faco jus as palavras finais do filésofo frances:

E se foi dito que ap6s Auschwitz a poesia era impossivel e, logo depois,
ao contrdrio, que ap6s Auschwitz ela se fez necessaria, foi precisamente
da poesia que pareceu necessdrio dizer uma coisa e outra. A exigé€ncia do
acesso do sentido - sua exacdo, sua demanda exorbitante - ndo pode cessar
de deter o discurso e a histéria, o saber e a filosofia, o agir e a lei. Que nfo
nos venham falar de ética ou de estética da poesia. E justamente rio acima,
no mais que perfeito imemorial delas, que fica o fazer chamado 'poesia’.
Ele fica emboscado como um animal, tensionado como uma mola e,
assim, em ato, ja. (NANCY, 2004, p. 421)

Enfatizo que a poesia é necessdria antes, durante e depois de Auschwitz. E se
em pleno século XXI perguntarem, retoricamente ou ndo: “A poesia € ainda necessaria?”,
como provoca o posfacio de Bosi em O ser e o tempo da poesia (2000), respondo em
comum acordo com o critico que a poesia habita (entre) os homens, tanto para o seu
encantamento quanto para o seu consolo. Muito antes da inven¢do da escrita, foi ela (a
poesia) que “lhes deu o abrigo da memdria, os tons e as modulagdes do afeto, o jogo da
imaginacdo e o estimulo para refletir, as vezes agir (...) a linguagem-poesia foi, para a
humanidade emergente, a 'casa do Ser” (BosI, 2000, p. 259).

A poesia sobrevive, continua o autor, no ato de ressignificar, de reencantar
pessoas, coisas e eventos, como também de recolher-se em si mesma, mantendo viva a
palavra. A poesia € hoje “bem-vinda porque o mundo onde ela precisa subsistir tornou-se
atravancado de objetos, atulhado de imagens, aturdido de informagdes, submerso em

palavras, sinais e ruidos de toda sorte” (Bosi, 2000, p. 260). Foi a poesia, reconhece o
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critico, que devolveu corpo e alma, forma e nome ao que a maquina social ja considerava
perdido.

E mais, é a poesia que nomeia o mundo dos objetos que nos rodeiam, que
constituem nosso espaco de vida, nosso cotidiano; enfim ela € ainda a nossa melhor
parceira para dar vida ao outro e recriar mundos. E o faz aliando sentimento e memoria,
figura e som. Momento breve que diz sensivelmente o que as inimeras paginas de
psicélogos e socidlogos buscam expor e provar mediante o uso de tipologias. O regime
poético € o da densidade, que se alcanca pela combinagdo de sons, ritmos e palavras —
conclui o autor.

Em Poesia e crise, o poeta Marcos Siscar (2010), toma para si a tarefa de
abordar certo mal-estar da literatura, buscando destrincar os fios do que vem sendo
chamado de crise, fracasso, perda de prestigio da poesia. Interessa especialmente para este
trabalho aquilo a que se refere como “o peso social da literatura e as transformagdes
sofridas pelas politicas educacionais”. Parece que, “da visdo algo paternalista que, no
passado, pretendia educar o publico ignorante na obediéncia de valores elitistas, estamos
passando hoje diretamente para o cinismo [...] da obediéncia ao gosto do publico-alvo” (p.
19), cujos interesses sdo definidos, em outras palavras, pelo mercado. Nas palavras do

autor:

A meu ver, o sentimento de crise deve ser reconhecido como um trago
caracteristico, de natureza ética, da constituicio do discurso literario
moderno. A poesia estd em crise; de certo modo, continua em crise. Para
que poesia, afinal, ‘em tempos de pobreza’? (...) Desse mal-estar ou dessa
crise derivam alguns de seus mais altos momentos, dos mais admirdveis
de toda a histéria do gé€nero; ndo se trata, portanto, de uma mera
circunstancia, porém de algo que envolve a prépria identidade do discurso
poético. A vitimizacdo do poeta como tom dominante tem servido, ao
longo do tempo, ndo exatamente para assentar o fato socioldgico de sua
condi¢do marginal, mas frequentemente, e indiretamente, como modo de
instituir um lugar distinto para a poesia: um lugar critico, de paradoxal
resisténcia. (SISCAR, 2010, p. 32, grifo do autor).

A poesia existe, subsiste, insiste € resiste. E um corpo que resta. Em francés o
verbo rester, dentre outras acepg¢des, significa ficar, existir depois da destruicdo, da

repressdo; sobreviver, subsistir como resto ou remanescente. Etimologicamente, restar
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vem do latim (resto, as, dvi, atum, are) e significa também, ficar constantemente, persistir;

resistir; sobreviver, enfim, restar: resta-poesia, res-poesia (coisa poética).

Nos capitulos seguintes, assumo o discurso da Linguistica Aplicada para tratar
dos géneros poéticos, agora, predominantemente mas ndo exclusivamente como géneros
discursivos/textuais, a fim de investigar como circulam na escola, no campo da educacio e
da didatica das linguas, em especial, nas aulas de Lingua Materna: géneros poéticos em

travessia no Brasil e na Francga.
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II. EM BUSCA DE RAIZES E VINCULOS TRANSVERSAIS: A INFLUENCIA DA
PEDAGOGIA FRANCESA EM NOSSA EDUCACAO.

Eu atravesso as coisas - e no meio da travessia ndo vejo!-

sO estava era entretido na idéia dos lugares de saida e de chegada.
Assaz o senhor sabe: a gente quer passar um rio a nado, e

passa;, mas vai dar na outra banda é num ponto mais embaixo,
bem diverso do que em primeiro se pensou.

Viver nem ndo é muito perigoso? (...)

Digo: o real ndo estd na saida nem na chegada:

ele se dispoe para a gente é no meio da travessia...

< . ~ 28
Joao Guimaraes Rosa™.

2.1 Metatese: Por uma Linguistica Aplicada Transdisciplinar, INdisciplinar e

Transgressiva.

Para tratar do ensino/aprendizagem dos géneros poéticos em salas de aulas do
Ensino Médio a partir de um estudo contrastivo entre o Brasil e a Franca, trago para o
campo da Linguistica Aplicada (doravante LA) as trilhas percorridas na travessia dos
estudos de gé€neros discursivos, literdrios e, enfim, poéticos.

Considerando que meu interesse é o trabalho em sala de aula, assumir a
perspectiva aplicada hoje — em que pese a importancia histérica de seu foco inicial em
aplicacdo linguistica ao ensino de linguas — € ter o tempo todo em mente que a LA passou e
vem passando por diversas reformulacdes, que t€ém levado a mudangas de postura com
relacdo ao conhecimento, a deslocamentos e mesmo a verdadeiras guinadas
epistemoldgicas, como nos mostram diversos trabalhos na drea, especialmente aqueles
publicados nas duas dltimas décadas.

Nesse cendrio de rompimentos de diversos fios da tradicdo surgem novas
formas de entrelacar e tramas que exigem novos teares, que me permitem, enquanto me
ponho a tecer um lugar possivel para o que chamamos de géneros poéticos, problematizar,

criar inteligibilidades, discutir e refletir sobre o ensino de literatura na escola em diferentes

* ROSA, J. G. Grande sertéo: veredas. Rio de Janeiro: Livraria José Olympio, 1967, p. 30 e 52.
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contextos, atentando para a circulacdo desses gé€neros cd e 14, no movimento do poeta
Michel Leiris em seu Langage tangagezg, em que podemos ouvir o balango do barco no
mar e o chamado a engajar-se — e ai temos um dialogismo poético. Deixando-me levar por
esse movimento, busco no trabalho necessdrio de teorizacdo um exercicio de linguistica
critica (LC) e intervencionista, para usar os termos de Kanavillil Rajagopalan (2006), que
ndo se furte a intervir, politica e socialmente, na forma como as coisas se apresentam, isto
€, na realidade de ensino contemporaneo que af esta.

Defendo, em comum acordo com Angela Kleiman (1998), que o compromisso
da LA estd na relevancia social de sua pesquisa, dai a importancia de compartilhar as
teorias e as prdticas, “socializar os resultados” com todos aqueles que participaram de
alguma forma — efetiva ou académica — da pesquisa, agora sim, aplicada. Segundo a
autora, se o impacto da pesquisa for negligencidvel, a anélise vai mostrar as razdes para que
erros do percurso sejam corrigidos; se o impacto for considerdvel, daremos visibilidade a
drea e ganharemos espagos politicos que reinvindicamos. De fato, sou por uma LA que
tenha essa dimensao politica, critica e ideoldgica (RAJAGOPALAN, 2006).

Kleiman (1998) justifica ainda que os trabalhos em LA podem ajudar a
identificar problemas sociais que interessem a mais de uma 4rea e cujo estudo demande
esforcos de diversos pesquisadores, de diversas disciplinas que dialogam com a nossa. Esse
compromisso social é ratificado por Luiz Paulo da Moita Lopes (2006, p. 90), quando
afirma que a LA contemporanea deve “renarrar e redescrever a vida social em sua agenda
ética de investigacdo”, pois € essencial para o linguista aplicado “situar o seu trabalho no
mundo, em vez de ser tragado por ele ao produzir conhecimento que ndo responda as
questdes contemporaneas (...) ou que vé como separado de si como pesquisador”.

Moita Lopes (1998) destaca a importancia da responsabilidade social para o
linguista aplicado; responsabilidade que o torna, desde o inicio, mais reflexivo, com uma
maior preocupagdo €tica, em nivel nacional e internacional. Perguntas do tipo: como mudar
a pratica social por meio de sua pesquisa? Fazer pesquisa para quem e com que objetivo? —

sd0 questdes para as quais a pesquisadora em LA, assim como eu, estd atenta, como

* Falo do livro de Michel Leiris, Langage tangage ou Ce que les mots me disent, publicado pela
Gallimard em 1985.
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também para a divulgacdo dos resultados de sua pesquisa a profissionais para quem seu
trabalho seja util. As “solu¢des” t€ém que responder aos anseios dos participantes, tanto aos
engajados na producdo do conhecimento, quanto aqueles envolvidos nos problemas de
investigacdo.

E com essa LA que me identifico como pesquisadora: uma LA que tem
compromissos com a utilidade social da pesquisa, ou seja, que se propde a contribuir para a
resolugdo de problemas da vida social (KLEIMAN, 1998); uma LA que se preocupa com o
social, com o humano, orientada, na teoria e na pratica, para responder a necessidades
sociais, elaborada em funcdo dessas necessidades, como afirma Antonieta Celani (1998);
uma LA que precisa ter algo a dizer sobre o mundo tal qual se apresenta hoje, que se
aproxime de adreas que focalizem o social, o politico e a histéria (RAJAGOPALAN, 2006).

Assumo, portanto, nesta tese, a perspectiva de uma LA contemporanea
multi/pluri/inter e, sobretudo, transdisciplinar, na esteira de trabalhos como os de Marilda
Cavalcanti (1998), Celani (1998), Kleiman (1998), Rajagopalan (2006), Roxane Rojo
(2006) e Inés Signorini (1998). Uma LA contemporanea INdisciplinar (MOITA LOPES,
1998, 2006), como espago que desconcerta nosso olhar na “desaprendizagem” proposta por
Branca Falabella Fabricio (2006); e, ainda, uma LA transgressiva, no sentido pretendido
por Alastair Pennycook (2006).

Multi/pluri/interdisciplinar remete ao modo de a LA se articular com multiplos
dominios do saber, por dialogar com vérios campos do conhecimento, que tém, de alguma
forma, preocupacdo imprescindivel com a linguagem. Essa troca ja faz parte da prética da
linguista aplicada. Contudo, mais recentemente, a LA tem avangado por zonas fronteiricas
de diferentes disciplinas, muitas vezes permanecendo nesses limiares, sem a preocupacao
de delimitar um terreno “propriamente” linguistico, em que pudesse sentir-se segura para, a
partir desse ponto, construir suas relacdes com dreas que serdo sempre definitivamente
outras.

Creio que é dessa forma, na instabilidade desse terreno, que Signorini fala sobre

a forma como a LA contemporanea

tem-se também constituido como uma 4rea feita de margens, de zonas
limitrofes e bifurcacdes, onde se tornam moéveis as linhas de partilha dos
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campos disciplinares e sdo deslocados, reinscritos, reconfigurados, os
constructos tomados de diferentes tradicdes e areas de conhecimento.
(1998, p. 89-90)

Essa nova postura da LA que comeca a se delinear vem da area da filosofia da
ciéncia e pode ser assumida em relagdo ao estudo/pesquisa em qualquer dominio do saber.
Trata-se, conclui Celani (1998), de uma postura transdisciplinar. De acordo com a autora,
uma visao transdisciplinar tenta destacar nessa colaboracdo de disciplinas um fio condutor,
e até mesmo uma filosofia epistemoldgica, evocando modificagdes de percepcdo mais do
que mudancas de fundo.

No entanto, essas novas percep¢cdoes nos levam a modificacdes de fundo
radicais. “Transdisciplinaridade envolve mais do que a justaposi¢cdo de ramos do saber.
Envolve a coexisténcia em um estado de intera¢do dindmica” (CELANI, 1998, p. 117, grifos
da autora), e promove a participacdo ativa de pesquisadores das dreas envolvidas, para que
se dé conta da problematiza¢do que provoca em cada drea a abordagem do objeto de estudo
proposto.

Uma concepcdo transdisciplinar de produzir conhecimento dialoga
“indisciplinarmente” (MOITA LOPES, 2006) com diversas dreas, disciplinas plurais, em
especial, com a “vertente sociocultural ou socio-historica”, adverte-nos Rojo (2006, p. 254).
Desse modo, continua Celani (1998), novos espagos de conhecimento sdo gerados e, assim,
da interacdo das disciplinas passa-se a interacdo dos conceitos que, por sua vez, leva a
interacdo das metodologias. A transdisciplinaridade se realiza em uma problematica
transversal, através e além e se dissolve em seu objeto, por isso Faure (1992) chama o
pesquisador fransdisciplinar, metaforicamente, de “um ndomade”, de “um rei sem reino”.

E possivel contrastar, na figura 1, o que seria uma Visdo
multi/pluri/interdisciplinar, e, na figura 2, o que seria uma visao transdisciplinar de uma
situacdo de pesquisa, conforme os esquemas ilustrados por Kleiman, citada por Celani

(1998, p.118-119):
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Figura 3: Visao Figura 4: Visao transdisciplinar de uma
multi/pluri/interdisciplinar (integracao) situacio de pesquisa

E a LA parece ter vocagdo para essa atitude transdisciplinar, pois estd disposta
a troca, a tolerancia, a incerteza e ao risco. Propde-se a ouvir multiplas vozes, a ensaiar
diversas perspectivas, estd aberta a novos parceiros, a novas concep¢des, a novas
abordagens, a novas compreensdes € a novos sistemas. Exige coragem, imaginagdo,
criatividade e 1iniciativa para reestruturar atitudes em incessante interpelacdo. A
transdisciplinaridade é uma arte que se aprende com a experiéncia e pelo intercambio,
conclui Celani (1998).

Compartilho tudo isso, € mais. Em comum acordo com Moita Lopes (2006),
entendo a LA como area “hibrida” e “mestica”, como area da “INdisciplina”, preocupada
com o sujeito social e historico, com “as vozes do Sul”, ou seja, uma LA responsiva a vida
social; uma LA como uma drea que explode a relacdo teoria e pratica e em que ética e
poder sao os novos pilares.

O autor usa os termos ‘“hibrida” ou “mestica” para se referir a uma LA ndo
como disciplina, mas como dreas de estudos (dai seu hibridismo ou mesticagem) tais como:
estudos feministas, estudos queer, estudos sobre negros, estudos afro-asidticos, estudos

sobre aqueles a quem o autor chama, emprestado de Boaventura de Sousa Santos, pela
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expressdo ‘“vozes do Sul”, uma metifora do sofrimento humano para se referir aos
marginalizados, de natureza fragmentada, heterogénea, contraditéria e fluida, sempre
abertos a revisdes identitdrias — eis o sujeito social de uma LA transdisciplinar, também
metaforizado por Rojo (2006) como sujeitos de “privacao sofrida”.

J4 o termo INdisciplina, que consta no titulo do livro organizado pelo autor: Por
uma Linguistica Aplicada INdisciplinar (2006), refere-se a interdisciplinaridade latente da
LA, que dialoga cada vez mais com outros campos epistemoldgicos — no caso de Moita
Lopes, com as ciéncias humanas e sociais — focalizando topicos comuns em um processo
transdisciplinar de producdo do conhecimento, fora dos limites impostos pela disciplina ou
pelos departamentos. Na ilustragdo acima proposta por Celani (1998) é possivel visualizar
essa dimensao fransdisciplinar da LA.

Por fim, enfatizo que comungo também, e principalmente, com a ideia de uma
LA transgressiva®, no sentido atribuido por Pennycook (2006). O autor usa o termo LA
transgressiva para se referir a uma LA como um campo de investigacdo transdisciplinar, s6
que de maneira mais radical, j4 que transgredir, por extensdo, significa “atravessar”, se
preciso transgredindo fronteiras disciplinares tradicionais, com o objetivo de desenvolver
uma nova agenda de pesquisa, livremente alimentada por uma ampla variedade de
disciplinas, sem, no entanto, ser subalterna a nenhuma.

Pennycook (2006) explica-nos que a “noc¢do de transgressao” sugere mais que
um conhecimento multi/pluri/inter ou transdisciplinar, uma vez que apresenta um sentido
ilicito de atravessar fronteiras proibidas e, se possivel, derrubando as cercas de algumas
dessas disciplinas. Sua teoria transgressiva marca o desejo de fransgredir, tanto politica
quanto teoricamente, os limites do pensamento e acdo tradicionais, ndo apenas penetrando
no territério do proibido, como também tentando pensar o que ndo deveria ser pensado,
fazer o que ndo deveria ser feito.

O autor argumenta que transgredir sugere resistir, cruzar os limites opressores
da dominagdo de raga, género e classe. No campo do ensino, temos professores que
transgridem os limites convencionais da pedagogia e ensinam seus alunos a transgredir:

uma pedagogia como fransgressdo — € nessa que acredito. Atravessar fronteiras e quebrar

0 Todos os itlicos e aspas sdo grifos nossos.
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regras € um posicionamento reflexivo sobre o que transgredir e por qué. E para mim,
poetisar € transgredir, poesia € transgressao, os géneros poéticos circulam, de fato, na sala
de aula, mas também, e, sobretudo, sdo e estdo para além dos muros da escola,
transgredindo-a sempre.

A LA transgressiva, tal como propde Pennycook (2006), é entendida de modo
trans, pois estd em dire¢cdo a uma mudancga, a uma a¢do, para compreender a globalizagao,
o movimento, os fluxos e as ligacdes. Direciona-nos a um deslocamento espacial, sempre
em movimento, ao contrario do que é “pds”, que nos leva a um deslocamento apenas
temporal, uma vez que pos refere-se ao que vem depois: “pds-colonialismo”, “pds-
estruturalismo”, “pds-modernismo”.

Mais especificamente, dentro do dominio das teorias transgressivas,
relacionamos  conceitos de tramslocalizagdo, transculturacdo, transmodalidade,
transtextualizacdo, traducdo, transformacdo. Uma LA transgressiva ndo permite que a LA
critica descanse, portanto, € uma LA sempre engajada em praticas problematizadoras, que
considera as implicagdes das viradas linguistica, somdtica e performativa.

Por fim, reconhece que “necessitamos compreender o papel do discurso na
constituicdo do sujeito, de um sujeito multiplo e conflitante, e a necessidade de

"9

reflexividade na produgdo do conhecimento"” (Pennycook, 2006, p. 83) e considera as
linguas sob um olhar antifundacionalista e, nessa perspectiva, o uso da linguagem € um ato

de identidade que possibilita a existéncia da lingua.

2.2 Transdisciplinaridade, Traverses 19-21, travessia Brasil e Franca.

Moita-Lopes (1998, p. 109) adverte-nos que a “transdisciplinaridade € um
modo de investigacdo que envolve uma forma de produgcdo de conhecimento que corta
vdrias disciplinas, ou seja, ndo se pode fazer LA trandisciplinarmente”. O que se pode,
continua o autor, € o linguista aplicado atuar em grupos de pesquisa de natureza
trandisciplinar que estdo estudando um problema em um contexto de aplicagdo especifico —
no meu caso, o ensino de literatura, em especial, de géneros poéticos em sala de aula — e

para cuja compreensao as contribuicdes do linguista aplicado podem ser tteis.
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Eis por que me apresento como linguista aplicada transdisciplinar, o que
explica o constante didlogo que vou tracando ao longo desta tese com a Teoria Literdria —
tal qual no primeiro capitulo — e também com outras dreas do conhecimento: Pedagogia,
Psicologia, Histdria, Linguistica, Andlise do Discurso, Etnografia, Traducio, entre outras,
para citar as que mais direta ou indiretamente atravessam este trabalho.

Sdo esses atravessamentos constitutivos desta pesquisa que justificam o
convénio de co-tutela, em regime de coorientacdo, firmado entre o departamento de
Linguistica Aplicada do Instituto de Estudos da Linguagem (DLA-IEL/UNICAMP) e o
departamento de Lettres et arts du spectacle, da Université Stendhal Grenoble 3, na Franca,
onde participei, transdisciplinarmente, do grupo de pesquisas CEDILIT (Centre de
Recherche en Didactique de la Littérature), que compde a equipe Traverses 19-21 - Equipe
de recherche sur l'histoire, les théories et la didactique de la littérature et des arts du
spectacle des XIXe, XXe et XXle siecles.

Participam da equipe Traverses 19-21, além do CEDILIT, os seguintes grupos
de pesquisa: CESR (Centre d'études stendhaliennes et romantiques), E.CRLRE (Equipe de
recherche sur la crise de la représentation) e CINESTHEA (Centre de recherche en
Cinéma, Esthétique et Thédtre). O cardter transdisciplinar da equipe revela-se nas
pesquisas em didlogos transversais com a historia, a teoria e a didatica da Literatura e das
Artes do Espetdculo.

Uma leitura da apresentacdo do grupo CEDILIT — cujo interesse maior diz
respeito especialmente a questdes relativas a leitura e escrita, sujeito-leitor, ateliés de
escrita e a problemdtica do autor, privilegiando géneros literdrios diversos e, de meu
interesse especial, o género poético — estd disponivel em sua pagina no site da Université

Stendhal’' e, no texto integral, a ideia da fransdisciplinaridade estd ainda mais evidente.

3! Texto original disponivel em: <http://traverses19-21.u-grenoble3.fr/spip.php?rubrique5> : « Le
Centre de recherche en didactique de la littérature mene des travaux sur les enseignements littéraires
de I’école a I'université. Le CEDILIT s’intéresse tout particulierement aux questions concernant le
lire-écrire, a travers la problématique du sujet lecteur-scripteur, les ateliers d’écriture, la question de
I’auteur. Il privilégie certains domaines et genres littéraires comme la littérature de jeunesse en son
ample variété, le théatre (texte et représentation), la poésie, la littérature dessinée, les écrits
argumentatifs. Partie prenante de Traverses 19-21, le CEDILIT participe a certains des axes
transversaux d’une équipe de recherche en littérature. Soucieux de 1’évolution des questions dont


http://www.u-grenoble3.fr/version-francaise/recherche-valorisation/unites-de-recherche/traverses-19-21-equipe-de-recherche-sur-l-histoire-les-theories-et-la-didactique-de-la-litterature-et-des-arts-du-spectacle-des-xixe-xxe-et-xxie-siecles--69818.kjsp?RH=U3FR_RECH
http://www.u-grenoble3.fr/version-francaise/recherche-valorisation/unites-de-recherche/traverses-19-21-equipe-de-recherche-sur-l-histoire-les-theories-et-la-didactique-de-la-litterature-et-des-arts-du-spectacle-des-xixe-xxe-et-xxie-siecles--69818.kjsp?RH=U3FR_RECH
http://www.u-grenoble3.fr/version-francaise/recherche-valorisation/unites-de-recherche/traverses-19-21-equipe-de-recherche-sur-l-histoire-les-theories-et-la-didactique-de-la-litterature-et-des-arts-du-spectacle-des-xixe-xxe-et-xxie-siecles--69818.kjsp?RH=U3FR_RECH
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Preocupado com questdes que tratam da didatica do francés, da formacgdo do professor e do
combate ao analfabetismo, o grupo dialoga com outros professores-pesquisadores,
estabelecendo eixos transversais de pesquisa em didética da literatura, como por exemplo,
com a equipe Modernités, da Université Michel de Montaigne Bordeaux 3 e com a equipe
Lettres, langages et arts, da Université de Toulouse Il — Le Mirail.

