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APRESENTACAO

Estd dito, e muito bem dito, por Guimaraes Rosa, que ‘0 sapo
néao pula por boniteza, mas porém por percisdo”". O que ai também est3,
mas nem sempre recebe a devida atencao, é que a percisdo ndo exclui a
beleza. Sim, pular € preciso, mas da para fazé-lo de diversas formas. No
universo da pdés-graduagado, somos todos impelidos a saltar, quase que
sem interrupgdes. Ha eventos para organizar, parcerias para estabelecer,
textos para ler, orientandos para atender etc, etc. Mas, apesar do soter-
ramento das tarefas, hd algumas cuja "boniteza” se faz mais evidente.

Esta publicacéo, Novos horizontes nos estudos linguisticos e
literarios, celebra varias bonitezas, a principal delas, a do retorno. Apds
14 anos de existéncia, o Programa de Pds-graduagao em Estudos da
Linguagem/PPGEL chamou seus egressos para voltarem a UEPG
e partilharem, num balan¢o coletivo, os impactos do Programa
em suas vidas. O evento recebeu o nome de EnPE - | Encontro de
Pesquisadores Egressos do PPGEL e ocorreu em novembro de 2024,

A valorizagao da produgéo cientifica dos mestres titulados pelo
Programa desde a sua origem, em 2010, abriu-se no formato de um
espaco para o didlogo entre as linhas de pesquisa, entre a graduagao
e a pos-graduagao e entre os pesquisadores e pesquisadoras atuais e
egressos do Programa. O evento contou com 20 apresentagdes de tra-
balhos, duas rodas de conversa com ex-alunos (um da Linha Estudos
Literarios e um da Linha Estudos Linguisticos) e um langamento de
livro, a coletanea de artigos: Trama de mulheres: ficgdo, histéria e
rostidade, organizado pelas professoras Eunice de Morais e Silvana
Oliveira. A obra, financiada pela Capes, conta com artigos de autoria
das organizadoras e de discentes (alguns hoje ex-alunos do Programa).
Tivemos apresentagcOes e revisitagdes de pesquisas instigantes e
debates de relevancia académica e cientifica, com excelente participa-
¢do do publico presente. Sob a organizagdo protagonista dos alunos
do mestrado: Felipe Kalinoski Ribas, Maria Luisa Bruno Baumgart,

1 Epigrafe do conto ‘A hora e a vez de Augusto Matraga; citado como um “Provérbio capiau’
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Pedro Henrique Repula e Gisele de Fatima do Prado e supervisdo das
professoras Eunice de Morais e Rosana Apolonia Harmuch, o | EnPE,
sem duvida, alcangou seus objetivos.

Como um dos objetivos foi a divulgagéao das pesquisas dos
egressos mestres do Programa, j& realizadas ou em andamento,
organizamos esta publicacdo em ebook, com recurso financeiro da
Coordenacgdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior/
CAPES (Auxilio 2157/2024, Processo n° 88881976513/2024-01) e
apoio incondicional da coordenacao e dos professores do PPGEL.

Os artigos e ensaios publicados nesta coletdnea sdo uma
demonstragdo da produgéo proficua, responsavel e constante de nos-
sos egressos. A composigao estrutural reflete diretamente a proposta
organizacional do Encontro de pesquisadores/as, em que os estudos
das dreas de lingua e linguistica foram apresentados no primeiro dia e os
de literatura no segundo. O volume se divide, portanto, em duas se¢des
que espelham a diversificagdo tematica prépria do carater plural das
pesquisas desenvolvidas no &mbito de um programa de pds-graduagao.

A organizacao do evento e também a deste e-book, bonite-
zas sem duvida, celebram uma outra, a da aprovagao, em 2024, do
Doutorado do PPGEL. Nesse sentido, a oportunidade trazida pelo
EnPE foi também a de estimular um movimento de reflexdo sobre a
existéncia do Programa de Pds-graduagdo em Estudos da Linguagem
e, sobretudo, sobre seu impacto social e cientifico na educacao. Os
muitos pulos necessarios para que a aprovagao se concretizasse
se justificam diante da boniteza maior que é a de poder afirmar
gue todos os participantes desta coletdnea sdo hoje professores
atuantes. Pular segue sendo perciso, outras tarefas vieram e virdo,
inclusive a segunda edi¢éo do EnPE, agendada para 2026, mas as
bonitezas também vém, por isso saudamos os “Novos horizontes” de
nossos egressos, colegas, professores e pesquisadores.

Eunice de Morais
Rosana Apolonia Harmuch
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PREFACIO

O Programa de Pds-graduagdo em Estudos da Linguagem
da Universidade Estadual de Ponta Grossa (PPGEL/UEPG) com-
pleta quinze anos com mostras significativas de ter atingido grau de
maturidade. A prova mais visivel é a abertura do doutorado, com a
primeira turma tendo ingressado no ano passado. Como sabem os
envolvidos nos processos académicos, essa maturagao ndo se da na
forma de um Unico grande salto. E o investimento em vérias frentes
que leva ao avanco, lento e continuo, que se concretiza no momento
da aprovagao de novo nivel. O PPGEL/UEPG vem cumprindo rigo-
rosamente 0s passos rumo ao grau de exceléncia, investindo na qua-
lificagdo docente, na formacao discente, na promogéao de eventos,
inclusive de alcance internacional, em diferentes formas de interacdo
com outras instituicdes e centros de conhecimento, na atengéo e
acolhimento da diversidade social, de género e de raga. Muitas des-
sas acoes refletem propostas da administragdo da Instituicdo, ao
mesmo tempo que oferecem sua contribuigao.