Vale dizer que o CEDILIT direciona seus trabalhos para os ensinos literdrios da
escola a universidade. Mais particularmente, interessa-se por questdes de leitura e escrita. O
Centro de Pesquisa em Diddtica da Literatura privilegia certos dominios e géneros literarios
como a literatura juvenil, o teatro (texto e representacio), a poesia, a literatura desenhada, a
escrita argumentativa. Por fim, enfatizo que, o CEDILIT, assim como esta tese, defende um
ensino de literatura apaixonante, eficaz, libertador, e adaptado, por essas razdes, ao
contexto contemporaneo.

Chamo a atengdo para o termo que nomeia a equipe de estudos francesa, da
qual o CEDILIT faz parte: Traverses 19-21. Traverses nos remete, imediatamente, ao verbo
traverser, definido, em breve consulta ao diciondrio Le Petit Robert da lingua francesa,
primeiramente como: passer, pénétrer de part en part, a travers (un corps, un milieu
interposé), ou seja, “atravessar’: passar, penetrar de um lado a outro, através (um corpo, um
meio interposto).

Em seguida, o mesmo diciondrio apresenta os sindnimos transpercer,
parcourir, croiser, se présenter; as locugdes adverbiais: en travers, a travers, au travers,
par le travers, de travers, transversalement; as locugOes adjetivas: traversable, traversée,

traversier/traversiere.

traite la didactique du francais, il cultive des liens avec des enseignants-chercheurs de plusieurs
équipes : Bordeaux 3 (« Modernités »), Toulouse-Le Mirail (Equipe « Lettres, langages et arts »),
ainsi qu’avec les Rencontres des chercheurs en didactique de la littérature dont il a organisé le
troisieme colloque en 2002. A partir des recherches en didactique qu’ils menent, les enseignants-
chercheurs du Centre interviennent dans la formation des enseignants, qu’elle soit initiale dans le
cadre des masters ou continue, en particulier dans la perspective de la prévention de I’illettrisme. La
finalité¢ principale est la défense d’un enseignement de la littérature passionnant, efficient,
libérateur, et adapté, pour ces raisons, au contexte contemporain ».
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Além desses, em consulta ao diciondrio Littré encontramos os sentidos
figurados: passer a travers, traverser l'esprit, se présenter rapidement a l'esprit, traverser
le coeur, causer une angoisse, susciter des obstacles, des embarras.

Todas essas nuances de significados remetem-nos a ideia de transversal, de
transversalidade pretendida por uma LA transdisciplinar, para se referir as disciplinas que
dialogam com ela; a ideia de uma LA fransgressiva, no sentido mais radical de
“atravessar”, conforme explicado em Pennycook (2006) anteriormente; e também, a ideia
de “travessia”, ndo apenas a um “‘atravessamento” geografico, fisico, corporal, mas, de
modo figurado e de acordo com o Littré, a uma travessia de espirito, de coragdo, de
angustia, de superagdo de obstdculos psiquicos/psicoldgicos, tal qual o sentido ambiguo que
o autor de Grande sertdo: veredas atribui ao termo.

De acordo com Nilce Sant’Anna Martins (2008), em O [éxico de Jodo

Guimardes Rosa, travessia significa

I. Ato ou efeito de atravessar uma regido, um continente, um mar etc.
Longo trecho de caminho ermo. II. Palavra muito empregada em GSV™
com o sentido simbélico de vida, transposi¢io de etapas. E a dltima
palavra do romance, que é uma travessia pelos caminhos da imaginacao,
da reflexdo, da arte. (MARTINS, 2008, 500-501)

Eis o movimento desta tese, que assume a perspectiva de uma LA
transdisciplinar, transgressiva, em didlogo com a equipe Traverses 19-21, mais
especificamente com o grupo CEDILIT. E que se propds (e se transp0s), por meio de uma
co-tutela, a uma travessia de continentes, de oceano, de universidades, de pesquisas. Uma
travessia que transpOs muitas etapas e obstaculos, que possibilitou reflexdes acerca da arte,
do ensino/aprendizagem da literatura, da poesia e, por que ndo, da vida. “Travessia

perigosa, mas € a da vida” (RoOsA, 1967, p. 410).

> GSV: abreviacio que a autora faz de Grande sertio: veredas.
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2.3 A formacao das escolas brasileiras no periodo colonial: os jesuitas invadiram
nossas praias.

Antes de dar continuidade a histéria de nossos vinculos pedagdgicos com a
Franga, recorro a Joaquim Brasil Fontes (1999), que nos situa historicamente ao
contextualizar que nossa pedagogia descende da educacdo na Antiguidade Cldssica, a qual
sofreu uma reformulacdo definitiva nos primeiros séculos da Idade Média e chegou ao
Brasil através da Companhia de Jesus, quando a doutrina das sete artes liberais® foi
ensinada a indios e colonos pelos jesuitas que se instalaram em nosso pais. O salto histérico
€ grande, atravessa séculos, mas tem como objetivo mostrar como a educagdo em nossa
patria colonial (1530-1822) se calcou pela tradicdo da educagdo antiga34. A influéncia
francesa chega ao territério nacional somente depois, mais precisamente no Segundo
Império (1840-1889), como veremos mais adiante, e se mantém nos primeiros anos de
Republica, atuante nos curriculos escolares brasileiros.

Fontes (1999) estabelece o paralelo educacional entre Europa e Brasil a partir
do século XVI, quando as escolas foram criadas nestas terras em pleno Renascimento
europeu. Em 1549, enquanto na Franca um texto exemplar equiparava a lingua vernacula
ao grego e ao latim, instaurando assim o programa revoluciondrio do humanismo

renascentista, na Bahia de Todos os Santos desembarcavam, na frota do primeiro

3 Marrou (1990) explica o vocdbulo artes liberais que, no grego helenistico significava “educagio
vulgar, corrente, comumente transmitida”, isto é, uma espécie de “cultura geral”, sugere como
traducdo o autor francés. Entenda-se como cultura geral aquela que redne o teor de toda educacio,
secunddria e superior, escolar e pessoal; ou mesmo como cultura de base, a propedéutica. Nesse
sentido, as artes liberais devem preparar o espirito para receber formas superiores do ensino e da
cultura, em outras palavras, o programa ideal do ensino secundario. Como “cultura geral”, o termo
artes liberais absorveu ndo somente a prépria filosofia, como também diversas técnicas: medicina,
arquitetura, direito, desenho, arte militar, dentre outras — ja que o nimero varia conforme os autores.
No entanto, a esséncia de seu programa, aquela a que se restringem os filésofos, permaneceu
sempre constituida pelo conjunto das sete artes liberais, cuja tradi¢do escolar da baixa Antiguidade
foi herdada pela Idade Média e cuja lista foi encerrada em meados do século I a. C., a qual
compreendia, além das trés artes literarias, o Trivium dos carolingios: gramética, retérica e dialética;
as quatro disciplinas matemadticas do Quadrivium: geometria, aritmética, astronomia e teoria
musical.

* No Cap. 2 da minha dissertacio (2008), realizei uma extensa pesquisa sobre os modelos da
educacgdo na Grécia e Roma antigas, orientada por Curtius (1996) e Marrou (1990).
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governador geral do Brasil, seis missiondrios jesuitas, os quais se tornaram OS NOSSOS
primeiros professores de gramatica e letras, chefiados pelo Padre Manuel da Nobrega.

Por ocasido de nosso “descobrimento” pela empresa da coroa portuguesa, que
tinha a seu servico a Companhia de Jesus, os jesuitas-professores vieram ocupar o solo
brasileiro e por em pratica a politica colonizadora do rei Dom Jodo III, cujo objetivo era,
além de povoar a nova terra, ensinar a fé catdlica a gente que aqui habitava, ou seja, aos
indios pagdos. Esse era o projeto politico-pedagdgico da Contrarreforma, definido pela
Companhia de Jesus, fundada por Indcio de Loyola em 1534. Uma empresa que tinha a
funcdo de resgatar o espirito medieval das cruzadas, combater as trés Igrejas nascidas da
Reforma Protestante (a luterana, a calvinista e a anglicana), agindo, nesse sentido, contra a
corrente, ou seja, de forma antirrenascentista.

Até mesmo a cultura portuguesa, que renascia e se expandia no periodo
quinhentista, sofreu com esse retrocesso e a censura ¢ prova disso. Gil Vicente, S4 de
Miranda e Jodo de Barros foram poetas proibidos e tiveram suas obras expurgadas pela
institui¢do catdlica. O Colégio das Artes da Universidade de Coimbra — informa-nos Fontes
(1999) — foi entregue, em 1555, aos padres jesuitas. Logo, o sistema escolar em vigor, sobre
o qual foi moldado o ensino brasileiro, compreendia algumas poucas escolas de “ler e
escrever”’, destinadas aos alunos do sexo masculino; € os “estudos secundarios” nas
“escolas de gramatica” restringiam-se ao ensino de morfologia e sintaxe latinas.

No Brasil, a Companhia de Jesus vai criar um contexto pedagdgico de cunho
medieval, calcado na doutrina das sete artes liberais, deixando em territério nacional a
marca de uma educacdo de aspecto passadista. Além disso, acrescenta o autor brasileiro, o
conjunto das artes liberais circunscreve o universo do conhecimento e da linguagem,
dividindo-o e hierarquizando-o, ao impor uma ordem de razdo e um ensino que é de classe.
Desse modo, o Septenium, com efeito, ndo apenas separa as artes da linguagem e
pensamento das artes do numero, como expulsa do circulo da teorizacdo os “oficios
mecanicos” — como a pintura, a escultura — por ndo serem dignos do “homem livre”. As
artes liberais sdo artes nobres. (FONTES, 1999, p. 33).

O Trivium foi criado no século I a. C. por Quintiliano e inclui o estudo da

Gramadtica, da Retorica e da Dialética. O ensino das duas primeiras sobreviveu até meados
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do século XVIII, quando houve o surgimento da escola moderna criada pela revolucdo
romantica. A Gramdtica (intellectus poetarum) era o edificio das artes liberais, pois
ensinava a arte de ler e escrever, cuidando do uso linguistico correto (recte loquendi
scientia), e a leitura explicada dos poetas classicos (poetarum enarratio), exatamente o que,
séculos depois, passou a ser ensinado, muito frequentemente, pelo professor de literatura.
Alids, litteratus € aquele conhecedor de litteratura: um lettré — ressalva Fontes (1999).

O Latim era a lingua ensinada como sistema abstrato, estruturalmente fechado,
através de fragmentos de textos, frases e sintagmas isolados, sem interacdo com a lingua
dos povos. Ocultava-se o aspecto social e histérico da produgdo do discurso, instaurando
um idioma neutro, comum a todos e atemporal. Qualquer elemento de lingua “vulgar” (um
barbarismo ou um vicio de linguagem) era imediatamente censurado, seja no léxico, na
fonética ou na sintaxe.

Ja os textos selecionados para fins diddticos eram de autores cristdos ou pagaos,
desde que fossem considerados sibios, exemplos de boa linguagem, mas também de regras
de conduta. Autores que demonstravam autoridade cientifica, eis o canone constituido entre
os séculos V e VIII. Importante dizer que o mundo medieval ignorou os gregos, mas
considerou autoridades maximas: Teréncio, Virgilio, Horécio, Pérsio, Lucano e os préprios
Padres da Igreja. As escolas selecionaram uma enorme antologia de versos memorandos,
na qual censuram os antigos, pois, desse modo, julgavam fornecer ao aluno um espaco e
uma cultura dignas de seu estatuto de homem e cidadao.

A Retorica, por sua vez, € uma tékhne, um processo que visa a atingir o poder
persuasivo da palavra. De acordo com Aristételes, a producao de um discurso persuasivo se
constréi através de uma estruturagdo progressiva, cujo operador central é a
verossimilhancga, e ndo a verdade, como faz a Dialética e a Logica. A tékhne rhethoriké é
composta de cinco operagOes: os argumentos (inventio) devidamente ordenados
(dispositio), que trabalham com a forma ornamentada (elocutio) e a encenagdo da palavra
(actio), dai a recorréncia a memoria (memoria).

No final da Idade Média, a Retodrica foi tomada pelo dominio puro da elocutio
ou figura de estilo, cujos nomes ainda hoje ecoam nos manuais de ensino de literatura:

metafora, metonimia, sinédoque, hipérbole etc. Pouco se comparado com o espaco que
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ocuparam no século XIX, por exemplo, entretanto, sao figuras que ainda hoje insistem em
aparecer no material dididtico do Ensino Médio, cujos exercicios forcam o aluno a
identificd-las em fragmentos textuais escolhidos para esse fim, como se assim o aluno
estivesse reconhecendo os recursos estilisticos que caracterizariam este ou aquele autor,
esta ou aquela escola literdria — critica Fontes (1999), conforme ja citado na Introdugdao
deste trabalho.

Ainda de acordo com a contextualizacdo do autor, do final da Antiguidade a
Renascencga, predominaram as trés disciplinas do Trivium sobre as outras. A Retdrica
dominou do século V ao VIII, em seguida esta cedeu lugar a Gramadtica e, do século XI ao
XV prevaleceu a Dialética. Essa ultima substituicio se fez num contexto pedagdgico,
quando a inventio e a elocutio foram deslocadas para a Logica (Dialética). A Retdrica teve
seus processos recalcados, contaminando a Dialética e a Gramatica, disciplina que, por sua
vez, subordinou-se a Légica no século XVII.

O fato é que — continua Fontes (1999) — a doutrina das sete artes liberais (o
Septenium) ressurgiu no século XVI, quando foram submetidas ao dominio da Retorica e
recodificadas na escala do saber pelos jesuitas, cujo interesse no discurso persuasivo
consistia em opor-se a ciéncia renascentista. A Companhia de Jesus organizou e elaborou
entdo, em 1586, um plano de estudos: o Ratio Studiorum, que invadiu os colégios europeus
e chegou ao Brasil, onde se formou um ensino de tipo humanista, gracas a disciplina de
pensamento e de linguagem estabelecida pela Retdrica, matéria nobre.

Segundo Jodo Adolfo Hansen (2001, p. 18), ratio significava entdo “ordem”,
“regra”, “plano” e “razao”. Assim, o Ratio Studiorum prescrevia que “os conhecimentos
sao adquiridos por meio da exercitacdo de modelos”, e a repeticdo mecanica desse conjunto
de regras levava a perfeicdo. Para o autor, o objetivo era construir uma orientacdo geral
para conduzir o ensino em todas as regides, com base no que chamavam de homens

predispostos a uma “subordinacio livre” (p. 34)™.

** Em outra obra, Hansen (2002, p. 54) retoma o tema e, para que se tenha uma ideia do que chama
de “brandura da colonizagdo portuguesa e da missdo jesuitica”, mostra de que forma a politica de
catequese atinge toda a organizacdo social e cultural dos povos indigenas e cita um trecho da Carta
da Bahia, do Padre Manuel da Nobrega, que reproduzo parcialmente: “A lei que lhes hdo-de dar é
defender-lhes [proibir-lhes] comer carne humana e guerrear sem licenga do Governador; fazer-lhes
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No Brasil, o plano de estudos organizado pelo Padre Manuel da Nobrega
evidenciava que as escolas jesuiticas visavam, como projeto pedagdgico, a catequese e a
formacgdo de sacerdotes. A aprendizagem do portugués precedia o estudo das letras e do
catecismo, estudos elementares das “escolas de ler e escrever” classicas. Em seguida, o
aprendizado de oficios mecanicos e somente depois € que os “melhores” alunos, aptos aos
estudos, eram levados para a classe de gramdtica latina a fim de que se tornassem os futuros
sacerdotes.

Sob a orientagdo geral de que fala Hansen (2001), as escolas jesuitas se
espalharam por toda a col6nia: Bahia, Pernambuco, Pard, Espirito Santo, Sdo Paulo, Rio de
Janeiro e Coldnia do Sacramento do Sul, mas havia diferencas entre a educacdo destinada
aos indios, que iam até as escolas, e a educagdo destinada aos filhos dos colonos, que eram
ensinados pelos padres em suas casas, ou nas escolas de misericordia, usando as cartilhas.

Ja o curriculo escolar do ensino jesuitico era composto de cinco classes: trés de
Gramatica, uma de Retdrica e uma de Humanidades. O latim era a disciplina central e os
autores estudados eram os antigos, sobretudo, o orador maior, Cicero, principal modelo, e o
latim era falado mesmo nas chamadas classes iniciais, com alunos que, segundo relata
Hansen (2001, p. 34), ignoravam a 11’ngua36. Na praelectio nao havia espago para os autores
modernos, e nessa explicacdo valorizavam-se, na Gramética, o sistema linguistico do texto
e o sentido que nele preexiste e deve ser buscado pelo professor. O estudo literério era,
portanto, imével, sustentado por uma verdade eterna. E o estudo da escrita era conduzido,
via paréfrase, a producdo de um novo texto pelo aluno.

A pesquisa de Fontes (1999) sobre a formagdo das escolas brasileiras e de seus
primeiros curriculos pedagdgicos mostra-nos a semelhanca da educagdo colonial com a da
Grécia e Roma antigas. Foi com o nome de Retdrica e Poética que o ensino da literatura

entrou na escola brasileira. Nela, a gramatica medieval, bem como os estudos propostos

ter uma s6 mulher; vestirem-se [...]; tirar-lhes os feiticeiros [...] fazé-los viver quietos, sem se
mudarem [...] tendo terras repartidas que lhes bastem...” (2002, p. 55).

% Hansen (2002) chama também a atencdo para o fato de que, considerando que os jesuitas
buscavam a perfeicdo humana, nem todos eram desejados para o exercicio sacerdotal, e que de
inicio ndo admitiam nas escolas estudantes mestigcos de “vil e obscura origem” (p. 67) — mas
precisam apelar a outras formas de discriminagdo, uma vez que a escola era publica e, para receber
subsidios da coroa, precisava ser aberta a todos.
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pelos jesuitas, ignoravam e censuravam as “linguas vulgares”, instrumento real de
comunicacdo, o que s6 se modificou no século XIX, quando os romanticos criaram o
idioma pdtrio, elaborado a partir da recém-inaugurada literatura nacional.

Mais tarde, contudo, as escolas publicas expulsaram dos curriculos o ensino da
Retoérica, por motivo possivel de se deduzir: tratava-se de uma disciplina que ensinava uma
técnica privilegiada de dominio de linguagem, ensinava a arte de manusear as palavras a
fim de persuadir, portanto, tinha forga politica, uma vez que a palavra é instrumento de
poder. Era, pois, uma tekhne que interessava somente as classes dirigentes, assegurando-
lhes a propriedade da linguagem, a manuten¢do das institui¢des e a cristalizacdo do sistema.

A Retorica se esgotou, foi “assassinada” pela cultura burguesa do século XIX e
expulsa dos curriculos europeus. Porém, eu diria que, de certa forma, ela ainda se faz
presente no Brasil do século XXI, ocupando um hiato entre Gramadtica e Literatura, pois

que ainda € ensinada, embora muito sutil e superficialmente, nas aulas de Redacdo do

Ensino Médio hoje em dia®’.

2.4 O Marqués de Pombal e a expulsiao dos jesuitas do ensino: uma brecha para os

iluministas franceses.

Nomeado déspota esclarecido pelo rei D. José 1 (1750-1777), o Marqués de
Pombal (1699-1782) realizou inumeras reformas com a finalidade de modernizar Portugal e
suas respectivas colonias. Segundo Eugénio dos Santos (2003), Sebastido José de Carvalho
e Mello, ou conde de Oeiras, ou Marqués de Pombal, que governou a nacdo portuguesa
entre 1755 e 1777, “transformou-se em uma espécie de paradigma de uma época em
mudanca rédpida, de rosto visivel de um Estado que, a todo custo, tentava incorporar os
efeitos das Luzes (da Boa Razdo)” (2003, p. 75) que, por sua vez, abalaram os fundamentos
da sociedade tradicional portuguesa.

A adog¢do dos novos valores vinha dos Iluministas, mas as vezes se impunham a
custa de violéncias, embora em nome da Razdo e dos Direitos do Estado — eis o “paradoxo

do iluminismo” — assinala Santos (2003). E indiscutivel, contudo, que o déspota esclarecido

7 Retomaremos essa ideia de o retorno do Trivium no Cap. IIL
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marcou, de forma definitiva, a segunda metade do século XVIII luso-brasileiro, ao
combinar a monarquia absolutista com o racionalismo iluminista.

O Marqués de Pombal p6s em prética um vasto programa de reformas politica,
econdmica, religiosa e educacional. Esta dltima é a que mais nos interessa aqui: expulsou
os jesuitas de Portugal e de suas colonias (logo, Brasil), acabando com o monopdlio do
ensino jesuitico (1759) e, segundo Santos (2003), dando inicio a um processo de laicizagdao
e estatizacdo dos seus contetdos, agentes e instituigdes. O despotismo esclarecido adotou
também a politica de intervencdo direta no sistema cultural por meio da censura do Estado.
Isto é, a censura, outrora religiosa, foi substituida pela Real Mesa Censoria, de 1768. A
guerra contra a Igreja e o clero estava decretada.

A Universidade de Evora, cujos proprietirios eram jesuitas, foi extinta pelo
déspota, e a Universidade de Coimbra sofreu considerdveis reformas modernizadoras nos
seus programas de ensino. O Marqués de Pombal renovou a educagdo portuguesa, e por
extensdo brasileira, tornando-a progressista, liberta do controle da Igreja e com base no
principio iluminista de que a Razao € a fonte de todo o conhecimento e sabedoria.

Luis Antonio Verney, com seu Verdadeiro método de estudar (1746), e Ribeiro
Sanches, colaborador da Enciclopédia de D'Alembert, foram professores contratados do
“estrangeiro” para reformar a educacdo nos campos da escrita, linguas, humanidades
(retdrica, poesia e histéria), ciéncias (aritmética, geometria, dlgebra, Optica etc.), danca e
esporte. Tais renovagOes, cultural e educacional, contribuiram para a substituicdo da
influéncia espanhola em territério luso pelas influéncias francesa, italiana, inglesa e alema.
Sobretudo a primeira, visto que professores iluministas franceses foram contratados para
ocupar cadeiras nas universidades de Portugal. Estatisticamente, contudo, a expulsdao dos
jesuitas do ensino (1759) motivou uma baixa no numero de alunos que chegavam a
universidade portuguesa.

Os padres da congregacdo do Oratério também foram adversarios dos jesuitas
no debate sobre modelos pedagdgicos - contextualiza-nos Santos (2003). Foram os
oratorianos que introduziram ideias de Francis Bacon, Descartes, Gassendi, Locke e
Antdnio Genovesi em territorio luso, dando destaque a importancia do ensino da lingua, da

gramdtica e da ortografia portuguesa. “(...) e Pombal mandou seus dois filhos (...)
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estudarem com os oratorianos no convento de Nossa Senhora das Necessidades” (SANTOS,
2003).

Os oratorianos, dentre eles, Padre Teodoro de Almeida, Jodo Chevalier, os
irmdos Jodo Baptista e Clemente Alexandrino, gozaram de privilégios no campo
educacional até meados dos anos 1760, quando desencadearam a furia “visceral”
pombalina, foram perseguidos e perderam seu lugar, embora continuassem ainda protegidos
pelo monarca. Os congregados ou oratorianos ndo concordavam com o modelo politico
adotado pelo Marqués de Pombal, que tomava o lluminismo, o despotismo iluminado, no
seu sentido puro e duro; dai a origem do conflito. O déspota desentendeu-se, portanto, com
jesuitas e oratorianos, e perseguiu-os até a morte.

No Brasil, com a expulsdo da Companhia de Jesus das Coldnias pelo Marqués
de Pombal, em 1759, o pais ficou com seu sistema de ensino desmantelado, pois ndo havia
outro sistema de educacdo secunddria e publica, uma vez que as escolas jesuiticas e o seu
método de ensino foram extintos. Assim, durante a segunda metade do século XVIII até as
primeiras décadas do século XIX, permaneceu um vacuo no ensino secunddrio brasileiro, o
qual foi preenchido com cursos independentes chamados de “aulas régias” —
contextualizam-nos Maria de Lourdes Haidar (1972), Escragnolle Doria (1997), Maria
Auxiliadora Cavazotti (2003), Ariclé Vechia (2003), Karl Lorenz (2003), Etelvina Trindade
(2003) e Roseli Boschilia (2003).

As “aulas régias” eram de: Gramdtica Portuguesa, Latim, Grego, Francés,
Retorica e Poética, Filosofia, Historia, Geografia, Aritmética e Geometria. Cada curso era
ministrado por um professor e financiado pelo governo central. Essas aulas foram
introduzidas pela Ordem Régia em 1772, entretanto, a fiscalizacdo a essas atividades
educativas so se iniciou efetivamente a partir de 1779.

Ap06s a reforma pombalina, foi dificil o governo portugués arranjar professores
qualificados para atender os alunos da Coldnia. Desse modo, como podemos constatar nos
autores supracitados, a Coroa estabeleceu uma politica educacional voltada para o ensino
primdrio, em detrimento do ensino secunddrio, que continuou contando com o trabalho de
religiosos de outras congregacdes, principalmente capeldes rurais que haviam recebido

educacdo jesuitica.
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Somente no inicio do século XIX, com a vinda da Familia Real para o Brasil
(1808), é que ocorreram algumas mudancas significativas no setor educacional brasileiro,
como a criacdo dos primeiros estabelecimentos oficiais de ensino secundédrio e das
primeiras faculdades durante o Segundo Império (1840-1889). Mesmo assim, a educacgio
nacional continuou precdria e elitista em contraste com outros paises da América Latina —
reconhece Boschilia (2003).

Com a independéncia do Brasil (1822), foram criadas escolas publicas e
particulares nas provincias de Pernambuco, Rio Grande do Norte, Paraiba e Bahia. Esses

estabelecimentos foram chamados de Liceus>®

e eram neles que funcionavam as aulas
avulsas, independentes umas das outras e sem qualquer tipo de coordenagdo pedagdgica.

No periodo Regencial é que se comeca a discutir a necessidade de estabelecer
uma educacdo nacional, e € nesse contexto que, em 1834, chega as provincias o Ato
Adicional que delegou a elas a responsabilidade de promover o ensino primdrio e
secundério. Coube a Unido a administracdo e a promoc¢do do ensino superior no Império e o
ensino em geral na sede da Corte — explicam-nos Cavazotti (2003) e Vechia (2003).

Em 1837, a Assembleia Legislativa aprovou o projeto de criacdo de uma escola
secunddria, a qual seria mantida pelo governo imperial, na capital do pais. A autoria do
projeto deve-se ao Ministro interino do Império, Bernardo Pereira de Vasconcelos, que
fundou, em 2 de dezembro de 1837, o Imperial Colégio Pedro II. Esse ministro consultou
os estatutos das escolas secundérias da Prussia, Holanda, Alemanha e Franca e escolheu o
modelo francés, julgado como melhor tipo de institui¢do a época, como nos esclarece Doria
(1997). Assim sendo, o Regulamento n° 8 de 31 de janeiro de 1838 aprovou os Estatutos do
Imperial Colégio Pedro II, os quais foram organizados com base nos estatutos dos liceus
franceses, com algumas adaptagcdes necessdrias, mas também muitas cOpias literais das
disposigoes.

Durante todo o periodo imperial, continuam Cavazotti (2003) e Vechia (2003),
os demais liceus e colégios, publicos ou particulares, de todas as provincias, foram levados
a adequar seus planos de estudos e programas de ensino aqueles do Colégio Pedro II. A

partir de 1854, a hegemonia do colégio modelo s6 aumentou, quando os exames

** O nome é uma tradugio aportuguesada do Lycée francés, a escola secundéria na Franca.
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preparatdrios, 0s quais garantiam o ingresso no ensino superior, passaram a ser realizados
seguindo os programas curriculares do Pedro II. Essa foi a maneira encontrada para
padronizar o ensino secundario em todo o pais do Império.

No periodo republicano, a influéncia do Colégio continuou, j4 que toda e
qualquer instituicdo de ensino que desejasse ter os privilégios do referido Pedro II deveriam
adotar curriculos e programas iguais ou semelhantes ao da escola padrdao e submeter-se a
fiscalizacdo do poder central. Pretendia-se, dessa forma, manter a qualidade do ensino
secundério por meio dessa padronizacdo. O status do Colégio Pedro II se manteve até

meados do século XX, conforme registra Mércia Razzini (2000) a seguir.

2.5 Colégio Pedro II — o curriculo francés do colégio modelo do Império a Repiblica.

Razzini (2000) documentou de maneira brilhante em sua tese a historia do
ensino das disciplinas de portugués e de literatura na escola secunddria brasileira, tomando
como escola modelo o Colégio Pedro II, no Rio de Janeiro, durante o periodo que vai de
1838 até a Lei 5.692 de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1971.

A pesquisa pretendia, a principio modestamente, analisar a Antologia Nacional
(1895-1969) de Fausto Barreto e Carlos de Laet, que foi adotada oficialmente pelos
colégios tradicionais do Rio de Janeiro, entdo capital do Brasil (até¢ 1960), tais como o
Colégio Militar, a Escola Normal do Distrito Federal e, sobretudo, o Colégio Pedro II —
instituicdo modelo durante décadas, responsdvel pela formacdo de nomes como Manuel
Bandeira e Pedro Nava.

Entretanto, Razzini (2000) nos presenteia ampliando a sua pesquisa € nos
oferecendo um panorama dos curriculos e dos programas de ensino que circularam pelo
Colégio Pedro II de 1838 a 1971, modelo da educagao brasileira do Império a Republica. A
autora refor¢a o que ja foi dito anteriormente: que nossa pedagogia, desde os tempos da
colonizagdo, seguia o modelo europeu de ensino-aprendizagem: do jesuita portugués,
passamos para o modelo francés e depois ingl€s de ensino, sendo o modelo francés o que

nos interessa aqui.
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Dentre as importacdes culturais, o modelo francés foi o que mais exerceu
grande fascinio entre nds durante todo o século XIX até metade do século XX. Razzini

(2000) destaca que

A Franca se fez presente desde o financiamento, por D. Jodo VI, da
“missdo artistica francesa”, no inicio do século XIX, passando pela
fundacgdo de instituicdes nela inspiradas, como o Colégio Pedro II (1837),
o Instituto Histérico e Geogrifico Brasileiro (1838), a Academia
Brasileira de Letras (1897), além dos saldes, clubes, teatros, associacdes,
até a disseminacdo do consumo de bens importados, tais como,
arquitetura, decoragdo, companhias teatrais (e cocotes), moda, culindria,
além, € claro, de muito material impresso (folhetins, romances,
compéndios, etc.) (2000, p.23)

A “ideologia da copia”, como chamaram Silvio Romero e Roberto Schwartz,
nio se esgota por ai. A prépria fundacdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras
(FFLCH), em 1937, na recém-criada Universidade de Sao Paulo (USP), era mais uma
importacdo da “missdo francesa”, uma vez que, para compor o entdo corpo docente, foram
contratados professores como Lévi-Strauss e Roger Bastide, que davam aulas em frances.

Quanto as letras, continua Razzini (2000), dois fatos importantes ainda nos
relacionam com a Franga: o primeiro critico que influenciou nossa literatura, em 1826, foi o
francés Ferdinand Denis, € o Romantismo, nosso primeiro movimento literdrio
genuinamente nacionalista, teve inicio em Paris, com o grupo da Revista Niterdi (1836).

A influéncia francesa também nos chegava, muitas vezes, através de Portugal,
nas tradugdes portuguesas de obras francesas e na preferéncia de alguns escritores lusitanos
pela cultura francéfila. Eramos uma sociedade escravista e agrdria, sindnimo de atraso e
barbdrie na visdo eurocéntrica, entretanto, importdvamos bens culturais e modelos
europeus, criando nos trépicos uma “elite civilizada e culta”.

No que diz respeito a publicacdo de livros, a autora nos lembra ainda que houve
uma grande influéncia de editores franceses no Brasil, como Plancher, Laemmert e Garnier,
e que, até meados da década de 1930, 50% dos livros importados para cd vinham da Franca.

Em sua pesquisa, Razzini (2000) nos pontua que no século XIX havia no Brasil
trés tipos de cursos superiores: os militares (da marinha e do exército), os semindrios

episcopais (para carreira eclesidstica) e os cursos das carreiras liberais, dentre os quais, o
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Direito e a Medicina gozavam de maior prestigio. Todos realizavam exames seletivos para
ingresso e havia na época cursos de preparacdo para os candidatos. Segundo a autora, as
institui¢des eram mantidas pelo poder publico central e, para entrar nos cursos juridicos
(1827), por exemplo, eram exigidas “certiddes de aprovagdes” por professores autorizados
pelo governo em Latim, Francés, Retdrica, Filosofia e Geometria.

Foi no bojo dessas exigéncias que nasceram as escolas secunddrias no Brasil:
para atender aos cursos superiores. Primeiramente, no século XIX, o curso era “anexo” as
faculdades de Direito, mais tarde a demanda dos cursos superiores foi aumentando e entdo
surgiram varios colégios, liceus, gindsios, ateneus etc, juntamente com seus aparatos
pedagoégicos: corpo docente, curriculos, livros didédticos etc. Interessante notar o
movimento “de cima para baixo”, ou seja, € a demanda dos cursos superiores que exige a
criagcdo dos cursos secunddrios no Brasil.

E € dentro desse contexto do século XIX que surge o Imperial Colégio Pedro 11,

fundado em 1837, tal qual registra José Ricardo Almeida (2000)

(...) o Semindrio de Sao Joaquim fora convertido em escola profissional.
(...) foi transformado, pelo decreto de 02 de dezembro de 1837, em uma
espécie de Faculdade de Letras, sob o nome de D. Pedro II. O edificio foi
restaurado e disposto para receber 100 alunos, mediante um preco mdédico
para pensdo. Os cursos foram constituidos e divididos em cadeiras de
Latim, Grego, Francés, Inglés, Retdrica e Poética, Geografia, Historia,
Filosofia, Zoologia, Mineralogia, Botanica, Fisica, Aritmética, Algebra,
Geometria e Astronomia. (ALMEIDA, 2000, p. 79).

Como se vé, o decreto € datado de 02 de dezembro de 1837, ja que o Colégio Pedro II foi
fundado na Corte pelo Governo Regencial, porém, foi inaugurado em cerimonia solene em
25 de marco de 1838, ap0s as reformas no Semindrio de Sao Joaquim, sob responsabilidade
do arquiteto Grandjean de Montigny — acrescenta Razzini (2000). Segundo a autora, tanto o
Colégio Pedro II quanto os cursos preparatérios oferecidos pelas escolas superiores
publicas contavam com auxilio financeiro do poder central, ja o ensino ptblico secundario
era custeado pelas provincias em forma de cursos ou aulas avulsas, nos chamados liceus

provinciais, geralmente nas capitais.
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O Colégio Pedro II foi ancorado inicialmente nos regulamentos dos colégios da
Franca e era um colégio independente dos “exames preparatérios”, pois seu diploma de
“Bacharel em Letras” dava direito ao ingresso em qualquer faculdade do Império. No
entanto, continua Razzini (2000), a conclusao do ensino secundario ndo era pré-requisito
para entrar nas escolas superiores como era na Europa.

Como se pode depreender do que foi levantado até este ponto, as escolas
secunddrias brasileiras cumpriam a mera fun¢ao de cursos especializados no treinamento de
candidatos para os tais exames preparatdrios, funcdo essa que seria mais tarde exercida
pelas escolas particulares, com maior eficdcia € em menor tempo, 0 que promoveu uma
evasdo de grande contigente de alunos das instituicdes publicas para as privadas.

Vé-se, pois, que o movimento faz eco no nosso sistema educacional ainda hoje,
uma vez que a procura pelo ensino secunddrio privado no Brasil continua sendo uma
maneira de a elite garantir, via de regra, 0 sucesso nos exames preparatorios atuais € o
ingresso nas universidades do pafs.

Ainda em se tratando de refletir sobre o ensino médio brasileiro hoje, é
interessante questionar se a organizagdo de seus curriculos se dd (como outrora ou desde
sempre!) em funcdo dos exames preparatérios nacionais (os vestibulares e o ENEM) que
garantem o ingresso nas universidades publicas ou privadas do pais, ou se, ao contrério, sao
0s exames nacionais e os vestibulares que ditam como devem se organizar os curriculos do
ensino médio e seus efeitos nas dindmicas em sala de aula, que se moldam para atender a
essas exigencias. Trataremos dessa questdo mais adiante.

Para se ter uma ideia desse boom para as escolas particulares, em 1870, havia
no Brasil 104 estabelecimentos secunddrios publicos, com 2.490 alunos, e 338 escolas
particulares, com 5.881 alunos, conforme podemos constatar na tabela adaptada de José
Ricardo Pires de Almeida (2000, p. 120) a seguir. No Rio de Janeiro, nos dois
estabelecimentos publicos do Colégio Pedro II, nesse mesmo ano, estudavam em regime de
internato e externato 330 alunos, enquanto nas demais escolas secunddrias particulares
estudavam 2.828 alunos, segundo dados também de Almeida (2000, p. 119).

O autor (2000, p. 120) nos oferece um resumo do relatério de 1870 que traz

informacdes sobre a situag¢ao de ensinos publico e privado do pais no Império, a seguir:
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.. Estabelecimentos de
Escolas Primarias . L.
Provincias 3 : Ensmo Secundanp
Publicas Particulares Publicas Particulares
n° | alunos | n° alunos n° alunos n° alunos
Amazonas 31 627 4 113 1 30 1 21
Para 106 | 4.710 57 608 1 140 7 726
Maranhio 101 | 4.459 30 1.164 2 272 25 386
Piaui 47 1.174 2 25 3 57 25 386
Ceara 174 | 7.605 49 2.807 7 470 5 209
Rio G. Norte 56 1.871 49 2.807 2 79 5 209
Paraiba 103 | 2.958 3 449 5 100 1 67
Pernambuco | 236 | 9.323 | 126 1.800 6 198 34 764
Alagoas 101 | 5234 | 69 | ndoconsta | 2 209 5 101
Sergipe 100 | 4.121 17 203 9 | ndoconsta | 10 | ndo consta
Bahia 274 | 9.935 10 411 3 299 2 367
Espirito Santo | 51 807 4 89 1 217 2 | ndo consta
Rio de Janeiro | 191 | 6.805 92 1.650 8 71 33 1.184
Sdo Paulo 240 | 5.603 47 2.098 3 52 1 72
Parana 18 1.571 47 2.098 2 42 1 ndo consta
Santa Catarina | 73 2.448 33 1.929 2 42 1 52
S.P.doR.G.S. | 203 | 9.514 88 3.379 3 54 119 902
Minas Gerais | 378 | 12.700 | 142 370 42 | ndo consta | 59 371
Goids 69 1.153 | 142 370 1 99 1 32
Mato Grosso 15 549 7 169 1 59 1 32

Tabela 1 - Resumo do relatério de 1870, feito pelo entdo ministro Conselheiro Paulino José
Soares de Souza (adaptada).

As escolas secundarias, esclarece-nos Razzini (2000), subordinadas aos exames
preparatdrios, organizavam seus curriculos de acordo com os padrdoes impostos pelos
exames, concentrando logo nos primeiros anos de curso as disciplinas exigidas por estes.
“Mudam-se os tempos, [mas ndo] mudam-se as vontades” — ecoa 0 verso camoniano, se me
permitem a licencga poética.

E o Colégio Pedro II aderiu a regra. Por isso, com o passar do tempo teve a sua
concessdo de diplomas e o seu nimero de alunos reduzidos, j4 que a demanda era por
estabelecimentos secundérios que orientassem os alunos para os exames preparatorios. No
interior do Brasil, a situacdo escolar era ainda mais dependente dos exames: as aulas
publicas avulsas ou as matérias que ndo caiam nos preparatdrios, como Grego, Fisica,

Quimica e Histéria Natural, desapareceram por falta de alunos.
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Até 1854, os exames preparatérios eram feitos pela faculdade escolhida —
explica-nos Razzini (2000) — até que foram criadas as Bancas de Exames Preparatorios,
que habilitavam o candidato a qualquer curso superior, tomando por base os compéndios e
programas curriculares adotados pelo ensino oficial, entenda-se, aqueles adotados pelo
Colégio Pedro II, a escola modelo.

Em 1856, o Regulamento das Aulas Preparatorias das Faculdades de Direito
impunha também os mesmos compéndios e programas adotados pelo governo para a
instrucdo secunddria na Corte, o que deu inicio a centralizacdo e a padronizacdo do curso
secundério e dos exames preparatérios pelo Colégio Pedro II.

Nas provincias onde ndo havia faculdades, para facilitar o acesso aos cursos
superiores, foram criados, em 1873, exames preparatdrios, esclarece Razzini (2000). Por
um lado, essa medida contribuiu para desmoralizar os exames nas provincias, onde 0s
certificados de aprovacdo eram facilmente conseguidos gragas as fraudes®” que 14 ocorriam
e, por outro lado, consagrar em definitivo os estudos secundérios em etapas, por matéria,
frequéncia livre, como no Colégio Pedro II a partir de 1878.

Na ultima década do Império, mais especificamente em 1886, um salto
importante para o ensino de Lingua Materna. As novas instru¢gdes que regulavam os exames
preparatérios decretaram que a realizacdo das provas das demais disciplinas devia
condicionar-se a aprovagcao em portugues.

Razzini (2000) comenta ainda que havia um esforco para centralizar e

uniformizar os preparatdrios com a oficializa¢do de regulamentos e programas para manter

* Um breve comentirio: as fraudes, de fato, visam desmoralizar todo e qualquer exame. D4 para
entender por que a midia mal intencionada no Brasil vibra tanto ao anunciar supostas fraudes no
nosso ENEM. Todo e qualquer assunto relacionado ao exame é, todo ano, motivo de especulagdo e
critica negativa por parte da imprensa, que, por sua vez, pretende como alvo atingir o governo
federal responsdvel por ampliar a importincia desse exame nacional (em 2004) para ingresso nas
universidades no Brasil. Nao argumento em defesa da fraude, que fique claro, mas é inquestionavel
a intencdo politica por trds desses (v)exames. Observei o mesmo na Franca, com relagdo ao
Baccalauréat, em 2011 — logo, ano de elei¢do — quando o exame foi acusado de fraude e ocupou a
midia francesa, que alardeava a “crise no bac”. O motivo foi que um dos exercicios de matematica
reservados as séries S (scientifiques) vazou pela internet, beneficiando alguns alunos de antemao. A
prova ndo foi anulada, o que fez com que 165.000 candidatos se sentissem lesados. O Ministério da
Educacao francesa, no entanto, abriu uma sindicancia para apurar a fraude.
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o bom nivel nacional a partir do Colégio Pedro II, no entanto, a aplicacdo dos exames nas
provincias ndo surtia o efeito desejado, pois ndao havia supervisao da Corte nem
infraestrutura eficiente.

Hoje, sabemos, sdo as universidades que preparam e corrigem seus exames
vestibulares. Em 1911, o ministro Rivaddvia Correia promulgou a Lei Organica do Ensino
Superior e Fundamental da Reptblica instituindo o ‘“exame vestibular” aos
estabelecimentos das faculdades e ndao mais as escolas secundarias. Entretanto, durante o
Segundo Reinado e na Republica Velha eram os colégios e os liceus que ofereciam a
infraestrutura necessdria (local dos exames, docentes examinadores, supervisdo dos
diretores, inspetores da instrucdo publica ou algum representante do governo) para a
realizacdo dos exames preparatorios.

Ser nomeado examinador dos preparatorios, relata-nos ainda Razzini (2000),
era sindbnimo de sfatus, € muitas vezes garantia sucesso financeiro ao docente, que era
contratado como professor particular ou como professor de escolas particulares de renome.
O épice do prestigio do professor-examinador era compor o corpo docente do Colégio
Pedro II, como foi o caso dos autores da Antologia Nacional, os professores de portugués
Carlos de Laet e Fausto Barreto. O poder dos professores do Colégio Pedro II era
incomensuravel, pois eram eles que decidiam, cada um na sua 4rea, o programa curricular e
os compéndios a serem adotados no Pedro II e, por extensdo, nos exames preparatorios.

Depois da Proclamagdo da Republica (1889), essa hegemonia s6 aumentou,
como j4 pontuaram Vechia (2003) e Cavazotti (2003) citadas antes, porém agora, enfatiza
Razzini (2000, p. 28): “O curriculo e os compéndios adotados pelo Colégio Pedro II
converteram-se em referéncia dos decretos que regulamentavam os exames preparatorios e
o ensino secundario nacional”. As outras escolas secunddrias, como os liceus provinciais e
os colégios particulares, deveriam executa-los obrigatoriamente. Portanto, conclui a autora,
“qualquer andlise do curso secundério referente a esta época, passa pelos programas e
compéndios adotados pelo Colégio Pedro II” (RAZZINI, 2000, p. 28).

Em sua pesquisa de tese, a autora nos brinda com outras informacdes historicas
importantes sobre a educagdo brasileira da década de 1830 a 1970, contudo, o que nos

interessa aqui € o destaque dado ao Colégio Pedro II, escola mais importante do Rio de
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Janeiro desde os tempos do Imperador homdnimo até os primeiros anos de Republica,
quando passou a ser chamado de Gindsio Nacional®.

Como jé dito, o curso completo no Pedro II conferia o grau de “Bacharel em
Letras®, o que permitia a matricula do aluno concluinte em qualquer curso superior. O
Colégio contava com um corpo docente de prestigio, homens das letras e das ciéncias
nacionais, e preparou, durante décadas, os filhos da elite brasileira, a qual procurava
naquela escola uma educacdo europeia. De fato, a educagdo secundaria no Brasil do
Segundo Reinado (1840 - 1889) a Reptblica Velha (1889 - 1930) seguia a receita
pedagdgica da Franca humanista, conservadora e catdlica.

Como bem relata Razzini (2000, p. 33), “enquanto as mocas do College Sion do
Rio de Janeiro recebiam uma educagdo catdlica, a cargo das freiras francesas, o Colégio
Pedro II fornecia aos rapazes” uma cultura humanistica tipica de um cavalheiro europeu. O
Colégio buscou inspiracdo no curriculo de educagdo cldssica francesa, com énfase no
estudo do Latim e de sua respectiva literatura, visando ao ingresso nas carreiras liberais
(Medicina e Direito).

Vale dizer que a permanéncia dos estudos cldssicos em nossas escolas
secundérias manteve-se durante todo o século XIX e até pouco mais da metade do século
XX. O ensino do Latim e a leitura dos textos cldssicos alimentaram por muito tempo 0s
curriculos nacionais garantindo status a elite brasileira, que almejava a educacdo europeia.
Razzini (2000) faz um levantamento da carga horaria semanal do Colégio Pedro II e aponta
que o Latim era a disciplina com maior carga horaria até o final da década de 1860 no curso
secunddrio.

A partir de 1870, com a inclusdao do portugués nos exames preparatorios, a
carga hordria do Latim diminuiu para dar lugar 2 Lingua Materna. E o inicio da decadéncia
da lingua classica, cuja carga horéria foi reduzida, em 1898, a menos de um quarto da carga

horiria que ocupava no primeiro Regulamento do Colégio Pedro II, de 1838. E a partir de

% Segundo pesquisa de Razzini (2000), o Colégio Pedro II recebeu vérias denominagdes ao longo
de sua existéncia. Até 1889, era chamado de Imperial Colégio Pedro II. Em 1909, desmembrou-se
em Internato Nacional Bernardo de Vasconcelos e Externato Nacional Pedro II. Em 1911,
finalmente, recebeu o nome definitivo de Colégio Pedro II. Atualmente, a instituicdo continua a ser
mantida pelo governo federal e possui varias unidades espalhadas pelo Rio de Janeiro.
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1870 também que se dd uma ascensdo do ensino de Lingua Portuguesa e,
consequentemente, do ensino de Literatura Brasileira no curriculo nacional.

O Latim sobreviveu como disciplina obrigatéria até 1960 e, em 1961, com a Lei
de Diretrizes e Bases da Educag@o Nacional, transformou-se em disciplina complementar e
passou a ocupar apenas o curriculo denominado “clédssico”. Em 1971, o Latim desapareceu
definitivamente dos curriculos da escola secundaria brasileira — conclui Razzini (2000).

Todavia, persiste em cursos universitdrios de Direito e Letras.