Nessa suimula das atividades que competem aos progra-
mas de pés-graduagado, ocupam lugar de destaque dois pontos que
merecem considera¢do a parte: o incentivo a produgao académica
e a atencdo aos resultados que se mostram nas atividades dos dis-
centes que chegam ao término das etapas formais. E no cruzamento
dessas duas linhas que se situa o presente volume. O Programa
promoveu o | Encontro de Pesquisadores Egressos (2024) e oferece
agora a publicagdo dos trabalhos entdo apresentados. Novos hori-
zontes nos estudos linguisticos e literdrios, organizado por Eunice
de Morais e Rosana Apolonia Harmuch, representa o cuidado do
PPGEL/UEPG com o acompanhamento de seus egressos, bem
como evidencia a consciéncia de oferecer a sociedade o acesso a
esses conhecimentos.
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As duas se¢bes que integram o volume sédo exemplares da
dupla vocacdo do Programa, os estudos de lingua e linguistica e
os estudos literdrios.

A primeira secdo - "Estudos linguisticos” - relne cinco
ensaios. Em “As politicas linguisticas e o ensino e a aprendizagem
de linguas” Lucimar Aradjo Braga analisa o impacto das politicas
linguisticas no ensino e na aprendizagem das linguas adicionais,
insistindo na importancia de que tais politicas sejam orientadas
no sentido da preservagéo das linguas indigenas e na valorizagdo
das linguas minoritarias. Claudio Fernandes Baranhuke Jr, em “(Re)
visitando rotas tedrico-didatico-metodoldgicas de ensino de linguas
adicionais: um olhar para o desenho das aulas’, apresenta uma anéa-
lise abrangente das abordagens anunciadas no titulo, examinando
dezessete modelos, com vistas a contribuir para uma prética docente
mais dindmica e adaptdvel. “A linguagem em questao na escola: o
gue dizem os professores de ensino infantil e do ensino fundamen-
tal’, coautoria de Franciele de Ramos e Pascoalina Bailon de Oliveira
Saleh, analisa o material de entrevistas acerca dos processos de
ensino e aprendizagem da linguagem com dez professores dos niveis
indicados no titulo. Concluiu-se que a percepgao € de que a lingua-
gem é tomada como objeto transparente e controlavel pelo sujeito,
o que indica a necessidade de reflexdes mais aprofundadas sobre o
tema na formagdo docente. O ensaio de Ronna Freitas de Oliveira,
"Passeando pelos estudos de género na linguistica aplicada e con-
jurando transfeminismos’, encara assunto emergente na cena cul-
tural, examinando aproximagdes do Transfeminismo brasileiro com
a Linguistica Aplicada, bem como desta subéarea da linguistica com
os Estudos de Género. Rictor de Oliveira Dantas e Valeska Gracioso
Carlos analisaram "As atitudes dos alunos de letras da Universidade
Estadual de Ponta Grossa (UEPG) perante o curriculo vigente em
2019 usando como instrumentos relatos escritos e entrevistas indi-
viduais gravadas. O levantamento permitiu pontuar os pontos posi-
tivos e os negativos do curriculo implantado em 2015, caracterizado
pela liberdade de cada estudante para compor seu histdrico.



A secao "Estudos literarios” comporta seis ensaios. Em “A
representacdo do mundo e a obliquidade no conto ‘Cadeira; de José
Saramago’, Bianca Meira Lopes |é a narrativa como uma alegoria
da derrocada da ditadura salazarista, usando como aporte tedrico a
nocdo de mimese conforme A. Compagnon, e obliquacdo de acordo
com J.M. Wisnik e A. Nodari. O estudo de Thatiane Prochner, em
movimento de resgate de Chrysanthéme, pseuddnimo de Cecilia
Moncorvo Bandeira de Mello Rebello de Vasconcelos, representante
do perfodo da Belle Epoque, seleciona duas cenas draméticas do
volume Gritos femininos (1922). O objetivo é demonstrar como a
escritora registrava as mudancgas que ocorriam na época, a partir de
acontecimentos cotidianos. Luis Antonio Novatzki 1é Sdo Bernardo
da perspectiva do conceito de experiéncia segundo Walter Benjamin,
buscando desvelar os artificios do heréi de Graciliano Ramos para
mascarar seu carater dominador, jogo que se configura no titulo,
“Sob a pele do homem e couraca de lobo” Sob a instigante proposta
"0 ensino de literatura: reflexdes sobre problemas e possibilidades’, o
objeto de andlise de Lucan Moreno é uma linha especifica do ensino,
a Pedagogia Histdrico-Critica, conforme pressupostos do professor
Dermeval Saviani, aplicada ao ensino da literatura. Lincoln Ferreira
Freitas, sob o titulo "O que ha de mais doce que o retorno, o lugar que
se pode chamar de casa, o abrigo, o arco-irtis no horizonte, a pedra?’,
retoma aspectos da prdpria dissertagdo, em gue analisou a obra de
Murilo Rubido e a produgédo de Maurits Cornelius Escher, compa-
rando a relagdo entre narrativa e imagem, explorando a fragmentagao
do sentido e a instabilidade da percepgao. Fecha o volume o relato
do percurso dos estudos de literatura de Paola Scheifer, desde a
graduacdo em Letras, passando pelo curso de especializagéo e pelo
mestrado, etapas realizadas na UEPG, para chegar ao doutorado, em
curso na Universidade Federal de Santa Catarina. Em “De 2010 a
2024: uma trajetdria de pesquisa em literatura’; a investigadora busca
apreender uma légica para os interesses, aparentemente variados e
dispares, em cada periodo, construindo uma linha que culmina no



projeto de doutorado, um estudo comparado entre A manta do sol-
dado, da escritora portuguesa Lidia Jorge, com Rien ne s'oppose a la
nuit, da francesa Delphine de Vigan.

O PPGEL/UEPG conta com duas &reas de concentragéo,
a que corresponde a divisdo binaria do volume. No entanto, a luz
do conteldo dos estudos, talvez seja mais justo reconhecer ai trés
vertentes, em vista da atengdo dada ao ensino, aspecto que sempre
deve estar no horizonte dos trabalhadores da érea. Na agédo em sala
de aula ou nas atividades de pesquisa, esse é o fim Ultimo da atuagao
dos profissionais de Letras e Linguistica.