Pocplinas |l = lg e (B a8 218 32 sle 28
< T - - - O - - - = - T B T B B O A i
Grego 18 { 20 | 9 9 121 9 8 12 9 8 6 - - - - -
Latim 0 0 8 6 O 0 0 6 4 8
Retoricae |, | 19l 9 |6 |9 |6 |- |-]- e
Poética
Hist. Lit.
Nacional o e e A T 0 A M A R N R B
Portugués 0 9 4 6 9 9 (0 0 s 6 0
Francés 9 0 6 9 9 9
Inglés 5 121 9 10 | 6 9 11 {12 (2710|110 | 9 9 9 7 15
Alemao - 10| 6 - 121 9 11 6 | 27| 8 10| 9 9 - - -
Historia 1211524 |16 |18 | 12| 9 9 12 1 9 8 9 12116 | 20 | 16
Geografia 11 8 12 (16 |10 | 12 | 11 |12 | 14 | 9 9 9 11 (14 |14 | 9
Filosofia 201 10 | 6 7 6 6 - - 1 3 - 3 - 4 3 -
Matematica | 29 | 10 | 12 | 21 | 13 |12 |25 | 17 |28 | 17 | 18 | 12 | 15|20 | 19 | 14
Ciéncias
Naturais
Libssivint 4146|3660l 7|7|6|6]|7]4]3]3
Natural
Desenho 8 16 ? - 2 25 | 11 ? 10| 11 |12 |12 | 12| 6 8 4
Musica 6 13 ? - 2 23 | 10 ? 10 - - - 5 6 4 -
Ginastica - - ? 2 |21 12| ? 7 - 121 9 - 21 |1 14| 6
Religido -l - 3141616 -] - -1 -|-1-1-1-1=-1-
Outros - - - - - - 6 - 3 - 6 - - - - 8
Total 207 | 184 | 147 | 145 | 156 | 204 | 177 | 131 | 231 | 126 | 132 | 111 | 125 | 170 | 148 | 109

Tabela 2 - Quadro do nimero de aulas semanais do ensino secundario do Colégio Pedro II. (o
- indica que nao havia aula daquela disciplina e o ? indica o nao registro de Razzini, 2000).

Como se vé, o ensino no Colégio Pedro II era, de fato, inspirado no modelo

classico e humanista francés, que preparava os alunos para as carreiras liberais. Nas grades
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observamos que o Latim € a lingua com maior ndmero de aulas (50) no primeiro curriculo
do Colégio (1838) e comeca a despencar na década de 1870. O portugués e o francés, ao
contrério, apresentam timidas 5 aulas semanais em 1841 e 1838, respectivamente, porém
tém sua carga hordria aumentada a partir de 1870, e chegam a ocupar 25 e 26 horas
semanais de aula em 1898.

Ja as Ciéncias Naturais e a Histéria Natural, veremos mais adiante o por qué,
quase triplicaram suas presengas no pds Proclamagdo da Republica, somando-se 17 e 10
aulas semanais, respectivamente, em 1890. Interessante constatar também a presenca da
cadeira de Retdrica e Poética no curriculo da escola padrao, inicialmente com notdveis 20
aulas semanais (1838), passando a ocupar 6 em 1882 e, depois da Republica, mais
precisamente a partir de 1890, desaparece do curriculo escolar definitivamente.

Contudo, chamo a atencdo aqui para a influéncia da lingua e da cultura
francesas na educacdo de nossa elite, estudantes do Colégio Pedro II, principalmente no fin-
du-siecle. Ainda apoiada em Razzini (2000), destaco que a influéncia francesa nao atingia
apenas regulamentos e programas, como também envolvia a utilizagdo de compéndios de
edicoes francesas importadas ou ja traduzidos para o portugués. A autora nos apresenta os
livros franceses, importados e/ou traduzidos, que foram adotados pelos Programas de
Ensino do Colégio Pedro Il no periodo de 1862 a 1898, em todas as disciplinas. Vechia
(2003) e Lorenz (2003) alargaram esse Programa registrando também outros livros de
Histodria e de Ciéncias, respectivamente, que também foram adotados no Colégio Pedro 11,
mas em periodo anterior ao apontado por Razzini (2000), ainda na primeira metade dos
oitocentos.

Na tabela a seguir, faco um esquema dos livros franceses, ou traduzidos do
francés, que fizeram parte do curriculo do Colégio Pedro II, baseando-me em dados
trazidos por Razzini (2000), Vechia (2003) e Lorenz (2003). Trata-se de um panorama
abrangente, que nos permite visualizar a influéncia francesa no curriculo que nos servia
como referéncia nacional. Ressalvo, no entanto, que nao se pretende aqui contemplar todos
os livros que circularam pelo Pedro II do Império a Republica, mas sim pdr em destaque,

para fins desta pesquisa mais especificamente, a presenga marcadamente francesa.
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LIVROS ADOTADOS NO COLEGIO PEDRO II

DISCIPLINAS =
TRADUZIDOS NAO TRADUZIDOS
Gramatica francesa, de E. | Petit Cours de Littérature Francaise, de C. André
Sevene
Francés -
Seleta francesa, de L. Théatre classique, de Regnier
Marcou Grammaire historique, de A. Brachet
Histéria romana, de C. De | Manuel d'études pour la preparation au
Rozoir e E. Dumont Baccalauréat en lettres - Histoire de temps modernes;
Histoire du moyen age; Histoire contemporain, de
Chantrel.
Historia —— - — —— - .
Histoéria Antiga, de S. J. Précis de I'histoire ancienne, de S. J. Poirson e R. J. B.
Poirson e R. J. B. Cayx Cayx
Historia da Civilizacao (2
vol.), C. Seignobos
Cours abregé d'histoire de 1'Eglise, de J. Chantrel
Cours élémentaire de Philosophie, de Barbe [traduzido
a partir de 1870]
Filosofia

Précis d'un cours complet de Philosophie élémentaire,

de A. Pellissier [depois traduzido por E. Zaluar]

Cours de Philosophie, de L. P. Jaffre

Ciéncias Naturais

Zoologia, de P. Gervais

Histoire naturelle, de E. J. Nouveau manuel des

J. Langlebert aspirants au

Fisica, de Drion e Fernet

Chimie, de E. J. J. baccalauréat es sciences

Langlebert

Botanica, de Soubeirou

Nouveaux eléments de botanique, de L. Crié

Mineralogia, de G.

Delafosse

Mineralogie e Geologie, de G. Delafosse, em Notions

élementaires d'histoire naturelle

Geologia, de P. Gervais

Botanique e Geologie, de P. Gervais, em Cours

élementaire d'histoire naturelle

Higiene, de A. Lacassagne

Précis d'hygiene: privée et sociale, A. Lacassagne

Licoes normais de fisica,

de D. Pouille (d'Amiens)

Cours élémentaire de hygiene a 1'usage des éleves des

Lycées, de H. Perrussel

Premiers soins a donner avant I'arrivée du medecin,

de Dr. C. James
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Traité élémentaire de physique, de A. Ganot

Traité élémentaire de physique experimentale et

apliquée, de A. Ganot

Elements de physique experimentale et de

météorologie, de C. S. Pouillet

La Physique, réduite en tableaux raisonnées, de E.

Barruel

Géologie e Minéralogie, de F. S. Beaudant

Traité de botanique élémenaire, J. L. Souberian

Notions élémentaires d'histoire naturelle, de A. P.

Salacroux

Premieres notions d'histoire naturelle, de F. Hement

Lecons élémentaires de chimie moderne, de A. Wurtz

Nouveaux éléments de chimie théorique et pratique,

de R. T. Guerin

Matematica

Arithmétique, de Guilmin

Algébre, de Bourdon

Geometrie analytique, de Sonnet & Frontera

Elements de géométrie, S. F. Lacroix

Calcul infinitesimal, de Sonnet

Cours élémentaire de geometrie descriptive, de A.

Jullien

Miusica

Manuel du solfége, de A. de Garaudé

Solfeges des enfants, de A. de Garaudé

Geografia

Atlas, de Delamarche

Atlas, de Schrader & Anthoine

Eléments de cosmographie, de F. 1. C

Outras

disciplinas

Astronomia popular, de
A. Comte

Les bases de la morale evolutioniste, de H. Spencer

Précis d'economie politique, de Leroy-Beaulieu

Sociologie générale elémentaire, de G. Greeff

Le Brésil Littéraire. Histoire de la Littérature
Brésilienne, de F. Wolf

Tabela 3 - Livros adotados pelo Colégio Pedro II (RAZZINI, 2000; VECHIA, 2003; LORENZ,

2003).
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E interessante notar que grande parte dos livros da lista dos traduzidos adotados
pelo Pedro II sdo de origem francesa, ou melhor, de autores franceses, como é o caso da
Gramdtica francesa, de Emile Sevene; da Seleta francesa, de Leopold Marcou; da Historia
romana, de Charles De Rozoir e Edourd Dumont; da Historia Antiga, de Simon Jean
Poirson e Rene Jean Baptista Cayx; da Zoologia e Geologia, de Paul Gervais; da Botdnica,
de Soubeirou; da Mineralogia, de Gabriel Delafosse; da Higiene, de Alexandre Lacassagne;
da Fisica, de Drion e Fernet; das Licoes normais de fisica, de D. Pouille (d'Amiens) e da
Astronomia popular, de Augusto Comte.

Vechia (2003) explica que o compéndio de Historia Antiga é a traducdo do
Précis de L'Histoire Ancienne, de Jean Poirson e Rene Jean Baptista Cayx, dois
historiadores franceses, e também professores, respectivamente, do Collége Royal Henri IV
e do Collége Royal Carle Magne, ambos em Paris. Os autores do Histéria Romana também
eram professores de escolas secunddrias parisienses: Charles De Rozoir era professor do
Lycée Louis Le Grand, e Edourd Dumont, professor do Lycée Saint Louis.

Segundo a autora, o livro adotado em 1850 para Historia do Brasil, de
Henrique Bellegarde, teve sua primeira edi¢do totalmente baseada na obra Résumé de
I'Histoire du Brésil suivie du résumé d'histoire de la Guyane, de Jean Ferdinand Diniz,
publicado em Paris, em 1825. Na segunda edi¢do, o autor luso-brasileiro reformulou o livro
tentando eliminar as ideias copiadas do francés Diniz. Vechia (2003) revela ainda que o
livro de Histéria do Brasil adotado em 1856, do pernambucano Abreu de Lima, era uma
reproducgdo da obra do historiador francés Alphonse de Beauchamp. Nesse sentido, pode-se
acusar: se nao eram traduzidos os livros didaticos, eram plagios dos franceses.

Ao analisar o plano de estudos do Imperial Colégio Pedro I de 1856, Vechia e
Lorenz (1998) constatam que a organizacdo dos estudos adotados pela escola modelo nio
seguia a orientacdo dos liceus franceses, no entanto, os contetidos de Histéria da Idade
Média e Histéria Antiga eram cOpias integrais dos conteidos ensinados nos lycées na
Franca; a Unica obra de Histéria Antiga omitida no programa brasileiro foi o Condition de
la Gaule pendant tout la durée de l'empire, os demais eram todos livros iguais. Ja o livro
didético adotado para as trés disciplinas de Histéria (medieval, moderna e contemporanea)

era a dltima edicdo do Manual do Baccalauréat, o mesmo utilizado nos liceus de Paris.
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Essa € outra questao que nos chama a aten¢do: o fato de os alunos brasileiros do
Pedro II estudarem o Manuel d'études pour la preparation au Baccalauréat en lettres —
Histoire de temps modernes; Histoire du moyen dge; Histoire contemporain, para 0s cursos
de Humanidades, bem como o Nouveau manuel des aspirants au baccalauréat és sciences,
para as Ciéncias Naturais. Ora, trata-se de livros didaticos especializados em preparar os
estudantes, no caso, alunos franceses, para o exame nacional francés, ainda hoje nomeado
Baccalauréat. Por que alunos brasileiros estariam estudando livros direcionados a um
exame tdo especifico da Frangca? Teria o bac alguma semelhanca com os exames
preparatdrios para os quais os nossos alunos do século XIX se preparavam?

Ap6s a aprovagdo do plano de ensino de 1862, os livros adotados mesclavam
autores brasileiros e franceses, dentre eles, para Historia Antiga e Historia da Idade Média,
o livro de Justiniano José da Rocha; para Historia Romana continuava o livro de Charles
De Rozoir e Edourd Dumont: para Historia do Brasil, o livro de Abreu Lima, e para a
Histéria da Idade Moderna e Contemporanea, o ja mencionado Manuel d'études pour la
preparation au Baccalauréat en lettres — Histoire de temps modernes.

Mesmo apés a reforma de ensino de 1870, “uma andlise nos topicos dos
programas de ensino, no periodo, demonstra que, em esséncia, os conteidos continuavam
0s mesmos, apenas mais sintetizados; em todo caso, refletiam a matriz francesa”. (VECHIA,
2003, p. 32). Para a autora, os planos de estudos de Histéria no Imperial Colégio podem ser
divididos em trés fases distintas:

* A primeira fase (de 1838 a 1862): quando o ensino sofreu influéncia direta
dos estudos histéricos franceses, dada a adocdo de livros didaticos de autores franceses
renomados e do Manual do Baccalauréat, o que imprimiu caracteristicas especificas a
organizacdo dos estudos e aos contetidos estudados, mesmo que da Historia do Brasil;

* A segunda fase (de 1870 a 1890): quando os historiadores brasileiros
comecaram a opinar na selecdo dos contetidos de Histéria a serem estudados, apesar de
ainda persistirem neles contetidos de influéncia francesa;

* A terceira fase (1890 a 1900): quando o ensino de Histdria, no Brasil, passou a

refletir as tendéncias da historiografia europeia, e, entdo, a lista de livros que orientavam os
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estudos de Histéria no Gindsio Nacional seguia a indicacdo de autores ndo s6 franceses,
mas também alemaes.

O enfoque dado aos conteidos no periodo republicano apresentava
caracteristicas socioldgicas e os livros didaticos de Histdria adotados na década de 1890
foram: Historia Antiga, de Joao Ribeiro; Historia Universal, de G. Berqué; Historia da
Civilizacdo, em 2 volumes, do historiador francés Charles Seignobos; Historia Universal,
de Weber, e para Histéria do Brasil, Li¢coes de Historia do Brasil, do Dr. Mattoso Maia.

Lorenz (2003), por sua vez, analisa o ensino de Ciéncias no curriculo do
Colégio Pedro 11, e percebe que a disciplina ficou, por muito tempo, de escanteio, dando
lugar ao ensino privilegiado que tinham as cadeiras de Humanidades. Segundo o autor, o
primeiro programa de estudos (o de 1838) do Colégio Imperial era compreensivo e
progressista, visto que dava espaco a Matemdtica e ampliava as Ciéncias, mas a0 mesmo
tempo, era tradicional e cldssico em sua orientacao, pois 62% de sua carga hordria semanal
eram destinados as Humanidades, ao passo que 11% aos Estudos Sociais, 14% a
Matemitica e apenas 6% destinavam-se as Ciéncias.

Motivo: antes de 1887, as disciplinas cientificas ndo cafam nos exames
preparatdrios, portanto, ndo eram do interesse dos alunos, sobretudo daqueles que visavam
ao ingresso nas faculdades de Direito e Medicina, cuja exigéncia maior estava nos estudos
classicos. No Brasil, assim como na Europa, o ensino de Ciéncias era considerado
necessario apenas para as profissoes técnicas da industria, do comércio e da agricultura,
explica-nos Lorenz (2003). O desprestigio das Ciéncias perdurou por muitas décadas,
mesmo com tantas reformas nos programas de ensino do Pedro II (ao todo foram oito
reformas até a Republica: 1855, 1857, 1862, 1870, 1876, 1878 e 1881).

A reforma educacional de 1855 estabeleceu um plano de estudos de sete anos
no Colégio Pedro II, organizado em dois ciclos, semelhante ao que era proposto na Franga
desde 1847 — contextualiza-nos Lorenz (2003). Criou-se também no Brasil a Inspetoria da
Instru¢do Publica Primdria e Secunddria, encarregada de aprovar os livros didaticos,
incluindo as tradug¢des. Com relacdo ao ensino de Ciéncias, a Inspetoria, em sua primeira

lista, indicou apenas livros franceses, muitos dos quais faziam parte do programa de
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estudos de 1852 da Franca. Por meio dos livros didaticos, o curriculo do Colégio
fundamentou-se na tradicdo francesa durante décadas — conclui o autor.

Dentre esses livros didaticos de 1852, constavam: o Notions élémentaires
d'histoire naturelle, de Antoine Paulin Salacroux, professor de histéria natural do Lycée
Saint Louis, de Paris; o Géologie e o Mineralogie, de Francois Sulpice Beudant, nomeado
Inspetor na Universidade e Instructor Publique dos colégios da Franca; e o Nouveaux
éléments de chimie théorique et pratique, de Roch Théogéne Guerin. Dois anos mais tarde
entrariam os brasileiros Saturnino Soares Meirelles, com Li¢coes elementares de physica e
Joaquim da Silva Maia, com Quadros synopticos do reino animal.

Em 1876, novos livros didaticos foram indicados pelo entdo Ministro Cunha
Figueiredo, continua a contextualizar Lorenz (2003). A predominancia francesa permanece
com Chimie, sexta parte do Nouveau manuel des aspirants au baccaleauréat és sciences;
Lecons élémentaires de chimie moderne, de Adolphe Wurtz, professor da Faculdade de
Ciéncias de Paris; Elements de physique experimentale et de météorologie, de Claude
Servais Pouillet, mais tarde substituido por Traité élémentaire de physique experimentale et
apliquée, de Adolphe Ganot. Na lista, constam os brasileiros Jodo Martins Teixeira, com
Nocoes da Quimica Geral, e José de Abreu, com Elementos de Geografia Moderna e
Cosmografia.

Especificamente em Histdria Natural, mais autores e livros didaticos franceses
destacam-se no curriculo do Colégio Pedro II a partir de 1876, sdo eles: Premiéres notions
d'histoire naturelle, de Félix Hément; Histoire naturelle, de Edmond Jean Joseph
Langlebert, sétima parte do ja citado Nouveau Manuel des aspirants au baccalauréat eés
sciences; o Notions élementaires d'histoire naturelle, publicado em dois volumes,
Mineralogie e Geologie, de Gabriel Delafosse, professor da Faculdade de Ciéncias e
membro do Museu de Histéria Natural de Paris; o Botanique e o Geologie, que
correspondiam ao primeiro e ao terceiro tomo, respectivamente, do Cours élémentaire
d'histoire naturelle; e por fim, o Traité de botanique élémentaire, de Jean Léon Soubeiran,
professor da Escola Superior de Farmacia de Paris, e o Précis d'hygiene: privée et sociale,

escrito por Alexandre Lacassagne.
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Para Lorenz (2003), ndo havia uma justificativa convincente para tanta
dependéncia dos livros didaticos franceses em Ciéncias naturais a ndo ser a fidelidade a
tradicdo de ensino dos liceus franceses. O fato é que, quando em 1887 os contetddos de
Fisica, Quimica e Histéria Natural entraram, obrigatoriamente, nos exames preparatdrios
para as faculdades de Medicina, entdo as Ci€ncias se tornaram mais presentes nos
curriculos e programas das escolas secunddrias brasileiras, abandonando o despretigio de
outrora. Com a Republica, em 1889, a disciplina assinalou uma nova era gragas a
penetracdo das ideias positivistas no Brasil, tal qual veremos adiante, no item 2.7.

Ja para Razzini (2000), um dos motivos para a adocdo dos compéndios
franceses foi o fato de ndo existir oferta de material didatico nacional, desse modo, o aluno

"

do Colégio Pedro II, “a elite da elite"”, era educado como um aluno do lycée franceés.
Nesses Programas havia também muitos autores latinos e alguns gregos, 0s quais eram
ensinados a partir de edi¢des francesas, traduzidos para o francé€s por autores franceses,
como é o caso de Louis Quicherat (autor do Dictionnaire Frangais-Latin), Regnier,
Marchand, Legouez, Sommer, Paret, Cuvillier, Genouille, Lemaire, Pessoneaux entre
outros.

O inglés e o alemao também faziam parte do curriculo do Pedro II, no entanto,
a lingua francesa foi a que sempre teve maior destaque e por isso era ensinada logo nos
primeiros anos do curso por ser considerada uma disciplina fundamental. Segundo Razzini
(2000, p. 35), “sua aprendizagem incluia, além da aparelhagem linguistica (ler, escrever,
falar), a histéria da literatura francesa e a leitura de seus classicos™.

Foi na Reforma Francisco Campos, de 1931, que o francés e o inglés se
tornaram disciplinas obrigatérias do “curso fundamental”, enquanto o ensino do alemdo era
facultativo. Em 1942, com a Reforma Capanema e em razdo da Segunda Guerra Mundial, o
alemdo desapareceu do curriculo nacional, enquanto o francé€s e o ingl€s passaram a ser
estudados nos dois “Ciclos” da escola secunddria. A partir de 1961, o aluno podia optar
entre o inglés e o francés, transformados em disciplinas complementares no curriculo
secundério, assim como o latim. Somente em 1971, com a Lei 5.692, é que o ingl€s se torna
a unica lingua estrangeira obrigatdria no ensino secundario, desaparecendo de vez o ensino

do francés.
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Nossa historia literdria também foi, por muito tempo, pautada pela perspectiva
da Franca. Razzini (2000) evidencia isso ao contextualizar que, na década de 1850, a
Literatura Brasileira ganhou espessura nas aulas de Portugués, Retérica e Poética; na
década de 1870, para o ensino de Literatura Brasileira, por exemplo, foi escolhida a obra Le
Brésil Littéraire. Histoire de la Littérature Brésilienne, de Ferdinand Wolf, impressa em
1863.

Le Brésil Littéraire era um livro de cunho essencialmente histérico, mas que
nido abandonou a divisdo clédssica dos géneros literarios, voltando-se, sobretudo, para a
poesia brasileira. Trata-se de uma obra que representa o ponto de vista de um europeu
(austriaco! — que escreveu a obra originalmente em alemao para ser, em seguida, traduzida
para o francés — vers@o que chegou até nds) sobre a literatura nacional e que permaneceu no
curriculo do Colégio Pedro II, sem rival, de 1879 até a queda do Império, em 1889, quando
foi substituida pela Histéria da Literatura Brasileira, de Silvio Romero.

E para ndo dizer que s6 falei do Pedro II, refiro-me, ainda neste capitulo, a
outras escolas que herdaram curriculos e ideologias francesas, como é o caso da

Congregacdo Marista e da Escola Normal.

2.6 A Congregacao Marista no Brasil: colégios de origem francesa em nosso ensino

secundario.

Quando os jesuitas “desocuparam nossas praias”, expulsos do ensino pelo
Marqués de Pombal (em 1759), ficou um hiato na educacdo brasileira, pois ndo havia
professores habilitados para preencher o vicuo deixado pelos religiosos docentes. Dentro
desse contexto € que surgiram as “aulas régias”, cursos independentes ministrados por um
professor e financiado pelo governo central (1772), mas que careciam de fiscalizacdo, o que
s6 comegou a ocorrer a partir de 1779. Segundo Tereza Fachada Levy Cardoso (1999), esse
sistema de aulas correspondia aos ensinos primdrio e secunddrio e cada aluno frequentava

as aulas que quisesse (ndo era necessdrio um prédio escolar) e, além do problema da
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capacitacdo dos docentes, os livros destinados a essa formagdo eram escassos e os saldrios,
baixos™'.

Era preciso suprir a demanda dos alunos da Coldnia, logo, para se abster da
responsabilidade de manter o sistema escolar, o governo imperial permitiu que a Igreja
continuasse ocupando alguns espagos educacionais, o que para ela era um ato politico de
manutencdo do poder catélico. Mesmo apds a Proclamacgdo da Reptblica, em 1889, quando
houve a separagao politica do Estado e da Religido, a Igreja Catdlica continuou dominando,
de modo mais moderado, vale frisar, as instituicdes de ensino, assegurando sua autoridade e
tradi¢do. Dada essa situagdo, o Brasil comecou a receber, a partir do final do século XIX e
inicio do século XX, inimeras congregacdes religiosas dedicadas ao ensino, contrapondo-
se ao ensino laico e aos modelos pedagdgicos modernizantes da Franca iluminista —
explica-nos Boschilia (2003). A Congregagdo Marista, de origem francesa, foi uma delas.

Em 1880, a Congregacdo Marista, também conhecida como Pequenos Irmaos
de Maria, formada por religiosos leigos e criada por Marcelino Champagnat, deu inicio a
expansdo dos seus limites de atuacdo e chegou ao Brasil, a convite dos jesuitas, em uma
época em que a congregacdo religiosa passava por uma crise na Franca. Suas atividades
foram iniciadas em 1897, quando um grupo de Irmaos, vindos das Provincias de Lacabane
e Varennes, estabeleceu-se em Congonhas do Campo, Minas Gerais. Estes atuaram também
nos estados de Sao Paulo e Rio de Janeiro.