Marilene Weinhardt
(PPGlet/UFPR-CNPq)



ESTUDOS
LINGUISTICOS



DOI: 10.31560/pimentacultural/978-85-7221-485-8.1



INTRODUCAQ

Este texto surge a partir da iniciativa de um grupo de profes-
sores e professoras que decidiram organizar um evento especial para
os alunos/as egressos e egressas do Programa de Pés-Graduagao
em Estudos da Linguagem (PPGEL). Assim, como egressa resolvi
escrever um breve texto que abordasse a principal contribuicdo do
PPGEL para a minha vida académica.

O objetivo eleito para escrever este artigo € compreender a
influéncia das politicas linguisticas no ensino e na aprendizagem de
linguas adicionais. A metodologia adotada é a qualitativa e docu-
mental em que se utiliza a literatura pertinente a area, bem como
leis e documentos. Para isso, sdo utilizadas algumas resolugdes e
leis que regem as politicas linguisticas no dmbito internacional bem
como as nacionais. Além disso, foram consultados textos escritos por
profissionais que atuam com o tema das politicas linguisticas como
Calvet (2007), Oliveira (2009; 2013; 2016; 2019), Rajagopalan (2010;
2011; 2021), Altenhofen (2000; 2007; 2013) e Oliveira e Altenhofen
(2011). Sobre a formagao de professores foram consultados Barcelos
(2010) e Leffa (2016) e sobre curriculo sao citados Candau (2014) e
Silva (2000) e ainda outros pesquisadores que atuam com as areas
citadas neste artigo.

As palavras que se seguem sao fruto de um conhecimento
que ndo obtive na graduagdo e nem no tempo anterior a minha
entrada ao PPGEL, pois, foi na aula da professora Leticia Fraga
gue, pela primeira vez eu tive contato com o tema das politicas lin-
guisticas com o Calvet (2007), o qual me absorveu por completo
para que eu seguisse buscando mais informagdes sobre o que se
tratava estudar as politicas linguisticas? Cabe acrescentar que me
considero uma pessoa que gosta de politica, de forma que inserir a
questdo linguistica me instigou ainda mais, porque desde que fiz o
curso de graduacgdo em Letras Portugués-Espanhol tenho buscado
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compreender melhor as questdes do estudo com linguagem em
suas diferentes nuances.

Para seguir os meus estudos, ampliei o horizonte académico
e adentrei nos estudos curriculares, voltado para o curso de Letras.
Assim, segui trabalhando com as politicas linguisticas, mas nao de
forma direta, pois, os estudos com o curriculo de Letras envolvem
politica porque o curriculo € um lugar de disputas (Silva, 2000) e con-
sequentemente abarca as politicas linguisticas. Desta maneira, em
meus estudos as politicas linguisticas estédo inseridas quando abordo
por exemplo, a diversidade no curriculo de Letras ou quando trago
a questao do ensino de linguas estrangeiras na educagéo bdésica e
ainda ao tratar da internacionalizagéo no curriculo de Letras.

De acordo com Rajagopalan (2010), as politicas linguisticas
desempenham um papel fundamental no ensino e na aprendiza-
gem de linguas, influenciando praticas educacionais e promovendo
a preservagao da diversidade linguistica e cultural, porque criam
um ambiente inclusivo, valorizando as linguas minoritdrias e as
culturas envolvidas.

Essas politicas deveriam garantir a inclusdo de linguas
minoritdrias no curriculo escolar, fortalecendo a identidade cultural
e o respeito pelas diferentes formas de expressdo e comunicagao
na sociedade. Além disso, ao promover a diversidade linguistica, as
politicas linguisticas permitiriam que os estudantes desenvolves-
sem habilidades cognitivas mais amplas, preparando-os para 0s
desafios de um mundo globalizado, sem perder seus vinculos com
as raizes culturais.

Assim, o respeito as linguas indigenas, dos povos primitivos
do Brasil e as linguas minoritarizadas na sociedade poderiam ampliar
os horizontes do entendimento sobre as politicas linguisticas, porque
esse conhecimento pode proporcionar o acesso a diferentes pers-
pectivas, sendo essencial para a compreensao da realidade global
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e para o fortalecimento da cidadania. Entendemos que as politicas
linguisticas contribuem também para a reducéo das desigualdades
sociais, por promoverem a inclusdo das comunidades marginaliza-
das, tornando a sociedade mais justa e equitativa.

A aprendizagem plurilingue estimula as habilidades para a
resolucdo de problemas e a criatividade, preparando entéo, os estu-
dantes para um mundo globalizado, j& que compreender e respeitar
as diferentes linguas e culturas é crucial para formar cidadéos glo-
balmente conscientes e responsaveis.

Paises como Canadd e Nova Zelandia, além de Bélgica e
Suica, oferecem exemplos de politicas linguisticas que respeitam
as linguas dos povos origindrios, promovendo a diversidade cul-
tural (Calvet, 2007).

No Brasil, no entanto, um melhor entendimento sobre as
politicas linguisticas foi praticamente inexistente até o século XXl e a
lingua portuguesa foi a Unica lingua oficial, sem considerar as cen-
tenas de linguas indigenas existentes no pais. E a implementagéo da
lingua inglesa no curriculo escolar, a partir da Base Nacional Comum
Curricular- BNCC (2017), como Unica opgao de lingua adicional
enfrenta desafios, especialmente em escolas publicas, por conta
da desigualdade ao acesso a proficiéncia nesta lingua. Lima (2011)
e Rajagopalan (2011) criticam a falta de investimento no ensino de
linguas adicionais nas escolas publicas, destacando a precariedade
do ensino de inglés e a falta de estimulo aos professores e alunos.

A caréncia de compreensao sobre as politicas linguisticas
reflete uma visdo de um pais monolingue, apesar deste pais contar
com vasta diversidade linguistica, ndo somente dos povos origina-
rios como também da presenca de imigrantes de todas as partes do
mundo e neste artigo sdo trazidas algumas questdes relacionadas
ao monolinguismo da lingua portuguesa como materna e da lingua
inglesa como lingua adicional.
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0 MONOLINGUISMO NA EDUCAGAQ
BASICA NO BRASIL E A FORMACAQ
DE PROFESSORES

Para que haja uma verdadeira valorizagdo da diversidade
linguistica, € necessario garantir que as linguas minoritarias tenham
espaco nas instituicdes educacionais. Isso nado sé protegeria essas
linguas, mas também enriqueceria o aprendizado dos estudantes.
Entretanto é sabido que, qualquer movimento de ampliagdo da
diversidade linguistica esbarra em questdes politicas e em geral,
para alterar leis e resolugdes voltadas para as politicas linguisticas
é necessario e apoio do Congresso e do Senado Brasileiro. Sabe-se
gue a classe politica brasileira, desde a década de 1960 tem legislado
em seu préprio interesse, com a permissdo de escassos canais de
consulta popular, por exemplo (Souza, 2024).

Além disso, a formagéao de professores de linguas adicionais
deve ser repensada, promovendo a diversidade linguistica e cultural
nas escolas (Candau, 2014). O ensino de linguas precisa preparar 0s
alunos para viver na globalizagé@o, sem perder de vista suas identida-
des culturais. A falta de valorizagéo das linguas adicionais, além do
inglés no Brasil € um desafio que precisa ser superado.

As diferengas culturais - étnicas, de género, orientagdo
sexual, religiosas, entre outras - se manifestam em todas
as suas cores, sons, ritos, saberes, sabores, crengas e
outros modos de expressao. As questdes colocadas sdo
multiplas, visibilizadas principalmente pelos movimen-
tos sociais, que denunciam injusti¢cas, desigualdades
e discriminagdes, reivindicando igualdade de acesso
a bens e servigos e reconhecimento politico e cultural
(Candau, 2014, p. 241).

Para garantias da presenga das diferengas culturais na edu-
cagao bdésica brasileira, a BNCC (2017) tem um papel importante

24



nesse contexto, mas é necessario revisa-la para garantir uma maior
valorizacédo das linguas dos povos indigenas e das linguas de imi-
grantes, adaptando as politicas linguisticas as realidades regionais
do pais. A formagao de professores de linguas adicionais precisa ser
melhorada, com maior énfase na valorizacdo das linguas que nédo
sejam apenas o inglés.

Aiimplementacéo de leiscomo an°10.639/03 e an° 11.645/08,
gue obrigam a inclusdo da histdria e cultura dos povos indigenas e
africanos no curriculo escolar, ¢ um passo positivo. No entanto, essas
leis ainda sdo abordadas de maneira pontual, em datas especificas.
E necessério ampliar o foco na formagéo de professores de linguas
adicionais e garantir que a diversidade cultural e linguistica seja pro-
movida de forma continua, ndo apenas em datas comemorativas.

A formagédo de professores de linguas adicionais, ainda
enfrenta desafios como a falta de reconhecimento da profissao e a
oferta limitada de cursos especificos nas universidades. Isso dificulta
a preparagao adequada dos futuros professores. Uma maior valo-
rizagdo da diversidade linguistica nas escolas de educagao bésica
é essencial para garantir que o Brasil esteja mais preparado para o
mundo globalizado, com cidadaos aptos a agir de maneira global,
respeitando as diversas culturas que compdem o pais. Esses fatores
impactam diretamente a qualidade da formacéo inicial e continuada,
limitando o desenvolvimento das competéncias necessarias para
atender as demandas de contextos educacionais cada vez mais
diversos e globalizados.

Segundo Barcelos (2010), o processo de formacgéao de profes-
sores de linguas ndo pode ser dissociado da reflexdo critica sobre
as praticas pedagodgicas e do desenvolvimento de uma identidade
docente sélida. Nesse sentido, a auséncia de cursos especializados,
que articulem teoria e pratica de forma integrada, prejudica a forma-
cao de profissionais aptos a lidar com a complexidade do ensino de
linguas em contextos multilingues e multiculturais.
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Além disso, conforme apontado por Leffa (2016), a valoriza-
cao insuficiente da profissdo dificulta a atracédo de talentos para a
area, resultando em uma formagado muitas vezes improvisada e des-
vinculada das necessidades reais dos alunos. Isso reforga a necessi-
dade de politicas publicas voltadas para a ampliacédo e qualificagdo
de programas de formagao, com enfoque em metodologias ativas,
inclusdo e tecnologias educacionais.

A educagédo deixou de ser tratada apenas em reunioes
de professores para ser tratada também em encontros de
clpula entre paises. Na grande imprensa, inUmeras séo
as reportagens sobre a escola, a necessidade de se inves-
tir na educacéo, entrevistas com especialistas da area, as
reformas que estdo sendo propostas etc. Parece haver
um consenso de que a melhoria do ensino passa pelo
investimento no professor, quer na sua formacéo, quer na
melhoria de seu saldrio. As oportunidades de emprego no
magistério, principalmente para professores de linguas,
sdo maiores do que em muitas outras areas. Ha tam-
bém melhores perspectivas de crescimento profissional,
devido a necessidade de professores qualificados, princi-
palmente nas universidades (Leffa, 2016, p. 63).

Para enfrentar os desafios do monolinguismo na educagao
béasica no Brasil, é fundamental ampliar a oferta de programas de
formagdo que priorizem a diversidade linguistica e cultural. Essa
formacao deve incluir praticas que valorizem as linguas primitivas
e adicionais, como o espanhol, o francés e as linguas indigenas e
de imigragdo, em um esforgo para criar uma geragao de professo-
res mais preparada para lidar com a realidade multilingue do pais.
Conforme Freire (2000) ressalta, o professor precisa ser um media-
dor cultural, alguém capaz de promover o didlogo entre diferentes
realidades linguisticas e sociais, preparando os estudantes para uma
cidadania global, mas com raizes em sua identidade local.