No inicio do século XX, continua a contextualizar Boschilia (2003), chegaram
dois novos grupos e em 1908 estavam criadas as trés provincias maristas: a do Brasil
Central (dividida, em 1958, em Provincia Marista do Rio de Janeiro e Provincia Marista de
Sédo Paulo), a Meridional e a do Brasil Norte. No estado do Parana (atrelado a Provincia do
Brasil Central), a Congregacdo Marista fez nome no campo da educagdo, pois, em 1924, os
Irmaos Maristas fundaram o Juvenato Marcelino Champagnate em Curitiba e, no ano

seguinte, o Instituto Santa Maria, que oferecia cursos Primério, Intermedidrio e Gymnasial

' Cardoso (1999, p. 107-108) conta-nos ainda que essas aulas separavam (as turmas de) alunos (e
respectivos professores) por sexo, e que a restricdo do acesso (e o fato de nio se destinar a todos
indistintamente, mantinha a face discriminatéria e excludente desse sistema de ensino. As meninas
era negado o acesso a geometria (s6 recebiam instrugdes de aritmética) e as prendas domésticas
faziam parte do contetido programatico a elas destinado (p. 111-112).
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em regime de externato a alunos do género masculino. Em 1935, o Instituto recebeu o
certificado de Inspecdo Permanente do governo, garantindo seu status de estabelecimento
publico de exceléncia — vibra a autora, entao professora da Universidade Federal do Parana.

Seguindo ainda o mapa tracado por Boschilia (2003), pode-se notar que a
Congregacdo Marista procurou se adaptar ao contexto nacional da época, sem, contudo,
deixar de lado ser objetivo principal: manter e disseminar a religido catdlica dentro dos
moldes tradicionais pregados pela doutrina ultramontana. Em 1853, apds ter sido
reconhecida como instituicdo de ensino, a Congregacdo Marista publicou o Guide des
Ecoles a l'usage des petits fréres de Marie, o qual definia o modelo pedagégico e
disciplinar a ser seguido pelos estabelecimentos ligados a congregacado francesa.

Redigido obedecendo as ideias de Champagnat, o guia, informa-nos Boschilia
(2003), pautava-se ora pelo modelo disciplinar dos jesuitas, que visava educar as elites,
disseminar a fé catdlica e combater a modernidade, ora pelas propostas de Jodao Batista de
La Salle, que fundou o Instituto dos Frades das Escolas Cristas no final do século XVII, que
visava a instrucdo e a educacido de criancas pobres, transmitindo-lhes cédigos de boa
conduta. Em 1907, dado o sucesso do Instituto e dos estabelecimentos maristas para além
da Francga, o guia sofreu a primeira revisdo. A terceira edi¢do saiu em 1923, com poucas
alteracdes, porém conservando sempre as orientacdes iniciais, como nog¢des de ordem,
disciplina e préatica de exercicios fisicos. Alids, uma das especificidades do Guia das
Escolas Maristas em relacdo aos demais modelos de ensino da época era justamente a
énfase dada a educacgdo do corpo, do intelecto e da alma, visando a sociabilidade do aluno —
explica-nos a autora.

Outro método adotado na maioria das escolas catdlicas de origem francesa € o
do sistema de premiacdo ou emulacio, proximo, na sua origem, ao método recreativo. Esse
sistema estimula o desenvolvimento da crianca por meio de exercicios, jogos e cantigas,
pensados como uma maneira de internalizar a nocdo de trabalho, uma vez que despertam
competitividade, sacrificio e risco, permitindo o estabelecimento de parametros que
deveriam ser superados continuamente. Nesse sentido, conforme Boschilia (2003), a
educacdo ideal e completa era a que ensinava a formagdo cristd ao cidaddo virtuoso,

baseada na “obediéncia” e na “disciplina”. E dentro dessa educacdo moral, dever-se-ia
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ensinar o “amor ao trabalho”, isto €, despertar no aluno a vontade de trabalhar, o respeito a
lei e ao trabalho, além da subordinacdo e do amor a seus superiores, preparando-os desde
cedo para a sociedade industrial.

A educagdo marista ensinava também a fé em Deus, a obediéncia, a pureza, a
compaixdo, a modéstia, a franqueza, a lealdade, enfim, ensinamentos ligados a
sensibilidade e a polidez, preocupagdes semelhantes a dos colégios catdlicos femininos. Por
isso, era importante para os educadores, dentro desse contexto, enfatizar a virilidade dos
alunos do género masculino. Os alunos “precisavam aprender a ser homens”, dai a
importancia do papel do futebol nessas instituicdes. A homossexualidade era um fantasma a
ser combatido ferozmente, explica-nos Boschilia (2003).

O Guia Marista recomendava cuidados para conter os impulsos de sexualidade,
tais como: proibia a exposi¢cdo do corpo, zelava pela manutencdo dos dormitdrios fechados,
exigia a presencga obrigatéria de um Irmao durante o banho coletivo, proibia os alunos de
colocarem as maos no bolso durante a recreacdo ou durante os passeios, evitava a0 maximo
a convivéncia e o contato dos estudantes com o sexo Oposto no espago escolar etc.
Diferentemente dos colégios mistos ou dos colégios femininos, a homogeneidade do corpo
discente era obtida por meio de critérios classificatorios definidos pela natureza do
estabelecimento: juvenato, internato e externato.

No Brasil, a opcao pela separacdo dos alunos de acordo com as categorias
sociais, em espacos diferenciados, facilitava o controle e a disciplina, além do que, evitava
a utilizacdo de outros mecanismos de delimitacdo do territério. De modo geral, o perfil
socioecondmico dos alunos que estudavam em escolas maristas no Brasil era o modelo de
uma familia urbana, catdlica, de classes média e alta. O cardter homogamico da clientela e
o curto periodo de permanéncia na instituicdlo — diferentemente dos internatos —
possibilitavam uma maior eficidcia dos métodos de vigilancia do corpo e da mente. Era
exigéncia, por exemplo, manter o corpo ereto, o olhar atento, as maos sobre a mesa e 0s pés
juntos, andar em filas silenciosas pelos corredores da escola, exercitar o autocontrole para
um autodisciplinamento: o aluno deveria aprender a administrar a sua vontade e a governar

a si mesmo. Reconheco, de fato, e em comum acordo com Michel Foucault, em Vigiar e
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punir: nascimento da prisdo (1987), que as relacdes de poder estdo e sdo inscritas nos
corpos dos individuos.

A partir dessas consideragdes, Boschilia (2003) afirma que

a aplicagdo de dispositivos de controle do corpo, pelos colégios catdlicos,
ndo objetivava apenas a sublimagcdo do sexo, mas principalmente a
formagdo de uma categoria social distinta, cujo padrao de comportamento,
facilmente identificado pela postura corporal, definia o lugar e o papel
destinados a ela no espagco social. Alunos e alunas formados por
estabelecimentos catélicos, sobretudo franceses, manifestam na postura,
na maneira de sentar, na posicdo dos bracos, a sua origem escolar, a sua
formacdo social, levando para o resto da vida a marca do comportamento
e dos cédigos impressos em seus corpos pelas instituicdes de ensino.
(BOSCHILIA, p. 184, 2003)

O principal objetivo da Congregacdo Marista e de seu modelo pedagdgico
elaborado por Champagnat era criar um sistema singular de pensamento e de conduta no
qual o aluno marista fosse reconhecido, em qualquer situagdo, como componente de um
grupo exclusivo. Dessa forma, o aluno era reconhecido de acordo com sua hierarquia social
e politica, materializada no espacgo escolar, que reproduzia, metonimicamente, a sociedade.

O resultado final era dar ao aluno marista uma identidade especifica, que o
diferenciasse dos demais estudantes de escolas publicas ou leigas, e até mesmo de outros
alunos de colégios catdlicos, masculinos ou femininos, internatos ou externatos. A
convivéncia social em eventos culturais e religiosos com esses ultimos era aceita, a fim de

reforgar, por oposi¢do, a identidade dos alunos maristas.

2.7 O Liceu e a Escola Normal procuram o seu lugar ao sol - e acham!

Segundo contextualiza Etelvina Trindade (2003), com o Decreto n° 5.429 de
1873, criavam-se, sob fiscalizacdo da Corte, as mesas gerais de exames de preparatdrios nas
provincias onde ndo havia faculdades. Reflexo disso foi a preocupacdo das provincias em
reorganizar e regulamentar os seus liceus para que ndo houvesse as fraudes de antes, o

patronato, o despreparo dos alunos, a desorganizacdo das bancas, a complacéncia dos
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examinadores, como também o descompasso no ensino/aprendizagem de contetdos
desejdveis para o ingresso em cursos superiores.

Antes da reforma, eram sucessivos os fechamentos dos liceus e das aulas
avulsas, bem como a faléncia das instituicdes particulares, cujas metodologias de ensino
deixavam a desejar. A Escola Normal era precdria, funcionava muitas vezes como apéndice
de outra institui¢do e s6 se diferenciava desta por acrescentar a seu curriculo a disciplina de
Pedagogia e algumas aulas priticas. O cardter propedéutico do ensino secunddrio no
Império, visando ao ingresso nos cursos superiores, ndo era incentivo para cursos
profissionalizantes.

Os governos provinciais, por sua vez, tentavam desenvolver planos e programas
de estudos para o ensino secunddrio condizentes com a orientacdo central da Corte. Para
tanto, imitavam os curriculos do Colégio Pedro II, nos quais a presenca de manuais e
compéndios franceses era significativa, ratifica Trindade (2003). Os professores, mal
remunerados e sob vigilancia de superiores, viam-se obrigados a assumir os encargos de um
programa muito elaborado, de heranca europeia, tendencioso para os estudos cldssicos de
carater humanista, abusivo no ensino de linguas estrangeiras e na valorizacdo da retdrica
em vez da prética.

Do outro lado da moeda, os alunos, igualmente desmotivados com a
inadequacdo da metodologia, com a erudicao dos planos de ensino, com certo despreparo
dos professores, com a frouxiddo das leis na aprovacdo dos exames preparatorios € o
consequente ingresso NoOs cursos superiores, apresentavam baixa frequéncia e o indice de
evasdo escolar era alto. A solucdo mais vidvel que o governo encontrou foi o sistema de
internato, forma de coagir o aluno a permanecer na escola.

Os pais tampouco ajudavam, eram displicentes com a vida escolar de seus
filhos. Havia, reconhece Trindade (2003), um descompasso entre as medidas tomadas pelo
governo no sentido de impor sua ideologia de ensino, o descompromisso das familias e
comunidades escolares, e os professores, que procuravam apoiar politica, social e
economicamente as mudancas governamentais. Agravava a situacdo a rotatividade dos

presidentes provinciais, que muitas vezes vinham de provincias distantes, impedindo assim
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a execucdo de tais medidas. Faltava um direcionamento na politica educacional das
provincias — critica a autora.

O mesmo descompasso havia entre os programas da escola secunddria, a forma
de implementéa-los e a populacdo, que reagia com indiferenca ou rejeicao, sem questionar
aquilo que lhe estava sendo imposto. Mesmo com o discurso nacionalista e liberal das
propostas educacionais da Primeira Republica, ainda se escondiam por trds dos curriculos
meras importacdes de um estilo pedagdgico europeu. As reformas educacionais dos novos
tempos nao mudaram significativamente as tendéncias cldssicas do ensino secunddrio
brasileiro, conclui Trindade (2003).

No entanto, a partir da década de 1870, quando a Lingua Portuguesa ascendeu
ao curriculo em detrimento do Latim, e na década seguinte (1880) as Ciéncias Matematicas,
Fisicas e Naturais, antes discriminadas, assumiram papel de destaque nos programas e
planos de estudos das escolas secunddria®’, uma vez que foram introduzidas aos exames
preparatdrios, a situagdo comeca a mudar de figura. Concordo com a autora na sua
constatacdo de que a tonica da propaganda dos colégios era (retifico, e ainda €é!) o nimero
de alunos aprovados nos exames preparatorios.

Outra tendéncia do final do Império foi a busca por atividades profissionais, o
que justifica o entdo fortalecimento da Escola Normal, considerada a inica que ministrava
um ensino secunddrio profissionalizante. Cavazotti (2003) explica que os programas de
estudos em vigor no curso de formacdo secunddria do educador da instrucdo elementar,
denominada Escola Normal, foram fundamentados na linha do evolucionismo social, de
cardter notadamente positivista, cuja penetracdo e influéncia na educacdo brasileira foi
apontada por José Dias de Mattos Verissimo®, em sua obra A Educacdo Nacional,
publicada em 1890.

A Republica precisava de um projeto de educacio nacional e naquele momento
eram os principios do evolucionismo social de Herbert Spencer e a ideologia positivista de

Auguste Comte que invadiam o territério brasileiro disseminando a ideia de ciéncia em

*2 Cf. na tabela 2 deste capitulo.
# Coincidéncia ou ndo, José Verissimo foi durante sete anos Diretor do Externato do Gindsio
Nacional, o Colégio Pedro II do periodo republicano, contextualiza-nos Cavazotti (2003).
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todos os campos da realidade. Verissimo buscou neles a fundamentacdo de sua proposta
educacional, segundo a qual os conhecimentos a serem adquiridos devem contribuir para a
vida do homem, devem ter valor de “disciplina”.

Ja o processo de aprendizado é apresentado como um “‘exercicio mental”,
portanto, educativo por si mesmo, e a “ciéncia” € a resposta para tudo, responsavel por
produzir a perfeicdo da existéncia, € a qual todos os outros conhecimentos estdo
subordinados. Ainda de acordo com a linha spenceriana, Verissimo defende que a formacao
social do individuo se da pelo viés da educagdo, pautada privilegiadamente pelo ensino
cientifico. Na concepc¢do do evolucionismo social, educar o individuo é adaptd-lo ao meio
social, o que modificard, pela for¢a, suas convic¢des morais. Dentro desse contexto,
explica-nos Cavazotti (2003), deflagra-se a necessidade de uma universaliza¢do da escola
como unidade de instrucdo burguesa e do aprimoramento do professor, o que leva a
instalacdo da Escola Normal na Corte, em 1880, e mais tarde nas demais provincias.

Apesar de inspirada no modelo alemdo, a primeira instituicio com o nome
de Escola Normal funcionou primeiramente na Franca iluminista, em 1794. Jean Baptiste
de La Salle, catolico, um dos precursores dessa formacdo docente, criticava a formacao
improvisada de professores e defendia uma formacdo enciclopédica que incluisse leitura,
gramética, sistema de pesos e medidas, aritmética e canto.

La Salle pregava uma formagao pratica em escolas infantis, entendendo que, o
ensino deveria responder as necessidades dos alunos transmitindo-lhes conhecimentos e
formando seus habitos morais e intelectuais. Com essas ideias, funda os chamados
“semindrios de professores” em vérias cidades da Franga, e cria-se em nosso pais mais um
vinculo pedagégico com o pafs da Belle Epoque.

No Brasil, a reponsabilidade da Escola Normal era a formagdo do magistério
para a escola elementar e abrindo as portas do mercado de trabalho para a mulher — a figura
feminina vai receber a instrucao para educar criangas na escola primaria. De mae, a mulher
passa a educadora: um novo status, sindnimo de progresso — para usar um termo
positivista-republicano. Houve, para usar a expressdao de Anténio Novoa (1991, p.18), uma
“feminizacdo do professorado, fendbmeno que se torna bem visivel na viragem do século e

que introduz um novo dilema entre as imagens masculinas e femininas da profissao”.
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Wilma Bueno (2003) assinala ainda que, apesar de essa mudanga revelar “os
sinais do tempo” da Republica brasileira, as mulheres daquela época, em sua maioria,
conservavam ideias tradicionais acerca das funcdes a que eram destinadas: o casamento e a
maternidade. Buscava-se nessas Escolas Normais adquirir no¢des de culindria, puericultura,
trabalhos manuais, dentre outras atividades voltadas para a formacao da mulher exemplar,
ideal para um casamento burgués. A mulher republicana deu inicio a crise existencial
feminina quando se dividiu entre as obriga¢des familiares e o trabalho.

Antes, as mogas de familia abastadas recebiam instru¢do em carater privado,
isto é, ou os mestres iam até suas casas ensind-las ou eram educadas em escolas
particulares. As mogas que ndo gozavam desse privilégio financeiro recebiam instrug¢ao
gratuita nos espagos de conventos ou orfanatos, muito despreparados para tal finalidade.
Portanto, “as Escolas Normais vieram a ser os primeiros estabelecimentos de ensino
moderno, leigos, ainda que a religido e a histéria sagrada sejam disciplinas de seus
curriculos, cuja frequéncia de alunas foi bastante expressiva, dado que regular”
(CAVAZOTTI, 2003, p. 119).

Essa nova mulher moderna tinha que ter preparagdo racional e instrucio
enciclopédica, para que assim pudesse desempenhar de modo eficaz o processo de
formacdo moral dos futuros cidaddos. Essa formacdo enciclopédica, contudo, ndo
significava dominio aprofundado do assunto, ao contrdrio, estava baseada naquilo que o
pedagogo francés Octave Gréard (que também recomendava os castigos corporais)
ressaltava na época e que Verissimo incorporou no seu projeto educacional: ndo cabe a
mulher nenhum conhecimento aprofundado, pois isso € para os homens, mais inteligentes e
mais aptos 2 ciéncia e 2 razdo (fazendo eco a ideias de Spencer e Comte...). A mulher
professora bastava a instru¢cdo média e de carater nacional.

Havia essa preocupacgdo com uma educagdo de cariter nacional em razdo da
instalacdo da Republica no nosso pais. As futuras educadoras das novas geragdes deveriam
ensinar sobre o Brasil: sua geografia, sua historia, sua literatura, sua cultura — uma espécie
de Policarpo Quaresma, eu diria. O ensino deveria conter conceitos elementares da
Matemitica, Fisica, Quimica e Ciéncias Naturais, bem como da Lingua e Literatura

nacionais, sem que houvesse, contudo, advertia Verissimo, o abuso de uma erudi¢dao
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gramatical, cuja impertinéncia deve-se ao formalismo da regra e a falta da aplicacdo
pratica, registra Cavazotti (2003).

Destaca-se também a inclusdo da educacgao fisica, preocupada principalmente
com um programa de higiene e saide, e complementada pela prética de jogos e recreagdes
apropriados ao estdgio de crescimento das jovens normalistas e aplicada no magistério da
escola primdria em substituicdo a pratica inadequada de gindstica nas Escolas Normais
Secunddrias.

Essas ultimas despontaram no Brasil nos anos 20, conforme assinala Dorothy
Rocha (2003), que estudou os objetivos e planos de estudos de uma Escola Normal
curitibana do periodo, e nos informa que nos curriculos dessa instituicdo de ensino duas
disciplinas especificas para a formagdo dos professores se destacavam: Pedagogia e
Metodologia. Os alunos e alunas aprovados em todas as matérias eram considerados aptos a
lecionar no ensino secundério, enquanto aqueles aprovados nas mesmas matérias, a excecao
de Latim, Italiano, Inglé€s, Alemao e Retdrica, estavam aptos a exercer o magistério apenas
no ensino primario.

De acordo com a autora, a Diretoria Geral da Instru¢do tinha como alvo
principal o professor. Cabia ao docente uma formacao profissional de modo que a instrug¢ao
e a educagdo ndo ficassem a mercé do clientelismo politico, como nos tempos do Império,
nem se pautassem pelo sentimentalismo, o qual, segundo a visdo dos diretores, sO
corrompia o magistério. Era preciso levantar o nivel moral e intelectual dos professores,
cuja tarefa era “civilizar” a populagdo.

Uma reforma na Escola Normal era fundamental. Reclamava-se de toda a
infraestrutura: prédio, direcdo, regulamento, regimento interno préprios, programas
racionalmente organizados, um curso que durasse quatro anos (e ndo dois, como antes),
enfim, uma educagdo calcada em um ensino mais pritico que tedrico. Pretendia-se uma
escola modelo na qual os alunos normalistas aprendessem métodos e processos por meio de
fundamentos das leis da fisiologia, psicologia e pedagogia. Pregava-se uma educagdo
baseada na racionalidade, segundo a qual a crianga deveria aprender com menos esforco e

sem fadiga.
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As reformas vingaram na década de 1920, quando houve uma significativa
remodelagdo no aparelho da Escola Normal. Ela ganhou um prédio independente, embora
mantivesse ainda os mesmos professores, e o programa de Pedagogia repartiu-se em trés
outros: Antropologia, Psicologia Infantil e Metodologia Geral e Histéria da Pedagogia. A
nova instrucio era que os professores “moldassem” as inteligéncias das criangas para que
elas se tornassem independentes e soubessem identificar “causas e consequéncias”. A boa
escola era aquela capaz de criar habitos “concretos e uteis”, como os de trabalho e de
leitura sd, os quais propiciavam desenvolvimento morais € mentais no cidadao, garantindo-
lhe a felicidade e o bem comum.

Além disso, a formacdo docente deveria aliar rigor profissional ao espirito
sacerdotal. Nesse sentido, seguiria a carreira do magistério aquele que idealizasse a
grandeza da patria e ndo o fazer fortuna. Por isso os homens acabaram desertando das
Escolas Normais e fugindo do magistério primdrio. Logo, cabia a mulher o “sacerdécio do
ensino primdrio”, conclui Rocha (2003), e essa formacdo deveria ser o objetivo principal
das Escolas Normais.

A autora define o papel da Escola Normal brasileira:

a Escola Normal deveria preparar a professora para assenhorear-se da
psicologia do meio em que iria trabalhar; adquirir uma cultura intelectual
suficiente para transmitir aos escolares os conhecimentos e hdabitos
capazes de fazg€-los bons brasileiros; conhecer (...) o grau de
desenvolvimento intelectual e o grau de capacidade mental de cada um
deles para que pudesse aplicar os métodos, processos, formas, modos e
sistema de ensino, soubesse transmitir os conhecimentos e cumprisse os
programas de ensino. Esta mesma instituicdo de ensino deveria ter como
finalidade formar uma professora que evidenciasse um cardter reto e uma
severa linha de conduta. Todavia, a formag¢do da professora estava na
dependéncia do ambiente educativo das Escolas Normais a ser definido
pelo diretor auxiliado pelos professores. Aquele deveria ter uma alma de
educador e estes deveriam aliar o espirito de obediéncia e disciplina a boa
compreensdo da nobreza de sua missdo. (ROCHA, 2003, p. 151-152).

Nota-se a semelhanca no tocante a conduta pedagdgica com as Congregagdes
Maristas abordadas anteriormente. A missao do magistério nas Escolas Normais também
versavam sobre hdbitos de obediéncia, disciplina, modéstia, tolerancia, observacao, estudo

e dedicacdo leal. Um critério importante para ser um professor primario normalista era,
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pois, a retiddo de cardter e o comprometimento com a formagdo de cidaddos com bons
habitos morais e mentais, trabalhadores disciplinados, respeitadores das leis, das

autoridades e das institui¢des, conclui a autora.
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III: DO TRIVIUM AOS PCNs ATUAIS: QUAL O LUGAR DOS GENEROS
LITERARIOS E POETICOS?

Se, por ndo sei que excesso de socialismo ou barbdrie, todas as nossas disciplinas
devessem ser expulsas do ensino, exceto uma, é a disciplina literdria que deveria ser salva,
pois todas as ciéncias estdo presentes no monumento literdrio.

Roland Barthes**

A poesia dd-se, como qualquer acontecimento se dd. (...) dai sua singularidade.
Hagquira Osakabe™®

Ao finalizar dois capitulos de cunho mais histérico, pergunto-me: por que o
resgate do conceito de géneros literdrios na Antiguidade cldssica, com a Poética e a
Retorica de Aristételes, para em seguida buscar as raizes da nossa pedagogia, desde o
ensino do Trivium pelos jesuitas do Brasil colonial, passando pelas herancgas francesas no
curriculo do Colégio Pedro II ao longo do Império até a Republica?

Dialogando com os lendérios argonautas gregos, Fernando Pessoa evoca o
percurso desses errantes navegantes no decantado “Navegar é preciso, viver ndo € preciso”.
E, no entanto, alguma precisdo é necesséria. E preciso inventar-se um cais. A travessia é
longa, e sabemos que mesmo com os cem olhos de Argos, a velha bussola ou 0 moderno

GPS, ela permanecerd incompleta.

3.1 Em exercicio de uma LA transdisciplinar situada.

Ja fiz referéncia na Introducdo desta tese ao que Clécio Bunzen (2004), Roxane
Rojo (2005) e Luiz Anténio Marcuschi (2008) afirmam sobre o fato de que ensinar os
géneros do discurso/textuais deu lugar a certo modismo na educacdo atual. Trata-se do
ensino recomendado pelos Pardmetros Curriculares Nacionais (doravante PCNs) que, por

sua vez, “revozeiam tanto as teorias textuais, como a obra bakhtiniana e a abordagem

* Roland Barthes é citado por Ivanda Martins, no seu texto A literatura no ensino médio: quais os
desfios do professor? In: BUNZEN, Clécio e MENDONCA, Marcia (orgs.). Portugués no ensino médio
e formacgdo de professor. Sdo Paulo: Pardbola Editorial, 2006, p. 86.