A formacéo inicial e continuada desses professores precisa ir
além do ensino tradicional, incorporando abordagens que promovam
metodologias criticas e participativas aos curriculos da educagdo
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basica bem como do ensino superior. Candau (2014) destaca que
a escola deve ser um espaco de reconhecimento das diferencas e
da pluralidade, onde as praticas pedagdgicas estejam alinhadas a
vivéncia das culturas e linguas dos diversos grupos que compdem
o Brasil. Isso requer ndo apenas mudangas na grade curricular, mas
também investimentos em materiais didaticos que representem a
diversidade linguistica nacional e regional, promovendo uma educa-
cao verdadeiramente inclusiva.

Finalmente, é necessério que a politica publica volte seus
olhos para o fortalecimento da formacdo docente e a valorizagao
da profissdo, criando incentivos para que mais pessoas ingressem
na carreira com motivagao e preparo adequados. Como Leffa (2016)
argumenta, o investimento na formacgéao de professores é uma estra-
tégia crucial para superar as desigualdades no ensino e garantir a
inclusdo de linguas adicionais nos curriculos escolares. Somente
com a articulagdo entre politicas educacionais, formacéo docente de
qualidade e um compromisso com a diversidade cultural e linguis-
tica serd possivel superar as barreiras do monolinguismo e promover
uma educacdo mais equitativa e representativa no Brasil, com maior
atencéo aos curriculos educacionais com as leis e diretrizes que deli-
beram as normas para 0s ensinos basico e superior.

0 CURRICULO EDUCACIONAL
E AS POLITICAS LINGUISTICAS

O curriculo educacional e as politicas linguisticas estdo
intrinsecamente conectados, pois o curriculo € uma manifestacao
pratica das escolhas politicas e ideoldgicas de uma sociedade.
Conforme Silva (2004), o curriculo ndo é apenas um instrumento
técnico-pedagdgico, mas também um espago de reflexdo sobre as
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questdes de poder, porque envolve a sociedade e os movimentos
sociais, bem como a politica. No caso das politicas linguisticas, elas
determinam quais linguas tém lugar de destaque no sistema educa-
cional, quais sdo marginalizadas e como séo tratadas as questdes de
diversidade linguistica.

No contexto brasileiro, as politicas linguisticas tém histori-
camente privilegiado o monolinguismo em portugués, relegando
linguas indigenas, de imigragdo e até mesmo o ensino de outras
linguas estrangeiras a um papel secundario. Segundo Bagno (1999),
a ideologia do “preconceito linguistico” tem sido uma constante, em
gue a norma culta do portugués é considerada a Unica variante legi-
tima, enquanto outras linguas ou variedades sao vistas como inferio-
res. Isso reflete-se no curriculo escolar, que muitas vezes nao inclui
ou valoriza a pluralidade linguistica do Brasil.

Candau (2014) argumenta que o curriculo educacional pre-
cisa ser um espaco de promogéao da diversidade, incluindo questdes
relacionadas as linguas e culturas marginalizadas. Ela enfatiza que
a escola deve atuar como um agente de transformacéao social, reco-
nhecendo e legitimando a pluralidade cultural e linguistica presente
na sociedade. Para isso, é fundamental que as politicas publicas
avancem no sentido de incluir, de maneira sistemética, conteldos e
abordagens que respeitem e valorizem as diferentes linguas faladas
no territério nacional.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), implementada
em 2017, € um marco importante, mas ainda apresenta limitagcdes no
gue diz respeito a inclusdo efetiva das linguas indigenas e de imi-
gracado. A BNCC reforga o ensino do inglés como a principal lingua
estrangeira, relegando outras linguas adicionais a um espago opcio-
nal e periférico. Para que as politicas linguisticas sejam mais inclu-
sivas, é necessario revisar e ampliar essas diretrizes, de forma que o
curriculo reflita a riqueza linguistica do pais. Freire (2000) destaca a
importancia de um curriculo que valorize as vivéncias dos alunos e
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permita que suas identidades culturais e linguisticas sejam integra-
das ao processo educacional.

Outro ponto crucial é a formacado de professores. Barcelos
(2010) afirma que a formacéo inicial e continuada de professores
deve contemplar a diversidade linguistica e as metodologias neces-
sdrias para trabalhar com essa diversidade em sala de aula. No
entanto, a realidade mostra que as licenciaturas ainda estdo predo-
minantemente voltadas para o ensino de portugués e inglés, com
pouca énfase em outras linguas ou nas especificidades do ensino em
contextos multilingues.

As politicas linguisticas e o curriculo educacional, portanto,
precisam caminhar juntos em dire¢do a constru¢cdo de uma educa-
¢do mais inclusiva e representativa. A inclusao de linguas indigenas,
de imigracdo e outras linguas adicionais no curriculo escolar nao
€ apenas uma questao técnica, mas uma acdo politica que pode
promover maior equidade e justi¢a social. Isso requer ndo apenas
mudancas nas diretrizes curriculares, mas também uma articulagdo
entre diferentes esferas do governo, universidades e comunidades
escolares, como enfatiza Leffa (2016). S6 assim serd possivel cons-
truir um curriculo que verdadeiramente reflita a diversidade e plurali-
dade linguistica do Brasil.

ALGUMAS CONSIDERAGOES

A partir do objetivo proposto neste artigo que foi compreender
a influéncia das politicas linguisticas no ensino e na aprendizagem
de linguas adicionais, pode-se afirmar que as politicas linguisticas
exercem um papel crucial no ensino e na aprendizagem de linguas
adicionais, influenciando diretamente sobre as praticas pedagdgi-
cas, o curriculo escolar e a formacao de professores. Essas politicas
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definem quais linguas serdo promovidas, ensinadas e valorizadas
em uma sociedade, impactando, assim como na construcdo das
identidades linguisticas e culturais dos cidadaos. Este artigo buscou
compreender essa influéncia, considerando resolugdes e leis inter-
nacionais e nacionais, bem como as andlises de estudiosos da éarea.

Calvet (2007) propde que as politicas linguisticas sejam vis-
tas como instrumentos de poder, utilizados para gerir a diversidade
linguistica dentro de um territério. No contexto brasileiro, marcado
por uma vasta pluralidade cultural e linguistica, as politicas voltadas
para linguas adicionais ainda enfrentam desafios relacionados ao
reconhecimento das linguas indigenas e de imigragao, além da pre-
dominéncia do inglés como principal lingua estrangeira. Conforme
Rajagopalan (2010; 2011; 2021), essas escolhas refletem nao apenas
prioridades educacionais, mas também questbes de poder e status
sociocultural associados as linguas.

No campo da formagdo de professores, Barcelos (2010)
ressalta que os educadores devem ser preparados para lidar com
a diversidade linguistica em sala de aula, o que requer tanto uma
sélida formagao tedrica quanto o desenvolvimento de praticas refle-
xivas. Contudo, como aponta Leffa (2016), os programas de formagao
docente no Brasil ainda estdo majoritariamente centrados no ensino
do portugués e do inglés, com pouca aten¢do as demandas das lin-
guas indigenas ou de imigragao. Esse descompasso entre as politi-
cas linguisticas e a formacgéao de professores evidencia a necessidade
de maior alinhamento entre as diretrizes curriculares e a realidade
multilingue do pais.

Altenhofen (2000; 2007; 2013) destaca a importancia de inte-
grar a diversidade linguistica nas politicas publicas de ensino, pro-
movendo o aprendizado de linguas adicionais como ferramenta para
o fortalecimento das identidades locais e regionais. Em parceria com
Oliveira, Altenhofen (2011) enfatiza que a inclusao dessas linguas no
curriculo escolar é essencial para combater a marginalizagdo histérica
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enfrentada por diversas comunidades linguisticas no Brasil. Oliveira
(2007; 2016) corrobora essa perspectiva, ressaltando que as politicas
linguisticas devem promover nao apenas o ensino de linguas domi-
nantes, mas também valorizar linguas consideradas “minoritarias”

No que tange ao curriculo, Candau (2014) argumenta que
este deve ser um espaco de didlogo e reconhecimento da plurali-
dade cultural e linguistica presente na sociedade. Da mesma forma,
Silva (2004) aponta que o curriculo pode ser tanto um instrumento
de exclusdo quanto de inclusdo, dependendo de como as politicas
educacionais sdo formuladas e implementadas. Portanto, é neces-
sdrio que as politicas linguisticas estejam alinhadas a curriculos
que reflitam a diversidade do pais, promovendo uma educagao
equitativa e inclusiva.

Em sintese, a influéncia das politicas linguisticas no ensino
e na aprendizagem de linguas adicionais é profunda, abrangendo
desde a definicdo das linguas a serem ensinadas até a formacéo de
professores e a construgao curricular. Para que essas politicas contri-
buam de forma efetiva para a valorizagdo da diversidade linguistica e
cultural, € imprescindivel que elas sejam elaboradas de maneira par-
ticipativa, contemplando as realidades locais e regionais. A partir das
andlises de autores trazidos para esta reflexdo, é possivel vislumbrar
caminhos para uma abordagem mais inclusiva e democratica das
politicas linguisticas no Brasil, mas também é importante ter clareza
de que é preciso que haja maior entendimento sobre a diversidade
linguistica nos curriculos educacionais.

Por fim, ndo podemos abarcar somente a questdo da inclu-
sdo da diversidade linguistica, mas também as diversidades de
género, de sexo, de raca e de classe social nos curriculos educa-
cionais brasileiros, por entendermos ser essencial para promover
uma educacédo que seja, a0 mesmo tempo, equitativa, inclusiva e
transformadora. Essa abordagem ndo apenas reconhece a plurali-
dade da sociedade brasileira, mas também contribui para combater

3l



desigualdades histéricas, promover o respeito as diferencgas e cons-
truir uma sociedade mais justa.

O Brasil é um pais marcado pela diversidade cultural e lin-
guistica, abrigando centenas de linguas indigenas, além de linguas
de imigragdo e diferentes variedades do portugués. Ignorar essa
diversidade nos curriculos é perpetuar um modelo educacional
monolitico, que marginaliza as vozes de grupos historicamente silen-
ciados. Como aponta Candau (2014), a escola deve ser um espago
de reconhecimento das diferengas e de valorizagdo da pluralidade,
promovendo o pertencimento de todos os estudantes.

A inclusdo da diversidade linguistica, por exemplo, forta-
lece as identidades culturais e estimula o aprendizado significativo
ao conectar o conhecimento escolar a realidade dos alunos. Além
disso, segundo Calvet (2007), as politicas linguisticas que promovem
linguas minoritdrias ajudam a preservar patrimdnios culturais e a
combater a marginalizagao dessas comunidades.

A abordagem da diversidade de género, sexo, raga e classe
social no curriculo é fundamental para desconstruir preconceitos e
promover a igualdade. Dados mostram que a discriminacao racial, de
género e de classe ainda é uma realidade nas escolas brasileiras, e a
auséncia de discussoes sobre essas tematicas nos curriculos perpe-
tua tais desigualdades. Silva (2004) afirma que o curriculo pode ser
um instrumento de opresséo ou de libertagdo, dependendo de como
aborda as questdes sociais.

Ao incluir discussoes sobre desigualdade de género, racismo
estrutural e desigualdade social, a escola contribui para a formagéao
de cidadaos criticos e conscientes, capazes de reconhecer e lutar
contra as injusticas. Além disso, a insergao dessas teméticas no cur-
riculo atende as demandas de movimentos sociais que ha décadas
reivindicam uma educacéo antirracista, antissexista e inclusiva.
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Outro aspecto fundamental é preparar os estudantes para viver
em um mundo cada vez mais diversificado e globalizado. Segundo Freire
(2000), a educagao deve ser um ato politico que capacite os individuos
a interagir de maneira critica e respeitosa em uma sociedade plural. A
escola tem o papel de ensinar os alunos a conviver com as diferencas,
promovendo valores como empatia, respeito e solidariedade.