* OSAKABE, Haquira. Poesia e indiferenca. In: PAIVA, Aparecida et al.(org.) Leituras literdrias:
discursos transitivos. Belo Horizonte: Ceale/Auténtica, 2008, p. 43.
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didética dos géneros textuais da Equipe de Didatica de Lingua da Universidade de Genebra
(Schneuwly e Dolz) afiliada ao interacionismo sociodiscursivo” (Rojo, 2008, p. 93).

A nocgdo de género e as andlises de géneros diversos, retomados da Retorica e
da Poética aristotélicas, muitas vezes pelo percurso das releituras de Bakhtin (Cap. I), t€ém
sido objeto de reflexdo de diversas correntes tedricas e sdo referenciados, como nos lembra
Rojo (2008), em propostas, programas e parametros curriculares de ensino para a educagao
béasica (ensino fundamental e médio) em lingua e linguagem no mundo contemporineo.
Para a autora, os géneros aparecem hoje nos curriculos nacionais como objetos capazes de
desenvolver competéncias e capacidades de leitura, escrita e fala/escuta, em lugar dos tipos
de texto de décadas passadas (descri¢do, narracdo, dissertacdo, argumentacio); € mesmo
que a referéncia ndo seja explicita, como no caso brasileiro, o conceito de género é sempre
convocado, em especial, os géneros literdrios, apesar do apelo a diversidade textual
(literarios/informativos; discursos/persuasivos, expositivos, narrativos e expressivos; textos
literarios e ndo ficcionais; formais e informais etc.).

Trata-se, afinal, de uma inova¢do ou de uma repeticdo curricular? Ao
recorrermos a histdria da escola, ou melhor, a historia das disciplinas escolares, em especial
a introdugdo da disciplina Lingua Portuguesa nos curriculos nacionais do ensino secundario
via Colégio Pedro II, tal qual nos apresentou Razzini (2000) no nosso Cap. II, notamos que
a Lingua Materna consta muito timidamente nos curriculos oficiais (como no de 1838)46 e
convivia com a formacao classica do Trivium (Fontes, 1999): Gramdtica, Retorica e Logica
(Dialética), em Latim.

Sabe-se que o Trivium adentrou territorio nacional em 1586 por meio do ensino
jesuitico (o Ratio Studiorum) e se manteve nos curriculos nacionais durante todo o Império.
Somente na Republica, mais exatamente em 1890, € que as disciplinas de Retorica, Poética

e Gramatica se fundiram em uma s6 disciplina que passou a se chamar Portugués.

“ Cf. na Tabela 2: a cadeira de Lingua Portuguesa contava com 10 aulas semanais em 1838,
disputando espaco com o Latim (50 aulas semanais), a Retérica, Poética e Filosofia (20 aulas
semanais).
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Apoiada em Razzini (2000), noto que o ensino do idioma pdtrio — para usar o
termo romantico — ocupava, em 1838, o sétimo lugar47 na carga horéria de aulas do Colégio
Pedro II, na qual predominavam as disciplinas classicas e o Latim. O inicio da ascensao da
disciplina Lingua Portuguesa nos curriculos nacionais se deu apenas a partir de 1870,
quando a Lingua Materna foi inserida nos exames preparatdrios para ingresso nos cursos
superiores, conforme ja dito e redito nesta tese.

Nesse sentido é que se pode dizer que o ensino da lingua e da literatura
portuguesa sempre se pautou pelo ensino das linguas classicas (o Latim e o Grego), heranca
do curriculo humanista francés. A Gramatica nacional era estudada em contraste com o
Latim e a literatura nacional era estudada de acordo com os critérios fixos da Retdrica e da
Poética cléssicas, portanto, era-nos apresentada dividida por géneros. A leitura literdria,
explica Razzini (2000), que era base do ensino do Latim e do Grego e base do ensino de
Retérica e Poética, também se transformou na base do ensino da lingua e da literatura
nacional, que, por sua vez, valorizava os “cldssicos nacionais™®.

No inicio, as aulas de Lingua Portuguesa no Colégio Pedro II eram restritas ao
primeiro ano do ensino secundario e se dedicavam apenas ao estudo da Gramadtica. Aos
poucos, continua Razzini (2000), elas foram invadindo as aulas de Retérica e, para auxiliar
no ensino de lingua, vieram a Leitura Literdria e a Recitacdo (1855), ainda nos primeiros
anos do secunddrio. Depois de 1870, entraram no curriculo a Redagdo e a Composi¢ao, e
apos a queda da Retorica e da Poética (1890), introduziu-se a Gramatica Historica.

Mesmo adotando a Antologia Nacional no curriculo de portugués nos primeiros
anos do ensino secundario do Colégio Pedro II, o modelo cléssico e beletrista de ensino da
lingua nacional continuou até a década de 1940. Os autores e textos selecionados pela
Antologia de Fausto Barreto e Carlos de Laet ensinavam o “bem falar” e o “bem escrever”
a muitas geragdes de brasileiros e lhes forneceram formacao literdria nacional, reforca

Razzini (2000). Os autores e textos candnicos da literatura serviam de modelo para o

*7 Cf. na Tabela 2: Latim — 1° lugar; Matemadtica — 2° lugar; Filosofia, Retérica e Poética — 3° lugar;
Grego — 4° lugar; Histéria — 5° lugar; Geografia — 6° lugar; Portugués — 7° lugar.

** Entenda-se, aqueles autores que faziam parte da Antologia Nacional (1895-1969), de Fausto
Barreto e Carlos de Laet — assunto central da tese da autora.
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conhecimento do verniculo e aquisi¢do da lingua falada e escrita, além de oferecer aos seus
alunos-leitores uma formacao literdria cldssica.

Rojo (2008) chama-nos a aten¢do para o fato de que os géneros aristotélicos do
discurso poético ou retdrico, ou seja, os géneros literdrios/poéticos estavam desde sempre
atrelados ao ensino de lingua e literatura em curriculo nacional, o que significa dizer que
tratar dos géneros discursivos/textuais na sala de aula em pleno século XXI ndo é um
fendmeno de inovacgao e sim de repeticao, pois “estamos lidando com mudangas que se dao
no solo de pelo menos 150 anos de praticas escolares cristalizadas” — a questdo levantada
por Rojo com relagdo a tal repeticdo se explicita: “Resta saber com que tratamento e
suportando que préticas escolares". (Rojo, 2008, p. 81-82). Embora conteddos curriculares
e praticas escolares tenham sofrido modificacdes ao longo de todo o século passado, essas
mudancas ndo sio de fundo, visto que, até 1971, continua a autora, os estudos secundarios
humanisticos na escola publica, ainda naquela época restrita a elite, denominavam-se
cldssico e incluiam disciplinas como o Latim, mais duas linguas estrangeiras, as Historias
das Literaturas portuguesa e brasileira, o estudo da Gramatica, da Composicdo e da Logica
(filosofia).

Segundo Rojo (2008), e conforme o que foi apresentado no Cap. I, Aristételes,
em sua Poética (334 a.C.), enumera diversos gé€neros literdrios (epopeia, poema trdgico,
poesia ditirambica, comédia) e trata-os como poesias, usando mais adiante,
especificamente, o termo género. O filosofo grego dedica-se ao longo da obra a falar da
tragédia, da comédia e da epopeia como arte mimética e, observa a autora, pode-se dizer,
em termos bakhtinianos, que dispensa considerdvel atencdo a forma composicional e ao
estilo dos géneros que aborda, ndo se esquecendo, contudo, de fazer referéncia as condicoes
de recepgdo da tragédia por parte do espectador.

Ja em sua Retdrica (330 a.C.), Aristételes divide os argumentos dessa arte em
trés classes: os que dizem respeito ao falante, ao ouvinte e ao proprio discurso. E é quando
discorre acerca dos argumentos que situam o ouvinte que recorre ao conceito de género,
enumerando-os em deliberativo, judicidrio e demonstrativo®. Em termos bakhtinianos, o

poeta clédssico desenvolve seu tema a partir da situagdo de producdo dos discursos — em

¥ Cf. Cap. L.
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especial, a partir das relacdes entre os interlocutores —, situando-os em suas esferas de
producdo/circulacdo: politica, juridica e cientifica ou escolar. Entretanto — e eis o desvio
apontado por Rojo (2008) ao qual aqui apenas faremos menc¢do —, ndo € diretamente pelo
viés de Aristételes que esses géneros adentram a escola: enquanto a Poética fornece
material para o formalismo russo, a Retdrica aproxima-se mais da teorizacdo bakhtiniana.

O Trivium chega a escola pelo filtro primeiro de Quintiliano em De Institutione
Oratoria (95 d.C.), espécie de compéndio de diretrizes curriculares para o “bom uso da
linguagem”, em termos de tekné, na formacdo de criangas, adolescentes e adultos. A obra
foi traduzida (segundo filtro) para o portugués como um manual diddtico nacional, no
século XVIII, por Jeronimo Soares Barbosa. O tradutor, que era também professor da
Universidade de Coimbra, transformou a obra de Quintiliano em um manual de estudos
para os alunos de letras cléssicas, selecionando teorias afinadas com a corrente cultural
iluminista da época e que interessavam apenas aqueles estudantes. E a traducdo de
Jer6bnimo Soares Barbosa que “encaminha definitivamente a didatizacdo da Poética e da
Retorica aristotélicas para a pedagogizacdo e para a gramaticalizacdo das obras” (ROJO,
2008, p. 85).

De fato, as disciplinas de Gramética Geral ou Gramdtica Filos6fica, inspiradas
nos livros publicados por Soares Barbosa, orientaram o ensino de lingua portuguesa durante
boa parte do século XIX, acrescenta Razzini (2000), e esclarece ainda que os géneros
poéticos e retdricos, gozaram de maior espago nos Programas do Colégio Pedro Il (de
1881): os seis livros indicados para leitura nas aulas de Retdrica e Poética eram, em sua
maioria, compilados por professores portugueses e organizados por géneros e subgéneros
(de prosa e de poesia).

A virada pragmdtica ou comunicativa no ensino de Lingua Materna ocorreu
apenas com a Lei de Diretrizes e Bases 5.692/71, de 1971. Rojo relata que o regime militar
da década de 1960 ampliou o acesso de camadas populares ao ensino publico, ja que visava
a formacdo de mao-de-obra para atender a expansdo industrial do pais, ja& imerso no
capitalismo. E nesse momento que os filhos das elites deixam as escolas publicas e
procuraram as salas de aula na rede privada de ensino. O perfil sociocultural, econdmico e

profissional dos professores também sofre alteracdo com a ampliacdo nas redes publicas:
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baixos saldrios, desprestigio e perda de autonomia. Cabe ao ‘“novo” professor usar,

propositalmente, o livro didatico como material de apoio™.

E nessa nova configuracio da escola que a disciplina de Lingua Portuguesa
ensinada no primdrio, gindsio (1° grau) e colegial (2° grau) dos anos 1960, 1970, 1980 e
1990, passa a se chamar Comunicacdo e Expressdo. A Lingua Portuguesa e Literatura
Brasileira entram para o curriculo do colegial (2°grau) apenas. Dentro desse contexto, o
beletrismo do ensino de portugués diminui e se constitui “um ensino mais preocupado com
a realidade prdtica, que enfatiza sobretudo os géneros que circulam na comunicacido de
massa e nas midias” (Rojo, 2008, p. 87).

Mudam-se os curriculos, mudam-se os materiais didaticos, e a lingua comeca a
ser valorizada como instrumento de comunicacdo, por isso ensinam-se elementos de
comunicacdo e funcdes da linguagem. Quanto aos géneros, constata-se um
desaparecimento do conceito de referenciais, propostas, programas e materiais em favor da
presenca macica dos textos em sala de aula, uma diversidade de textos, de preferéncia das
midias de grande circulagdo, continua Rojo (2008). Os textos jornalisticos, publicitérios, as
charges e as historias em quadrinhos invadem a sala de aula. E o texto vira pretexto, critica
Geraldi (1984), para o ensino de Lingua Materna.

E os géneros literdrios e poéticos? Foram marginalizados pela cultura de massa
ou simplesmente reduzidos ao ensino da literatura infantil. Disputam espaco com os
géneros jornalisticos, publicitdrios, mididticos, digitais que se tornaram os géneros
escolarizados por exceléncia. Esse € o panorama que se instalou na educacgdo brasileira da
década de 1990 até inicio do século XXI, o que, a meu ver, € bastante preocupante. Deu-se
fim ao beletrismo e, por tabela, ao ensino dos cléssicos da literatura. Ratifico o que defendi
no mestrado e ressaltei na Introducdo deste trabalho: sou pelo “O direito a literatura”
(CANDIDO, 1995) e pela leitura dos classicos (CALVINO, 1993). Nao estou militando pela

volta do beletrismo de outrora, o que poderia soar para alguns como uma postura elitista —

> Rojo (2000) ressalta que a adocdo do livro diddtico hoje se deve a variadas razdes, dentre elas, o
nimero de alunos em sala de aula, a falta de tempo, de remuneracio do professor no contexto atual
de ensino, principalmente no ensino publico — acrescento —, e também a falta de formacdo do
professor para elaborar seus proprios materiais didaticos que criem condigdes de viabilidade para a
realizacdo do curriculo em sala de aula.
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que fique claro! —, mas reivindico a priori o lugar (como direito humano) dos géneros

literdrios e poéticos (sobretudo os cldssicos) na sala de aula.

3.2 O papel da escola no desensino dos géneros literarios e poéticos.

Recorro agora, ao meu saudoso mestre Haquira Osakabe (2008), que em seu
ensaio “Poesia e Indiferenca”, explica a ideologia latente da nova tendéncia do ensino de

lingua e literatura. Segundo o autor,

Conduzindo essa discussdo para a contemporaneidade, e em particular
para o lugar que caberia a literatura na educacio brasileira, (...). A
chamada democratizagdo da educacdo no Brasil que ampliou o acesso a
escola, sem a devida alocagdo dos recursos para tanto, colocou os
educadores brasileiros diante de dilemas até hoje ndo resolvidos: para
onde se quer conduzir o educando brasileiro, ou para que sociedade
forma-lo, ou para o exercicio de quais papéis pensa-se educd-lo? (...)
muito pouco clara fica a funcio da literatura para esse publico. E muito
menos clara fica a fungdo de uma literatura de tradicdo (histdria literaria,
canones, estilos etc) (...) [Pratica-se entdo] (...) uma pedagogia da
facilitacdo (...) Para poucos (os inefdveis), o dominio e o acesso aos
objetos mais sofisticados da cultura; a grande massa, sé aquilo que ela
pode assimilar, logo, literatura de quinta linha. Outra ndo € a ideologia da
visdo neoliberal, s6 que, nesse caso, os excluidos sdo todos aqueles a
quem se da a ilus@o da inclusdo, os dignificados pela ilusdo igualitdria.
(OSAKABE, 2008, p. 46-48, grifos nossos)

Essa logica, portanto, ndo tem nada de in6cua ou de neutra. Até a década de
1950, continua o autor, formou-se uma geracdo de cidaddos bacharéis cujo desempenho
linguistico e conhecimento da poesia estavam em escrever a Camoes, falar a Vieira, sonetar
a Olavo Bilac. De acordo com essa concepg¢do, a legitimidade de uma expressao linguistica
reside no uso estabelecido pela lingua literaria escrita. As obras de Camoes, Gil Vicente,
Vieira, Camilo, Machado, Graciliano e Drummond dificilmente deixardo de constiuir-se
como referéncia obrigatoria nesse sentido. ‘“Nao se trata aqui de sacralizacdo ou
consagracdo externa de tais obras, mas, sim, do delineamento de padrdes estéticos que
contribuiram para a estruturacdo do universo estético de nossa cultura escrita”. (OSAKABE,

2008, p. 46).
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Os recentes “estudos culturais”, de cunho “relativista”, propdem a indistin¢ao
entre literatura e outras manifestacdes e defende a prioridade de uma leitura acessivel, mais
ao nivel do publico-leitor. Uma solucio sauddvel, sensata, digerivel — ironiza o autor — que
dissolve as barreiras entre objetos melhores e piores, entre o literdrio e o nao-literdrio e,
sobretudo, elimina a aura de inacessibilidade do objeto literdrio. No entanto, adverte, é
justamente esse rebaixamento que € elitista e discriminatério, pois parte do pressuposto de
que as classe subalternas nao teriam condicdes de assimilar os conteidos “adequados” as
classe dominantes.

A tese de Osakabe (2008), que acusa a ideologia neoliberal por essa inversao
(ou perversao), dialoga com a de Antonio Candido (1995), quando esse aponta para o
problema de que, na nossa sociedade, um homem do povo muitas vezes € privado da
possibilidade de ler e apreciar um Machado de Assis ou um Mario de Andrade, por
exemplo. Para as classes populares, ficam a chamada literatura de massa, o folclore, a
sabedoria espontinea, a cancdo popular, o provérbio. Trata-se, sim, de modalidades
importantes e nobres, reconhece o ensaista, mas é grave considera-las suficientes para a
grande maioria que, devido a pobreza e a ignorancia, estaria impedida de chegar as obras
consideradas eruditas.

Segundo Candido (1995), no Brasil, a distribuicao da literatura estd diretamente
associada 2 distribui¢do de renda: ambas sdo desiguais! E preciso que a literatura chamada
de erudita deixe de ser privilégio dos pequenos grupos, assim como a organizagcdo da
sociedade seja feita de maneira a garantir uma distribuicdo equitativa dos bens. Numa
sociedade estratificada como a nossa, em que grande parte da populacdo € ainda analfabeta,
parece ndo haver espacgo para o prazer estético proporcionado pela leitura literdria. Quando
ha um esforco real de igualitarizacdo, hd um aumento sensivel do hdbito de leitura, e,
portanto, difusdo crescente das obras.

Nada impede que medidas de carater publico e/ou privado sejam tomadas para
diminuir esse abismo que ha em nossa sociedade entre os niveis populares e eruditos de
cultura. Foi o que fez Mario de Andrade, de 1935 a 1938, quando chefiou o Departamento
de Cultura da cidade de S@o Paulo e organizou a cultura com vistas ao publico mais

popular. Remodelou a Biblioteca Municipal — hoje Biblioteca Mario de Andrade — e levou
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bibliotecas ambulantes (em furgdes) para diversos bairros mais pobres, criou uma discoteca
publica, promoveu concertos, orquestra sinfOnica, corais, enfim, diversos eventos musicais
para as camadas mais abastadas da sociedade. Além disso, investiu em pesquisa folcldrica
e etnografica, valorizando assim, as culturas populares.

A boa literatura tem alcance universal porque sempre pede para continuar a ser
lida, e ndo por trazer uma verdade que nela se encerra ao ser lida pelo povo caso chegasse
até ele. O poder dos grandes cléssicos estd na forma como cada um se relaciona com a
tradi¢do, como rompe com ela, como a reconstréi. E dessa forma que ultrapassam barreiras
da estratificacdo social, redimem as distancias impostas pela desigualdade econdmica, pois
podem interessar a todos, sem distincdo de niveis sociais, promover outras realidades de
acordo com o papel que cada sociedade atribui a obra literaria, e que trazem, com eles,
como ensina Italo Calvino (1993) em seu Por que ler os cldssicos, as marcas que neles
deixaram leitores de todos os tempos, € uma espécie de magia na possibilidade sempre
aberta de ainda surpreenderem.

Nesse sentido € que se pode dizer que a literatura € alimento humanizador, um
“bem incompressivel”, entenda-se, indispensdvel a nossa sobrevivéncia, imprescindivel
para a existéncia humana, independente de classes sociais. “Negar a fruicdo da literatura é
mutilar a nossa humanidade”, conclui Candido (1995, p. 187). Em harmonia com esse
pensamento, Tzvetan Todorov (2012), em seu Prélogo, declara: “A literatura amplia o
nosso universo (...), ela permite que cada um responda melhor a sua vocacdo de ser
humano” (p. 23-24)

E a poesia, arremata Osakabe (2008), pode ter uma importancia central no
processo educacional, pois, como arte em geral, ndo constitui o adorno ou o supérfluo, e
ocupa um lugar nuclear, préprio da sua constituicdo: “[a] poesia produz no leitor, como
qualquer obra de arte, uma percep¢do nova sobre determinada experiéncia, ou constitui ela
propria uma experiéncia sempre renovada (...)” (p. 49)

E essa particularidade que a coloca como um desafio para o leitor, ja que sdo
inesgotdveis suas possibilidades significativas. Perto da poesia fica patente a transitividade
da linguagem cotidiana, assim como fica patente o patamar do senso comum em que se

situa o leitor. Embora ambas sejam linguagem o fendmeno poético acaba por transporta-la a
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outro patamar sem se deixar formalizar por ela. Nesse sentido, continua o ensaista, parece
legitimo afirmar que a sensacdo de diferenca que a poesia “provoca no leitor ndo pode ser
considerada como diferenca discriminatdria, excludente, mas, sim, como o motor de
elicitacdo de um processo bdsico de conhecimento” (p. 50). O franqueamento do segredo
do texto resulta sempre num conhecimento € numa nova experiéncia, sempre
surpreendente, e nunca redutivel aos processos da linguagem ordindria.

E justamente essa capacidade singular de provocar aquela sensag¢do de
experiéncia nova e fundante no sujeito que qualifica a consisténcia, ou melhor, a insisténcia
e a persisténcia de um texto poético. Para o autor, o acesso a poesia € uma tarefa complexa
e simples a uma s6 vez (eis o paradoxo identitdrio do discurso poético, para lembrar o poeta
e critico Marcos Siscar, 2010). Complexa, por conta de todo um trabalho de constitui¢do de
um contexto que viabilize o acesso ao aluno. Simples, pois tudo acaba por se resumir a
suspensdo tempordria dos processos de mediacdo que o aluno ja vivenciou, aos inevitiveis
lugares comuns, esteredtipos, que lhe dao a estabilidade referencial necessdria para sua
convivéncia cultural e social.

Ao fim do seu ensaio, Osakabe (2008) retoma o titulo e conclui que,

a contrapelo da indiferenca, decorrente do ceticismo que compde a base
atual dos comportamentos sociais e politicos, nada mais extemporineo
do que a poesia, nada mais inadequado do que ela nesta época em que
critérios como utilidade e eficacia impoem-se como determinantes dos
valores de prestigio. E nada mais fecundo do que ela para embasar o
exercicio critico e a perspectiva transformadora. (p. 53-54, grifo
Nnosso).

A escola brasileira regida por politicas neoliberais deseja isso? Que lugar ela
tem dado a literatura e as poesias na contemporaneidade? Partilho também das inquietacdes

de Siscar em Poesia e crise (2010):

Haveria espago, hoje, para um tipo de experiéncia que contradiz a fruicao
consumista, hedonista e destruidora? Em outras palavras, haveria um
lugar para a contrariedade da experiéncia artistica? Sera possivel ensinar
(e dar lugar, na histéria contemporanea, para) aquilo que nao tem
espaco nos padroes de veiculacio ou de atribuicio de prestigio
cultural? Para o ceticismo critico ou para o cinismo mercadolégico —
ponto que ndo raro t€ém em comum — o destino estd tracado: é o valor
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absolutizado do capital urdindo suas ramificagdes em nivel mundial.
(p-38, grifo nosso)

Em se tratando de estudos literarios, uma das questdes mais discutidas hoje,
reconhece Siscar (2010), € o problema da “perda de pres‘u’gio”51 de seu objeto — a literatura
—, que estaria definitivamente rendida ao mercado ou em “decadéncia”, ja que € incapaz de
inserir-se nele. Essa situacdo € designada nos debates atuais como crise, exaustdo, fracasso,
pobreza, desvalorizagcdo, perda das ilusdes, perda do rumo, de centralidade; é um topos
largamente explorado pelo jornalismo, mas também pela universidade. Nas palavras de

Siscar,

Se algo como um valor democratico estd em jogo na literatura ndo é pela
suposta necessidade de chegar ao grande publico, mas pelo fato de
mostrar que a soberaina do interesse dito comum estd sempre a ser
elaborada, estd sempre a ser conquistada, e que terd lugar apenas na
medida em que for capaz de levar em conta as exlcusdes que o discurso
inevitavelmente opera, no proprio gesto de (re)constituir a “justigca social”
(2010, p. 39)

Todorov (2012), por sua vez, anuncia que a Literatura estd sob ameaga,
Literatura em perigo, adverte lamentando. Nao no sentido da escassez de bons poetas ou
ficcionistas, mas no modo como a literatura tem sido ensinada aos jovens, desde a escola
primdria até a faculdade. Como afirma Osakabe (2008), o acesso a literatura foi
“disciplinarizado”, institucionalizado € o jovem a compreende como uma matéria a ser

aprendida por meio da periodizagdo e ndo como agente de conhecimento de mundo. A

99, <

> Que Walter Benjamin chamou de “a perda da aura™: “essa espécie de transcendéncia que assinala
a presenca Unica e singular das obras de arte”. (NUNES, 1989, p. 116). Para o autor aleméo, os meios
de reproducdo foram os responsdveis pela perda da aura nas obras de arte, agora reproduzidas,
divulgadas e vulgarizadas para satisfazer a “cultura de massa”. O resultado foi o desgaste da Arte,
uma vez que a multiplicacdo daquilo que lhe era singular e irrepetivel, o que assegurava sua
autenticidade, tornou-a banal e familiar. Concomitantemente, surgiu uma nova atitude em relagéo a
Arte, que nao é mais contemplativa, nem associada ao Belo. Charles Baudelaire, consciente de que
seus poemas reduzir-se-iam a simples mercadoria, recusou-se a ser um mero produtor que “vende
poesia” e foi contra a concep¢ao tradicional do Belo como forma eterna e absoluta, expulsou a
mimesis para valorizar a imaginagao, a memoria subjetiva; defendeu a arte e o artista modernos; deu
lugar ao dilaceramento do sujeito poético, fragil e melancélico diante do curso inexoravel do tempo
capitalista — Le Temps que mange la vie (In: BAUDELAIRE, Ch. O inimigo. As Flores do Mal. Trad.
Ivan Junqueira. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1985, p. 130.
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preocupacio de ambos os autores €, portanto, condizente com o que tratamos nesta tese: o
ensino de literatura.

Interessante notar que Todorov (2012) faz sua critica referindo-se a realidade
escolar na Franca, mas tanto 14 quanto cd suas constatacOes convergem para O que
considero urgente: € preciso que o texto literdrio, retifico, os géneros literarios voltem a
ocupar o centro e ndo a periferia do processo educacional. O autor tornou-se, entre 1994 e
2004, membro do Conselho Nacional de Programas para o ensino literdrio nas escolas
francesas, ao fazer parte de uma comissdo consultiva pluridisciplinar, ligada ao Ministério
da Educacdo na Franca. Nesse cargo, deparou-se com o Boletim Oficial do Ministério da
Educacgdo francesa (n°6, de 31 de agosto de 2000), no qual se encontrava o programa do
ensino de Francés nos lycées.

Logo na primeira pagina, confessa-nos Todorov (2012, p. 26), sob o titulo “As
perspectivas de estudo”, o programa anuncia que “O estudo dos textos contribui para
formar a reflexao sobre: a histdria literdria e cultural, os géneros e registros, a elaboracio da
significacdo e a singularidade dos textos, a argumentacdo e os efeitos de cada discurso
sobre seus destinatarios”. O programa ainda explica, continua o autor, que os géneros ‘“sao
estudados metodicamente”, que “os registros (por exemplo, o trdgico e o comico)” sdo
aprofundados no segundo ano do ensino médio, que “a reflexdo sobre a producdo e a
recepcdo dos textos constitui um estudo separado do lycée” ou que “os elementos da
argumentacao” serdo doravante “apreciados de maneira mais analitica” (TODOROV, 2012, p.
26).

No estudo de literatura na escola, ndo se aprende acerca do que falam as obras,
mas o que delas falam os criticos. Para isso, primeiro deve-se conhecer os instrumentos dos
quais se servem. Todorov (2012, p. 28) explica que, ao entrar no ensino médio na Franca, o
aluno deve primeiro “dominar o essencial das nocdes de género e registro”, assim como “‘as
situagdes de enunciacdo”, em outras palavras, deve se iniciar no estudo da semidtica e da
pragmadtica, da retérica e da poética.

Indignado, o entdo membro do Conselho questiona-se se seria mesmo
necessdria essa abordagem em primeiro plano nos programas escolares franceses, pois para

ele — assim como também para nds — esses objetos de conhecimento sdo construcdes
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abstratas, conceitos que vém da andlise literdria e que, portanto, ndo falam das obras, do seu
sentido, do mundo que evocam, que deveria ser o foco do ensino de literatura, conclui. Da
maneira como tem se estruturado o ensino, os alunos do ensino médio “aprendem” que a
literatura nao tem relagdo com o resto do mundo, pois estudam apenas as relacdes dos
elementos da obra entre si.

Dentro desse contexto, resta ao professor de literatura ensinar, como lhe pedem
as instrucdes oficiais, os géneros e os registros, as modalidades de significacdo e os efeitos
da argumentacdo, a metdfora, a metonimia etc., além de dar conta também de estudar as
obras. Tarefa dificil, o que talvez explique a baixa demanda pelos lycées “L” (Littéraires -
Literéarios) e pelos cursos universitdrios de Letras hoje na Franca. Todorov (2012, p. 39)
registrou que em poucas décadas o nimero de inscritos nessa drea no bac geral passou de
33% a 10%. E defende a categoria ao enfatizar que os professores nao sdo os responsdveis
por essa maneira ascética de falar da literatura.

Faco coro as palavras do autor bulgaro. Nesta tese, propus-me a estudar os
curriculos oficiais que circularam pelo ensino médio nacional, dando énfase, como ja
justificado, aos Programas do Colégio Pedro II no Brasil imperial e republicano, até
chegar, com os devidos recortes, aos PCNs em vigor na atualidade. Entretanto, estive
presente também em salas de aula, aqui e na Franca, conforme descrevo no capitulo
seguinte. Nessa pesquisa de observacdo, pude notar o desanimo de certos professores (de
Mme Blancard, no lycée francés, e de P4, no ensino médio publico brasileiro)52 de Lingua
Materna ao terem que lidar com curriculos e avaliagoes.

E por falar em avalia¢des, Todorov (2012) critica também o exame do bac, que
cobra leitura de livros literdrios, mas elabora questdes que se referem a funcdo de um
elemento estrutural do livro, dispensando o sentido desse elemento e também o sentido do
livro inteiro em rela¢do ao seu tempo. Os alunos sdo interrogados sobre questdes pontuais

como, por exemplo, qual o papel da personagem x, do que trata o episédio y. O autor se

2 P4 chegou a me dizer nos bastidores da sala dos professores que se arrependia de ter escolhido
fazer Letras, deveria ter optado por Matematica, confessou-me. Mme Blancard também desabafava
sempre o desgaste que sentia ao dar aulas de literatura na tentativa de cumprir os programas e ainda
motivar seus alunos a lerem Baudelaire, por exemplo.



142

refere ao exame de 2005, especifico para o lycée “L”, no qual seriam cobradas as leituras de
Perceval ou le Conte du Graal, de Chrétien de Troyes e O Processo, de Franz Kafka.

Para o autor, o mea culpa deve-se ao ensino universitdrio, que ora privilegia o
estruturalismo, ora o niilismo, ora o solipsismo, “assassinando”, desse modo, a literatura. A
andlise das obras literdrias feita na escola ndo deveria ter como fundamento os conceitos
introduzidos por este ou aquele linguista, por este ou aquele tedrico da literatura, pois,
quando os textos sdo apresentados como uma aplicacdo da lingua e do discurso, perde-se o
sentido dessas obras, que € o conhecimento do mundo e do ser humano. Coloca-se,
portanto, como inimigo do “didatismo”, pois acredita que o conhecimento de literatura nao
¢ um fim em si mesmo, mas uma das vias régias que conduzem a realizacao pessoal de cada
um, o que podera ter como consequéncia, o amor a literatura.

O autor € contra o reducionismo com que a escola e a universidade tratam a
literatura e reage dizendo que € preciso ir além do estudo “da metonimia e da

personificacdo”, bem como ndo permitir que a histdria literdria assuma todos os papéis. Em

suas palavras:

A literatura pode muito. Ela pode nos estender a mao quando estamos
profundamente deprimidos, nos tornar ainda mais proéximos dos outros
seres humanos que nos cercam, nos fazer compreender melhor o mundo e
nos ajudar a viver. Ndo que ela seja, antes de tudo, uma técnica de
cuidados para com a alma; porém, revelacdo do mundo, ela pode também,
em seu percurso, nos transformar a cada um de nés a partir de dentro (...)
A literatura € pensamento e conhecimento do mundo psiquico e social em
que vivemos (...) Tal é o 'género comum' da literatura (...) (TODOROV,
2012, p. 76-77)

E a essa dimensdo da literatura que devemos conduzir nossos alunos, conclui o
autor — e eu contrassino. Todorov (2012) contrasta o desensino de literatura em duas
realidades, digamos que, de certa forma, préximas: o ensino médio e o ensino universitério.
Serge Martin (2013) amplia o descompasso ao refletir sobre o ensino dos géneros poéticos
do maternal a universidade. Ele confessa que j4 ensinou em todos os niveis € que jamais
sentiu qualquer dificuldade em lidar com poemas quando os estudantes eram criancas, ao
passo que, na universidade ou na formagdo de mestres, sempre encontrou dificuldade com

esse tipo de ensino.



143

E como se houvesse um desaprender a ler poesias. O poeta José Paulo Paes, em
“Infancia e poesia”, um artigo publicado no jornal Folha de Sdo Paulo, em 9 de agosto de
1998, responsabiliza a escola por esse fendmeno. Segundo Paes (1998), as criancas
apresentam afinidades psicoldgicas com a linguagem poética, uma vez que, diferentemente
dos adultos, elas ainda ndo estdo sujeitas as coer¢des normativas da lingua, o que lhes
possibilita usa-la (e 1é-la) de maneira menos automatizada e mais criativa, sobretudo
quando se trata da linguagem inovadora da poesia moderna.

Contudo, continua Paes, quando passa a “instrumento pedagdgico”, o ensino de
poesia pode suscitar dois tipos de deformacdo: uma € a deformagdo espontaneista: que
confunde o gosto natural que toda crianga tem pela poesia com uma certa capacidade de
criacdo, e entdo a escola a obriga a “composi¢Oes canhestras” que acabam por apagar a
leitura da poesia; a outra € a deformagdo pragmadtica: que consiste no fato de a escola usar
a poesia como simples auxiliar no ensino de no¢des de gramdtica, deixando de lado o seu
valor propriamente estético.

Desse modo, a crianca perde a fruicdo ludica que nutre intuitivamente pela
poesia. Paes (1998) exemplifica que a crianca € capaz de decorar versos espontaneamente €
reproduzi-los depois, em voz alta, o que ndo ocorre com a histéria em prosa. A histéria ela
reconta com suas proprias palavras, mas o poema, ndo! Se a escola pudesse, ao contrario,
embutir na crianca esse gosto pelo poético e isso persistisse na adolescéncia, teriamos
adultos leitores assiduos da grande poesia, conclui.

Os apontamentos do poeta sdo de grande interesse, € hd ainda inumeros
exemplos de trabalhos de qualidade realizados em escolas com leitura e producdo de textos
poéticos, como € o caso dos ateli€s de poemas descritos por Josette Jolibert em Formando
criangas leitoras (1994) e em Formando criangas produtoras de textos (1994a) na Franca,
as oficinas de poesias descritas por Ana Elvira Gebara (2009) em O ensino singular dos
géneros poéticos: reflexdes e propostas, em Sao Paulo, e as sugestdes de trabalho com
leitura de poesias, do nono ano do ensino fundamental ao ensino médio, relatados por
Hélder Pinheiro, em Poesia na sala de aula.

Ha muitos outros trabalhos a citar, e deixo-os para o ultimo capitulo, em que

relato minha experiéncia como pesquisadora-observadora das dindmicas de trabalhos com
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os géneros poéticos em salas de aulas do ensino médio no Brasil (em Campinas e
Indaiatuba — SP) e na Franca (em Grenoble). Antes disso, vejamos o que dizem os
curriculos oficiais sobre o ensino dos géneros literdrios e como funcionam as avaliagcoes

nacionais que sinalizam o andamento desse processo de ensino/aprendizagem no pais.

3.3 O que dizem os PCNs e as Orientacoes Curriculares sobre o ensino dos géneros

literarios.

No final do século passado, deparamo-nos com mudangas conjunturais
significativas em fun¢do do fendmeno da globalizacdo e do boom das novas tecnologias da
informacdo e da comunicacdo, e, novamente a educacdo no Brasil passou por
reformulacdes. Enquanto na década de 1970 o governo militar investiu na
profissionalizacdo compulsoria, sem a necessidade de um ensino superior; na década de
1990, o objetivo passa a ser a formagao do aluno com aquisi¢ao de conhecimentos basicos,
preparacdo cientifica e capacidade para utilizar as diversas ferramentas tecnoldgicas
disponiveis.

Passamos a falar de multiplos letramentos a fim de incluir o cidaddo no mundo
multissemidtico (cores, sons, imagens € designs, textos orais/escritos, hipertextos, etc), tal
como se coloca o nosso na contemporaneidade. Os discursos que circulam nos PCNs
enfatizam essa nova educacdo para a cidadania, falam de uma sociedade globalizada, na
qual € necessaria uma ética plural e democrética e bem como do fortalecimento das
identidades e da tolerancia as diferencas. Nesse contexto, como observa Rojo (2008), torna-
se urgente uma visao situada da lingua em uso, linguagem e texto, acompanhada de praticas
didaticas plurais e multimodais, que diferentes feorias de texto e géneros favorecem e
possibilitam. “E € nessa nova conjuntura do final dos anos 1990 que a no¢do de género
discursivo/textual € (re)convocada, notadamente pelos PCNs” (RoJjo, 2008, p. 92), visando
desestabilizar praticas de ensino consideradas problemdticas ou tradicionais.

Ainda de acordo com a autora, a no¢do de género, diferentemente da nogdo de
tipo de texto, “favorece um tratamento mais flexivel da forma e do estilo e o didlogo entre

linguagens e vozes na construcdo dos sentidos situados ou contextualizados. E mais
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resistente, em principio, a gramaticalizacao” (p. 92). Nesse sentido, entendo, como Rojo
(2000), que os PCNs de Lingua Portuguesa representam um avango considerdvel nas
politicas educacionais brasileiras, em particular nas politicas linguisticas contra o iletrismo
e em favor da cidadania critica e consciente.

Para explicar a diferenca entre género discursivo e tipologia textual, Beth Brait
(2000) pede-nos que observemos a placa de transito fotografada pelo poeta José Paulo Paes

e que aparece na obra Um por todos — poesia reunida:

A M NSRS Ay
LIBERDADE
INTERDITADA

DETRAH

PARAISO
/. MARIANA

Figura 5 - Poema Liberdade interditada, José Paulo Paes.

A placa de transito, em um cruzamento da cidade de Sdo Paulo, € lida como um
texto do género “cddigo de trinsito”, relacionado as normas de utilizagdo dos espacos
urbanos por motoristas e pedestres — objetivo, claro, sem ambiguidades ou sentidos
inesperados, sem dimensdo ideoldgica, explica Brait (2000). Fotografada pelo poeta e
impressa em seu livro de poemas, modifica-se inteiramente. Outro espago, outra forma de
circulagdo, outras leituras. O texto pertence a outro género, “o poético”, produzindo outros
efeitos de sentido que se relacionam com a memoria discursiva de uma realidade cruel
vivida no contexto dos anos 1970: o da ditadura militar.

No cruzamento, a placa informava a pedestres e motoristas a interdicdo da
Avenida Liberdade em funcdo da constru¢do do metrd, o que obrigava um desvio a direita,

para os bairros Paraiso e Vila Mariana. No livro de poemas de José Paulo Paes, o
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referencial de transito passa a funcionar como suporte de um género poético, na vertente
irdnico-critica, e constréi outros referentes a partir do interdiscurso ditatorial que vigorava
naqueles anos — conclui Brait (2000). De fato, o género é mais flexivel, dialégico e
contextualizado.

O conceito de género do discurso/textual convocado a didatizacdo pelos PCNs
de Lingua Portuguesa é o de abordagem bakhtiniana (linha seguida por Brait), afiliada ao
interacionismo sociodiscursivo (recuperado por Bernard Schneuwly e Joaquim Dolz, em
Géneros orais e escritos na escola). A proposta do Grupo de Didatica do Francés da
Universidade de Genebra € enfocar, na sala de aula, o texto, ndo mais como pretexto para o
ensino de gramdtica normativa e de gramadtica textual na crenca de que “quem sabe as
regras sabe como proceder”, como ocorreu no Brasil em décadas passadas. A ideia é tomar
o texto em seu funcionamento e em seu contexto de producgdo/leitura, evidenciando as
significacdes geradas mais do que as propriedades formais que dao suporte a
funcionamentos cognitivos.

Os PCNs de Lingua Portuguesa incorporam essa proposta € passam a dar
importancia considerédvel as situacdes de produgdo e de circulagdo dos textos, nesse sentido,
naturalmente, convocam a nogdo de géneros discursivos/textuais como um instrumento
melhor que o conceito de tipo para favorecer o ensino de leitura e de producdo de textos
orais e escritos. “Duas novidades sdo bastante importantes nessa virada: o ensino de
linguagem e de gé€neros orais (formais publicos) e a valorizacdo dos contextos de uso e de
circulag@o”, conclui Rojo e Cordeiro (2004, p.11).

Para Rojo (2008), ao se apropriarem do conceito de género de discurso do
Circulo de Bakhtin, os PCNs realizam uma operacdo de desarticulagdo do conceito de seu
espaco de sentido original, ao passo que realizam uma operacdo de rearticulacdo do
conceito com outros ja presentes na comunidade escolar, os quais ddo origem a um novo
conceito e nao apenas a um novo uso do conceito, destaca a autora.

Como vimos no Cap. II, os objetos de estudo do Circulo de Bakhtin sdo a teoria
da enunciacdo e o romance polifénico (o seu foco em Problemas da poética em
Dostoiévski), que estendem o conceito de género literdrio para além das fronteiras da arte

verbal: “para a vida e para a ética, para além da estética”, nas palavras de Rojo (2008, p.



147

95). O deslocamento sucessivo dos géneros literdrios para os géneros linguisticos e,
finalmente, para os géneros do discurso, estende o conceito para todas as formas de
discurso da vida e da atividade humana, recolocando-o de forma sociossituada, isto €, no
fluxo das mais variadas formas de relagao social.

No contexto escolar, de um lado, a circulacio de géneros do cotidiano,
retéricos, poéticos e literdrios coloca em confronto as formas do dialogismo préprias de
cada género e de cada texto, bem como as formas de recepcdo da palavra na escola. Por
outro lado, nesse universo de transmissdo do conhecimento, do saber oficial, € natural que
ganhem espaco formas de transmissdo e assimilacdo autoritirias — eis o paradoxo da
escola. Dito de outra maneira, as tipologias e as gramadticas tratam o texto como matéria
morta, repetivel, modelar e univoca, ou seja, de forma autoritiria e prescritiva, porém,
convivem, no mesmo espaco escolar, com os géneros, que por sua vez, sao mais flexiveis e
aptos a uma abordagem persuasiva, as apreciagdes de valor, a abordagem criativa,
centrifuga — explica-nos Rojo (2008).

A proposta didatica de Schneuwly e Dolz (2004) de trabalhar os géneros orais e
escritos como objetos de ensino na escola, assim como € a proposta dos nossos PCNs,
mantém esse paradoxo, ou melhor, essa via dupla de abordagem dos textos na escola,
quando propdem, por exemplo, a ideia de gé€nero como megainstrumento. Segundo os

autores de Genebra,

[a] acdo de falar realiza-se com a ajuda de um género, que é um
instrumento para agir linguisticamente. E um instrumento semidtico,
constituido por signos organizados de maneira regular; esse instrumento é
complexo e compreende diferentes niveis. Eis por que, as vezes, o
chamamos de “megainstrumento”, para dizer que se trata de um conjunto
articulado de instrumentos, um pouco como uma fabrica. Mas
fundamentalmente se trata de um instrumento que permite realizar uma
acdo numa situacdo particular. E aprender a falar é apropriar-se dos
instrumentos para falar em situacdes de linguagem diversas, isto &,
apropriar-se dos géneros. (SCHNEUWLY e DOLzZ, 2004, p. 143)

A ideia de g€nero como megainstrumento para o campo de
ensino/aprendizagem, como o proprio termo sugere, é proposta como meio no qual se

apoiam outros instrumentos linguisticos (recursos lexicais, fraseoldgicos e gramaticais da
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lingua) que entram em funcionamento ou sdo analisados. De acordo com Schneuwly e Dolz
(2004, p. 151), a abordagem didética do gé€nero requer sua “modeliza¢do”, segundo a qual
se “definem os principios (por exemplo, o que ¢ um debate?), os mecanismos (refutacio) e
as formulacdes (modalizagdes, conectivos) que devem constituir os objetivos de
aprendizagem dos alunos”. Repete-se o paradoxo: o género na escola é modelo e referéncia
(abordagem prescritiva), mas também € flexivel e plurissémico (abordagem bakhtianiana).

Collares et alii (1999), citados por Rojo (2008), afirmam que o tratamento de
género como megainstrumento no ensino de linguas é, por isso mesmo, objeto privilegiado
de ensino. Seria, interroga-se Rojo (2008, p. 99), “a rearticulacdo do conceito de géneros do
discurso/texto um novo retorno ao trivium?” Um retorno que permitiria, a um sé tempo, o
resgate da Poética aristotélica, isto €, da gramdtica/poética, e da Retdrica, ou seja, da
l16gica/dialética dos argumentos?

Nesse segundo caso, a rearticulacdo do conceito de género discursivo/ textual
no campo didético permite, sob uma perspectiva politica, a educacdo para a coisa publica,
em que o homem livre participa ética e politicamente, ndo mais da pdlis, mas de uma
sociedade global repleta de informagdes; uma educacdo na qual préticas sociais letradas e
cidadas podem (e devem, segundo os nossos PCNs) ser favorecidas. Em um Brasil no qual
hoje sdo acentuados os problemas de iletrismo e de analfabetismo funcional, defendemos,
em comum acordo com Rojo (2008), ndo alunos gramadticos que conhe¢cam uma
metalinguagem sofisticada, mas, sim, alunos letrados, com acesso a diversidade de textos
(de opinido, literarios, cientificos, jornalisticos, informativos etc.), € que formemos leitores
e produtores de discursos capazes da réplica ativa e de responsabilidade ética, para usar os
termos de Bakhtin.

A proposta de Schneuwly e Dolz (2004) de trabalhar na escola os géneros
escritos e orais, sobretudo os géneros orais publicos como o conto oral, a conferéncia, o
debate, a entrevista jornalistica — cujo grau de formalidade é fortemente dependente do
lugar social de comunicagdo, ou seja, das exigéncias das instituicdes nas quais os géneros
se realizam (rddio, televisdo, igreja, administracdo, universidade, escola etc.) —, pode ser
considerada um marco importante nessa virada pragmatica que destinou o campo didatico

de ensino de lingua a uma abordagem procedimental e ndo-conteudistica. Contudo,
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reconhecem em tom de critica Rojo e Cordeiro (2004), os autores da Universidade de
Genebra, que nos servem como referenciais nos PCNs, ndo apresentam propostas
operacionalizadas, por isso, sdo alvo de ddvidas quanto ao modo de pensar € o modo de
fazer o ensino dos géneros escritos e orais.

Os autores genebrinos propdem um agrupamento de géneros a ser trabalhado
em sala de aula regido pelas capacidades de linguagem globais exigidas pelas préticas de
uso e que os distribui por cinco dominios que exigem capacidades diferenciadas: o narrar, o
relatar, o argumentar, o expor € o descrever acdes. Para cada capacidade, os autores dao
exemplos de gé€neros orais e escritos que podem ser trabalhados. Do ponto de vista
curricular (um curriculo aberto, negociado, progressivo), os autores sugerem, COMo NOSSOS
PCNs, que cada agrupamento seja trabalhado em todos os niveis da escolaridade em um
processo de aprendizagem em espiral. No entanto, para esta tese, o que chama mais atencao
€ que nessa proposta — referéncia nos PCNs para o Ensino de Lingua Portuguesa — ndo
entram géneros poéticos, o que € justificado pelos linguistas em nota de rodapé:
“Ignoramos propositalmente a poesia, que ndo pode, absolutamente, ser tratada como
agrupamento de géneros. Para um tratamento interessante, ver Jolibert, Sraiki e Herbeaux
1992”. (SCHNEUWLY e DoLz, 2004, p. 50, grifo nosso).