A diversidade nos curriculos também € uma forma de comba-
ter a evasdo escolar, ja que um curriculo mais inclusivo e representativo
pode aumentar o engajamento dos estudantes, especialmente aque-
les pertencentes a grupos marginalizados. Como aponta Leffa (2016),
0 ensino que se conecta as vivéncias dos alunos torna-se mais signi-
ficativo, contribuindo para uma maior permanéncia e sucesso escolar.

Portanto, a insercdo de temas ligados a diversidade linguis-
tica, de género, de sexo, de raga e de classe social nos curriculos
educacionais brasileiros é uma estratégia indispensavel para construir
uma educagdo que reflita a realidade do pais, reconhega e valorize
as diferengas e promova uma sociedade mais inclusiva e democra-
tica. Apenas por meio de um curriculo que dialogue com as muiltiplas
identidades dos alunos serd possivel garantir uma educagao que seja,
de fato, para todos.

Por fim, é fundamental reconhecer que a implementagao de
politicas educacionais que valorizem a diversidade linguistica ndo sé
contribui para o fortalecimento cultural e identitario das comunida-
des, mas também para o desenvolvimento cognitivo dos estudantes.
Altenhofen (2013) argumenta que a exposicdo a mlltiplas linguas
estimula habilidades de pensamento critico e melhora o desempe-
nho académico geral. A diversidade linguistica no curriculo escolar,
portanto, ndo é apenas uma questao de justica social e inclusao, mas
também de enriquecimento educacional. Esta abordagem integra-
tiva pode servir como um modelo eficaz para outras nagdes com
similar pluralidade linguistica, promovendo uma sociedade mais
justa e educativamente rica.
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INTRODUCAQ

A area de ensino de linguas adicionais se debrugou por um
longo tempo sobre o desenvolvimento de métodos e abordagens
de ensino (Brown, 2001; Larsen-Freeman; Anderson, 2011; Richards;
Rodgers, 2014). Inicialmente, de acordo com Richards e Rodgers
(2014), o sucesso dos modelos de ensino era atribuido a sua eficacia.
No entanto, tedricos como Prabhu (1990) e Kumaravadivelu (1994,
2001, 2003) argumentaram que métodos e abordagens, sejam mais
ou menos eficazes, nunca resolveriam todas as questdes inerentes
ao ensino. Em resposta as limitagdes dos modelos de ensino, surgiu
a Pedagogia do Pés-Método (Prabhu, 1990; Kumaravadivelu, 1994,
2001), que incorporou os conceitos de senso de plausibilidade e de
praticidade, particularidade e possibilidade dos contextos de ensino.

Paralelamente, Larsen-Freeman (1997), inserida na area de
aquisicdo de segunda lingua sob a perspectiva da complexidade,
seguiu um caminho diferente, que posteriormente influenciou o
ensino de linguas adicionais, culminando na elaboragédo da cha-
mada Abordagem Complexa de Ensino e Aprendizagem de Linguas
(Borges; Paiva, 2011; Borges, 2015; Baranhuke Jr.; Borges, 2019), a qual
propds uma conciliagdo entre a era dos métodos e das abordagensea
era do pés-método, pois, conforme Larsen-Freeman (2012, p. 25-26):

Acho que ndo apenas o termo "método” [I&-se também
abordagem] no ensino de linguas e na formacdo de
professores de linguas estd firmemente estabelecido,
mas também acredito que os professores precisam ter
conhecimento de vérios métodos. Os métodos ndo séo
pacotes intactos de praticas de ensino impostos de cima,
mas sim conjuntos coerentes de links de pensamento
em agao disponiveis para os professores interagirem e
aprenderem. Essas investigagoes séo vitais para o ensino
de linguas e para os professores definirem seus préprios
sensos de plausibilidade. Quando os métodos s&o vistos
como conjuntos de principios coerentes que se vinculam
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a pratica, eles ajudam a atuar como um meio campo por
meio do qual os professores podem esclarecer seus pré-
prios principios pedagdgicos. Eles também contribuem
para um discurso profissional no qual todos nés podemos
nos engajar (Freeman 1991); eles desafiam os professores
a pensar de novas maneiras e fornecem técnicas asso-
ciadas com as quais os professores podem experimentar
para chegar a novos entendimentos.

Inserido na era da complexidade no ensino de linguas,
Baranhuke Jr. (2021), em sua dissertacdo de mestrado e Baranhuke
Jr. (2023) propbs uma leitura complexa do conceito de abordagem
de ensino de linguas, interpretando-a como um padréo teérico-di-
datico-metodoldgico de ensino de linguas, emergente na interagao
de oito agentes tedricos, dos quais: 1) concepgdo de linguagem; 2)
concepgao de aprendizagem; 3) teoria de aquisicdo de segunda
lingua; 4) competéncia da linguagem; 5) habilidade da linguagem;
6) unidade de ensino; 7) concepgao de aluno, e; 8) concepgao de
professor. Ademais, o referido autor também sintetizou discussoes
sobre variadas abordagens de ensino de linguas, propondo seu atlas
conceitual para um ensino complexo de linguas adicionais.

Tendo em vista o contexto exposto anteriormente, objetivo
com este estudo (re)visitar o desenho prototipico de aula de dezes-
sete abordagens de ensino de linguas, das quais: 1) graméatica tra-
ducéo; 2) direta; 3) situacional; 4) audiolingual; 5) instrumental; 6)
comunicativa; 7) silenciosa; 8) comunitéria; 9) resposta fisica total;
10) sugestopédia; 11) comunicacional; 12) metagenérica; 13) coo-
perativa; 14) lexical; 15) aprendizagem integrada de contetdo e lin-
guagem; 16) dogme; 17) complexa. Este trabalho tem o potencial de
aturar metaforicamente como um mapa de bordo para professores
de linguas em processo de educacéo inicial e/ou continuada a “tra-
carem itinerdrios” e a "navegarem pelos mares” do ensino de linguas,
0S quais sdo complexos por natureza.
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Para atingir tal objetivo, utilizo-me da pesquisa bibliografica
interpretativa como metodologia de estudo. Conforme Paiva (2019),
nesse tipo de investigacdo, ocorre muito mais do que somente
selecdo, leitura e compilagdo de materiais tedricos. O pesquisa-
dor deve, segundo a autora, organizar, apontar, comparar, resumir,
avaliar etc, as brechas, as lacunas e os equivocos presentes em
seu caché de dados.