A pergunta que insiste em ndo calar é: por que “ignorar a poesia?” ou “por que
ela ndo pode ser tratada como agrupamento de géneros?”. Ao consultarmos Josette Jolibert
(1994, 1994a), concluimos que os autores de Genebra nao consideram o trabalho com as
poesias insignificante (como poderia parecer a primeira leitura), mas, sim, preferem nao
enquadri-las em agrupamentos, alegando que géneros poéticos requerem um trabalho
especial, individualizado, especifico, como o desenvolvido pelos autores aos quais remetem
na nota citada. Quanto a esse tratamento da poesia —ignorada e elevada? — lembremos outra

nota; esta, em Poesia e Crise:

A alegacdo de que a poesia ocupa o espaco de outros objetos culturais
dignos do conhecimento critico é ocasionalmente motivada por uma
aspiragdo “desmistificadora” e “democratica”, mas se confunde muito
facilmente, dependendo do lado pelo qual se olha, com a reiteracdo de um
mecanismo de censura. No melhor dos casos, configura um tipo de reagéo
reflexa a qual ndo resta, como alternativa cultural, sendo a legitimidade
das pesquisas de gosto... (SISCAR, 2010, p. 35)
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As Orientagées Curriculares para o Ensino Médio — Linguagens, Cdodigos e
suas Tecnologias53 (doravante Orientacdes) invertém nesse segundo plano a que foi legada
a Literatura nos PCNs quando estes incorporam os conteddos literdrios no estudo da
linguagem, ndo levando em conta a especificidade de tal disciplina, tdo imprescindivel a
formacdo de um leitor critico e autonomo, tal como alardeiam os préprios parametros
curriculares. Ainda assim, a melhor resposta aos PCNs, a meu ver, encontra-se na epigrafe
de Barthes que escolhi como abertura deste capitulo.

Concordamos que a Literatura seja um género discursivo/textual entre varios,
porém, assim como os autores das Orientagdes, consideramos que o discurso literdrio vai
além das elaboracdes linguisticas usuais, ¢ menos pragmitico e se presta a menos
aplicacdes praticas. Uma de suas marcas € justamente ser o discurso transgressor por
exceléncia, o que garante ao leitor literdrio o exercicio da liberdade. Como bem justifica

meu mestre no documento em questao

E nisso reside sua funcdo maior no quadro do ensino médio: pensada (a
literatura) dessa forma, ela pode ser um grande agenciador do
amadurecimento sensivel do aluno, proporcionando-lhe um convivio com
um dominio cuja principal caracteristica € o exercicio da liberdade. Dai,
favorecer-lhe o desenvolvimento de um comportamento mais critico e
menos preconceituoso diante do mundo. (OSAKABE, 2004)

Ratifico, portanto, a importancia da presenca da Literatura (com maidscula,
sim!) no curriculo do ensino médio. Importincia essa que parece ter sido colocada em
questdo nas discussoes dos ultimos PCNs. E € esse lugar que, novamente, reivindico. Como
muito bem pontua Siscar (2010), a reivindicacdo de um lugar de interesse especifico para a

literatura nao deveria implicar uma setorizacdo do conhecimento. Nas palavras do autor:

>3 Trata-se de um documento oficial da Secretaria de Educacdo Bésica do Ministério da Educacio,
Brasilia, 2006 (239p.) e esta dividido em trés volumes, a saber: vol. 1: Linguagens, Codigos e suas
Tecnologias; vol. 2: Ciéncias da Natureza, Matemadtica e suas Tecnologias; vol. 3: Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias. Referimo-nos ao vol. 1 por razdes 6bvias. Vale ressaltar que esse
volume conta com a consultoria de Neide Luzia Rezende, Maria Zélia Versiani Machado e Enid
Yatsuda Frederico, além da leitura critica de nomes como Ligia Chiappini Moraes Leite e Haquira
Osakabe. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/ seb/arquivos/pdf/book_volume_01_internet.
pdf>. Acesso em dez. 2013.
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J4

“Se a tarefa da literatura ¢ admitir o inadmissivel (ou seja, admitir-se), a resposta ao
conhecimento seria antes de tudo a resposta a uma injun¢do, a uma solicitacdo provinda de
um lugar exdgeno (irredutivel a gramatica, a consciéncia, a logica do capital)” (p. 40).

Vimos no capitulo anterior que a disciplina Literatura gozou durante muito
tempo de certo status nos curriculos nacionais. Era um dos pilares na formagdo burguesa
humanista, sinal distintivo de cultura e que, por isso mesmo, o “bem escrever’” era moldado
em autores como Camdes ou Euclides da Cunha — para citar um portugués e um brasileiro.
Entretanto, como também ja pontuamos, mudangas conjunturais promoveram O
aparecimento de novas linguagens, novos c6digos e novas tecnologias — para usar 0s termos
oficiais — que deslocaram esse lugar privilegiado da Literatura. A LDB n° 5.692/71
imprime ao ensino médio um cardter profissionalizante para atender ao mercado de
trabalho; a nova LDB n° 9.394/96 vem nos desviar desse caminho e significa um avango
para o ensino médio. A escola passa a ter como meta o desenvolvimento humano, a
autonomia intelectual, o pensamento critico, sem se preocupar se 0 educando vai continuar
ou nao os estudos em curso superior.

Para cumprir esses objetivos, dizem as Orientagdes sobre o ensino de Literatura
e alertam os PCNEM e os PCN+, ndo se deve sobrecarregar o aluno com informagdes sobre
épocas, estilos e caracteristicas das escolas literdrias, como ocorre até hoje (nas observagdes
que fiz em nas salas de aula no Brasil e na Franca isso fica evidente).

Enfim, ndo basta aprender a ler e escrever, é preciso “letrar” o aluno e, por
extensdo, promover um “letramento literario”: capacidade de se apropriar efetivamente da
literatura, da poesia, por meio da experiéncia estética e da fruicdo. Quanto mais o leitor se
apropriar do texto e a ele se entregar, mais rica serd sua experiéncia estética, e mais letrado,
critico, autdbnomo e humanizado — no sentido candidiano (1995) — ele sera. Esse letramento
literdrio deve, por sua vez, oferecer ao aluno tanto os escritos de um erudito Euclides da
Cunha quanto os de um popular Patativa do Assaré, sem que um diminua a importancia do
outro.

O que se nota é que a leitura literaria na passagem do ensino fundamental para
o ensino médio sofre mudancas significativas. No primeiro, a0 menos teoricamente, 1€-se

literatura infanto-juvenil; no segundo, literatura candnica. Se fora da escola circulam
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literatura de massa e best-sellers recomendados pela midia e pelo mercado editorial, dentro
da escola as escolhas dos livros passam por diversos filtros: leitores experientes, catdlogos
de editoras, divulgadores em peregrinagdo pelas escolas das cidades, até o crivo dos
bibliotecdrios e professores antes de chegar aos alunos.

No ensino médio, a literatura infanto-juvenil é substituida por alguns autores
selecionados da Literatura brasileira e portuguesa, os quais disputam lugar e atencdo com a
Histéria da Literatura e seus estilos. Os préprios PCN+ ressalvam que “o aluno deve saber
(...) identificar obras com determinados periodos, percebendo-as como tipicas de seu tempo
ou antecipatérias de novas tendéncias” (2002, p. 65).

Nos manuais didaticos (livros e apostilas adotados) do ensino médio, por sua
vez, no lugar da experiéncia estética plena por meio da leitura do texto literario, vé-se a
fragmentacdo de trechos de obras ou poemas isolados considerados exemplares de
determinados estilos. Nesse sentido, os manuais tornam-se insuficientes para a formacao de
leitores autonomos da Literatura. O livro didético pode servir de apoio ao professor, mas
jamais substituir a leitura integral da obra literaria.

Os professores podem (e devem) contar com outras estratégias, guiando-se, por
exemplo, pela sua formacdo como leitor de obras de referéncia em lingua portuguesa,
selecionando aquelas cuja leitura deseja dividir com os seus alunos. E recomendével
também, sugerem as Orientagoes, o didlogo com a arte do cinema e do teatro, a linguagem
da musica popular ou erudita, enfim, com textos mais complexos, que podem ou ndo vir

. . - . ire . 54
acompanhados intertextualmente de outros com os quais estdo mais familiarizados™.

>* Na minha dissertacio de mestrado, entrevistei um professor da rede publica de ensino, o Prof.
Marcelo da Rocha Pinto e Moura, que chegou a contrastar intertextualmente em suas aulas, o Navio
negreiro, de Castro Alves, com algumas cancdes da banda Rappa, a fim de mostrar como a voz do
negro oprimido se insere historicamente na literatura ao longo dos séculos — “as vozes do Sul”, para
usar o termo da LA INdisciplinar de Moita Lopes (2006).
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Uma nota de travessia: em observacdes de aulas de Literatura no ensino médio nacional,
na rede publica e privada de ensino da regido de Campinas-SP, constatei que ha professores
que se apoiam exclusivamente no livro diddtico, como foi o caso de P4, professora da
escola estadual, cujos alunos passavam o tempo de aula copiando o livro didatico (texto e
exercicios) nos seus cadernos. A justificativa era que os alunos nao tinham o livro didatico,
material piblico, mas precisavam registrar o conteido para estudarem depois.

Por outro lado, assisti as aulas de P1, na escola particular, e jamais vi o professor recorrer
ao material diddtico apostilado; ao contrério, recorria a materiais multimidia, lia textos
poéticos no site Jornal de Poesia, mostrava pinturas e musica erudita aos alunos, falava de
cinema e até de desenhos animados. Seu repertério intelectual, artistico e cultural
impressionava, sem falar que a escola oferecia infraestrutura para o uso das “novas

tecnologias”.

As Orientagoes criticam a escola por privilegiar as atividades de metaleitura,
ou seja, a de estudo do texto, apontando sempre para aspectos da histéria da literatura,
caracteristicas de estilo etc., ignorando a leitura efetiva do texto literdrio e, pior,
substituindo-a por simulacros, entenda-se, por resumos disponiveis na internet e em
publicagdes dirigidas a vestibulandos, parafrases de obras literarias feitas pelos professores,
indicacOes de filmes baseados nas obras, enfim, estratégias que afastam o educando do
objetivo maior do ensino de Literatura: a leitura.

A critica a esse ensino formalista-estruturalista ja foi apontada aqui por Fontes
(1999), Gebara (2002) e Todorov (2012). As Orientacdes refor¢cam o fato de que esse tipo
de metaleitura, que busca o residual, as figuras e fun¢des de linguagem, a decodificacdo, a
leitura eferente, no dizer de Gebara (2002), sé desestimulam os jovens adolescentes a
leitura na escola. Fora dela, ele se sentird motivado pelas ‘“escolhas andrquicas” da
literatura de massa, em geral, narrativas ficcionais que associam amor € suspense,
apresentam uma linguagem mais coloquial, em que o tempo de enunciacdo e o tempo de
leitura sdo préximos do aluno, cujo enredo rdpido e intenso é também descartdvel:

descobre-se o culpado e ponto final.
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As Orientagées sugerem aos professores possibilidades de mediacao
interessantes e condizentes com o publico de alunos do ensino médio cujas aulas observei
aqui e na Franca. Espera-se que o professor seja, em primeiro lugar, um leitor de Literatura
e que, como mediador, selecione e leve para sala de aula narrativas, poesias, textos para
teatro, entre outros, respeitando as exigéncias curriculares e projetos pedagdgicos da escola
onde leciona.

Para isso, devem ser considerados: i) os tempos escolares, que levam a
organizacdo sistemadtica dos conteidos que devem ser ensinados ao longo dos trés anos de
ensino médio; ii) os géneros (nocdo também fundada em Bakhtin e considerada bésica para
insercdo do aluno no mundo letrado; iii) os autores e obras que serdo selecionados para
leitura dos alunos ao longo do ensino médio. Quer a escola adote ou ndo material didatico,
ele ndo pode ser absoluto. As escolas, no ideal das Orientacoes, devem contar com um
“acervo bdsico” de livros ndo s6 da Literatura brasileira candnica, mas, se possivel, de
obras contemporéneas significativas e de outras nacionalidades. E desejdvel também que
disponham de uma biblioteca para esse acervo e que os professores se envolvam em
projetos interdisciplinares e adotem uma perspectiva multicultural com as artes pldsticas e o
cinema, por exemplo.

Com relacdo a leitura de poesias, as Orientacées abrem um parénteses para
falar da dificuldade que muitos professores confessam no trato com o discurso poético em
sala de aula, o que tornaria essa prdtica rarefeita ou centrada em uma perspectiva
tradicional (interpretagdo univoca e intencdo autoral); acusam os manuais diddticos de
trabalharem nessa perspectiva, ndo criando o hdébito de leitura desse gé€nero (algo
comprovado estatisticamente pelas editoras) e fazendo dessa leitura “coisa para poucos”.
De fato, como pontua Siscar, o que ha é o que se chama de uma “for¢a legisladora” de uma
maioria de consumidores, nao havendo de fato espaco para poesias. (2010, p.35).

Onde estaria o erro na formagao escolar que nio garante leitores de poesias? —
questionam as Orientacoes. Provavelmente na ndo exploracdo das potencialidades da
linguagem poética, de suas estratégias, das formas de lidar com ela em seus diversos modos
de realizagdo. Paes (1998) encontra na crianca uma percep¢do poética manifesta no

tratamento lddico das palavras, em seu gosto pelo ritmo e pela rima, pelo nonsense. Essa
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percep¢do vai aos poucos desaparecendo, e € 0 que se constata no proprio texto das
Orientacoes, afirmando que no ensino médio ndo se estimula a leitura e releitura de poemas
abrindo aos jovens leitores caminhos para além do universo escolar. No entanto, afirmam

ainda, o ensino médio poderia sim,

ser uma etapa da escolariedade em que se olharia para a arquitetura do
poema nas suas diferentes dimensdes. As antologias pessoais dos leitores
ganhariam, assim, uma dindmica que de fato pudesse assegurar a pratica
da leitura de poemas quando j4 ndo mais circunscrita a atividades pontuais
na comunidade escolar. E importante, para isso, ampliar na escola o
circuito de poemas e poetas, quem sabe buscando novas formas de
circulagdo social de poemas, como jornais, revistas (impressos e digitais),
€ mesmo em outros meios audiovisuais, que, em dobradinha com livros de
poemas, permitiriam ver e entender a poesia como uma pratica social
integrada a vida cotidiana. (ORIENTACOES CURRICULARES PARA O ENSINO
MEDIO — Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias, 2006, p. 74-75)

Acreditamos nessa prética social. Afinal, ensinar poesia ndo € ensinar técnicas
de contar silabas e classificar versos e rimas, como pretendem muitas vezes as aulas de
metaleitura na escola. Se na perspectiva do letramento o enfoque estd em promover praticas
sociais de leitura e escrita, entdo € a escola, microcosmo do mundo, o espago para o
letramento literdrio, sobretudo se levarmos em conta o fato de que, para muitos brasileiros,
as praticas de leitura se realizam exclusivamente na escola.

No que diz respeito a selecio de textos e livros, as Orientagcbes surpreendem ao
afirmarem, ao contrdrio do que tenho ouvido, que o canone nao € em si negativo, até
porque nao € estatico, ele incorpora e exclui obras ao longo do tempo. O importante é fazer
o aluno conhecer uma tradi¢do literaria, suas convengdes e rupturas, € nao decorar estilos

de época — advertem — at€ porque ha autores que transgridem essa camisa-de-forca e sao

autoparédicos™ .

5 Lembrei-me imediatamente de Alvares de Azevedo, que, em sua Lira dos vinte anos, apresenta-
nos poemas ultrarromanticos ao lado de poemas satiricos em que o poeta debocha do préprio
romantismo piegas do qual também fazia parte. Vale a pena conferir “E ela! E ela! E ela! E ela!” e
“Namoro a Cavalo”. In: AZEVEDO, M. A. Alvares de. Lira dos Vinte Anos, Porto Alegre: L&PM,
1998, p. 181 e 190, respectivamente.
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Quando se propde a leitura literdria como centro do ensino de Literatura, ndo se
deve necessariamente descartar a importancia do contexto histérico-social e cultural em que
a obra foi produzida, ou as particularidades de seu autor, explicam as Orientagoes.
Sugerem, isso sim, para o ensino de Literatura, o caminho inverso: o estudo das condicdes

N ~

de produ¢do como subordinado a apreensdo do discurso literdrio. A ideia € priorizar a
leitura direta da obra, reservando a histdria literdria ao dltimo ano do ensino médio apenas.
As Orientagées Curriculares surpreendem também, na contramao da critica de

senso comum, quando destacam pontos positivos (eles existem!) ao lado de pontos

negativos no ensino da Literatura sob a perspectiva da Historia Literdria. Sao eles:

Pontos positivos

Pontos negativos

Resolve o problema da selecdo de obras, pois
defini um corpus nacional, eliminando
peculiaridades regionais.

O corpus € candnico e nao hd tempo para se
trabalhar com outras leituras fora do cdnone
para que o aluno note a diferenca estética.

Resolve o problema da falta de preparagdo e
de conhecimento literdrio que possa existir
entre os professores, uma vez que lidam com
uma critica institucionalizada.

Impede o professor de ser ele préprio um
leitor critico e estabelecer suas proprias
hipéteses de leitura, o que lhe garante um
didlogo/debate mais livre com seus alunos.

Permite cobrir um tempo cronolégico extenso,
que vai do século XII ao XXI, destacando
momentos reconhecidos da tradico literaria.

Tal extensao torna-se matéria a ser decorada,
como as caracteristicas barrocas, romanticas,
naturalistas etc. Ndo ha ensino/aprendizagem.

Permite tomar conhecimento de um grande
ndmero de autores e obras.

Em virtude dessa quantidade e variedade,
inviabiliza-se a leitura do livro.

Permite ao aluno o reconhecimento de
caracteristicas comuns a um grande nimero
de obras.

Obriga a obra a se ajustar a camisa-de-forca
da critica literaria e ndo o contrario.

Tabela 4 - Pontos positivos e negativos da adocio da Historia da Literatura no ensino,
conforme adaptacio das Orientacoes Curriculares para o Ensino Médio — Linguagens,
Cadigos e suas Tecnologias, 2006.

Em tom de conclusao, ressaltam, enfim, que o professor trabalhe com a leitura
vagarosa da Literatura, mesmo que sejam somente trechos de obras fundamentais; que ele
leia em voz alta, recupere aspectos significativos da obra lida, que imprima um ritmo de

leitura lento, de reflexdo e devaneio, diferente daquele da cultura de massa.
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Os poemas, em especial, dizem as Orientagbes, sao géneros propicios a
sensibilizacdo, a fruicdo do aluno. Sugerem, entdo, a leitura silenciosa e a releitura em voz
alta®® — ndo necessariamente nessa ordem — antes de analisar isoladamente aspectos
(imagens, relacdo de som e sentido etc.) dos poemas, por exemplo. Se a proposta é que o
aluno leia, concluem, “entdo € preciso mudar o curriculo, retirar dele o que € excessivo e
ndo essencial. Torni-lo realmente significativo para alunos e professores”. (p. 79).

E (re)pensar os curriculos leva-nos imediatamente a (re)pensar as avaliagdes.
As Orientagoes Curriculares reconhecem a preocupagdo dessa faixa etaria escolar com o
vestibular e, hoje em dia, acrescento, também com o ENEM — exame que merece destaque

a parte nesta tese.

3.4 BAC e ENEM: mais uma heranca francesa na educacio nacional?

O vestibular ndo precisa ser visto como um problema incontorndvel para o
curriculo do ensino médio, afirmam as Orientagdes, apesar de sua lista de obras literarias a
ser lida aumentar o fardo dos alunos ja sufocados com a quantidade de conteudo do ensino
médio. Deve-se, recomendam, aliviar os programas da disciplina, retirar dele o que nao for
essencial e preparar o aluno para que no fim da sua escolaridade seja um leitor autonomo de
obras mais complexas, conhecedor de uma tradicdo literdria. Nessas condi¢des ideais de
aprendizagem, o sucesso nos vestibulares e no ENEM estaria, consequentemente,
garantido.

Contudo, hd escolas que organizam seus curriculos e programas concentrando
os conteudos nos dois primeiros anos do ensino médio e deixando o terceiro ano para uma
“revisdo para o vestibular”, como € o caso de muitas escolas particulares do Brasil, como os
colégios A e B, em que estive presente observando aulas de Literatura e ouvi nos discursos
dos professores a preocupagdo constante com o vestibular. E fato que muitas escolas da
rede privada de ensino do nosso pais t€ém tornado seus professores e alunos reféns dos
vestibulares e, mais recentemente, do “fantasma do ENEM”, e € justamente esse ensino

exclusivamente propedé€utico que reprovamos. Dentro desse contexto,

°% Falaremos da técnica de leitura em voz alta no capitulo seguinte.
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(...) o aluno estuda a literatura para 'passar no vestibular', sem
compreender o fendmeno literdrio a luz de uma perspectiva mais ampla
que considere a natureza interdisciplinar da leitura literdria, a funcio
social da literatura como um meio de conhecer o universo transfigurado,
reinventado no texto. (MARTINS, 2006, p. 94)

Ivanda Martins, referéncia na &rea, reconhece que a literatura sofreu um
processo de escolarizac@o e que a leitura literdria foi perdendo espago para outros meios de
comunicacdo. Ela defende uma abordagem da literatura na escola tendo em vista nogdes de
intertextualidade, interdisciplinaridade, transversalidade e intersemiose. Se o texto literdrio
€ plural, poliss€mico, transdisciplinar, sua leitura € um ato politico e social. Martins (2006)
enfatiza ainda a importancia da teoria literaria como subsidio do professor na sala de aula,
critica a exclusividade atribuida ao canone e a histoéria da literatura e, ao final, faz sugestoes
metodoldgicas interessantes para o ensino de literatura no ensino médio. Nao vou aqui,
porém, estender-me no tema, uma vez que o foco desta secdo ndo € mais o curriculo oficial
e sim as avaliagdes nacionais, € para tratar desse tema recorro a contextualizagdo de Beth
Marcuschi (2006).

No final dos anos 1990, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (doravante DCNEM), seguindo a linha da Lei de Diretrizes e Bases do Ensino
Médio (doravante LDBEM), reafirmaram o Ensino Médio (EM) como etapa imprescindivel
de escolarizacdo, portanto, parte integrante da educag@o basica nacional. Os conhecimentos
tidos como fundamentais para o exercicio da cidadania devem, a partir de entdo, ser
trabalhados em todas as escolas do pais. Para averiguar esse pressuposto, foram criados
sistemas de avaliagdo nacionais como o SAEB e o ENEM, ambos conduzidos pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - INEP/MEC, desde 1990.
(MARCUSCHI, 2006)

Para entender melhor essas intervenc¢des do Estado no EM, o esquema proposto
por Marcia Mendonga e Clécio Bunzen (2006, p. 16 — adaptado para este trabalho) nos

esclarece:
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INTERVENCOES DO ESTADO NO ENSINO MEDIO

Ano Alteracoes na organizacao e no funcionamento legal do EM

1996 | Inclusdo do EM na educagdo bésica com a promulgagdo da LDB.

Reunificacdo, pelo MEC do EM e do ensino profissionalizante com o intuito de oferecer
2004 | mais uma oportunidade ao jovem que, caso ndo ingresse no ensino superior, tenha uma
formagdo mais ampla, contemplando eixos da ciéncia, da cultura e do trabalho.

Ano Implantacio e ampliacao de sistemas de avaliacao sistematica

1995 | Ampliacdo do Sistema de Avaliacdo da Educacio Basica (SAEB) para o EM.

1997 | Criacdo do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM).

Amplia¢do do Programa Nacional do Livro Didético (PNLD) para o EM, com a criacio

AL do Programa Nacional do Livro Didético de Ensino Médio (PNLEM).

Ano Publicacao de documentos orientadores da acao docente

1998 | Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM).

1999 | Pardmetros Curriculares Nacionaispara o Ensino Médio (PCNEM).

2002 | Orientagdes Complementares aos PCNEM (conhecidos como PCN+).

Discussdo, com professores de vdrios estados, dos problemas do PCNEM e do PCN+
2005 | (Moita Lopes & Rojo, 2005);
Elaboracdo de novos documentos, relativos aos Parametros Curriculares Nacionais.

Tabela 5 - As intervencoes do Estado no Ensino Médio a partir da década de 1990.

3.4.1 O Exame Nacional de Ensino Médio (ENEM)

Esta tese requer atengdo especial para o ENEM, exame nacional criado em
1997, dois anos depois da inclusdo do EM no SAEB. Marcuschi (2006) explica-nos que na
sua primeira versao o ENEM foi primeiramente apresentado pelo INEP / MEC como um
instrumento de autoavaliacdo para os alunos concluintes do EM. Era um exame facultativo
€ com um agravante, era pago, por isso nao conseguiu adesdes em quantidades expressivas
em suas primeiras realizacoes.

A partir de 2001, o MEC conseguiu praticamente impor o ENEM como uma
alternativa parcial ou total a prova de ingresso no ensino superior (0 nosso vestibular),
gragas as politicas de convencimento junto as universidades e faculdades para que o exame
nacional fosse gratuito para alunos oriundos de escolas publicas. Segundo a autora, essa

estratégia deu maior visibilidade ao ENEM perante a sociedade e estudio<ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>