Finalmente, em relagéo a estrutura deste texto, além destas
consideracdes iniciais, das consideragoes finais e referéncias, orga-
nizo-o em duas partes. Primeiramente, reflito sobre o conceito de
abordagem de ensino de linguas e, posteriormente, apresento uma
sintese sobre os diferentes desenhos de aula de diferentes aborda-
gens de ensino de linguas.

ABORDAGEM DE ENSINO DE LINGUAS

De acordo com Bell (2003), Borges (2010), Larsen-Freeman
(2012), Baranhuke Jr. e Borges (2019) e Baranhuke Jr. (2021), é ampla-
mente aceito entre os estudiosos da drea de ensino de linguas que
o senso de plausibilidade inerente a cada professor, as referéncias
tedricas utilizadas nos planejamentos, os materiais didaticos sele-
cionados, as atividades desenvolvidas, as estratégias consideradas
necessdrias para os alunos e outras decisdes relacionadas ao ensino
sdo fundamentadas, de forma implicita ou explicita, no conhecimento
estabelecido e/ou nas crengas dos professores sobre as abordagens
de ensino de linguas.

Anthony (1963, p. 63-64) define abordagem como um:

conjunto de pressupostos correlatos que tratam da natu-
reza da linguagem e da natureza do ensino/aprendizagem
de linguas. Uma abordagem é axiomatica e descreve a
natureza do assunto a ser ensinado. Ela afirma um ponto
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de vista, uma filosofia, um ato de fé -algo no qual alguém
acredita, mas que nao necessariamente pode provar.

Borges (2009) argumenta e demonstra que, além dos dois
pilares classicos de Anthony (concepgéao de linguagem e concepcao
de ensino/aprendizagem), as abordagens também buscam desen-
volver uma competéncia especifica da linguagem a priori. Assim,
uma abordagem pode ser entendida como uma teoria de ensino de
linguas de natureza filosdfica e axiomatica, sustentada por dois pila-
res: um que aborda a natureza da linguagem (baseado nos pressu-
postos da linguistica) e outro que trata da esséncia da aprendizagem
(baseado nos pressupostos da psicologia da aprendizagem), com o
objetivo de desenvolver uma competéncia linguistica especifica a
priori (linguistica, comunicativa, intercultural etc.)

Baranhuke Jr. (2021, 2023) reconhece a necessidade de con-
siderar os avangos tedricos sobre abordagens posteriores a Anthony
(1963), como os de Almeida Filho (1997), Borges (2009, 2010) e
Richards e Rodgers (2014). Além disso, o pesquisador também vé
importancia em incorporar os pressupostos da teoria da complexi-
dade/caos. Dessa forma, o pesquisador redefine o conceito de abor-
dagem de ensino de linguas como:

Padréo tedrico de ensino de linguas, emergente na inte-
ragdo de oito agentes tedricos, dos quais: concepgao de
linguagem, concepgao de aprendizagem, teoria de aquisi-
¢do de segunda lingua, competéncia da linguagem, habi-
lidade da linguagem, unidade de ensino, concepgéo de
aluno, concepcéo de professor, e outros que podem vir a
emergir; e que atuam como rotas tedrico-didatico-meto-
doldégicas de ensino de linguas (Baranhuke Jr, 2023, p. 12).

Na definicdo de Baranhuke Jr. (2021, 2023), uma abordagem
ndo é apenas uma teoria de ensino de linguas, mas também um
constructo pratico. Nesse sentido, a nogdo de método, como um
conjunto coerente de técnicas que formam o desenho prototipico de
uma aula de uma determinada abordagem, precisa ser contemplado,
0 que nem sempre é feito pela literatura de ensino de linguas.
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0 DESENHO PROTOTIPICO DE AULA
DE DIFERENTES ABORDAGENS

Nas subsecgdes a seguir, (re)visito o desenho prototipico de
diversas rotas tedrico-didatico-metodoldgicas de ensino de linguas,
ou seja, o layout didatico de diferentes abordagens. Vale destacar que
nao é objetivo deste artigo ressaltar os aspectos tedricos das abor-
dagens, para tal finalidade recomendo a leitura de Larsen-Freeman
e Anderson (2011), Richards e Rodgers (2014) e Baranhuke Jr. (2021).

ABORDAGEM GRAMATICA TRADUCAO

A abordagem gramética tradugéo é considerada, cronologi-
camente, em consonéncia a Richards e Rodgers (2014), o primeiro
modelo, propriamente dito, de ensino de linguas. Essa abordagem
surgiu, segundo os autores, na Alemanha no século XVIII, sendo cha-
mada em alguns contextos de Método Tradicional, Método Classico,
Método Alemé&o, Método Prussiano etc.

O desenho caracteristico de uma aula da abordagem grama-
tica traducao, para Larsen-Freeman e Anderson (2011), comega com
a leitura de alguma passagem literaria candnica. Depois, o professor
pede aos aprendizes que traduzam o excerto lido, auxiliando-os com
o vocabulario novo e/ou desconhecido. Uma vez sem mais ques-
tionamentos de natureza vocabular, o docente instrui os alunos a
resolverem questdes de decodificagao textual, entregando uma lista
de palavras e sentengas para a tradugao e identificagcdo de sindni-
mos e de antbnimos. Apds essa atividade, o profissional explica a
regra gramatical presente no fragmento textual, pedindo para que os
aprendentes criem sentencas, a fim de que eles memorizem a regra
gramatical estudada.
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No que tange aos procedimentos tipicos dessa abordagem,
encontro, com base em seu método, as seguintes técnicas: tradugdo
de passagens literdrias; questdes de decodificagao textual; memori-
zacao de listas de vocabulario, de sindnimos e antdnimos e de regras
gramaticais; criagao de sentengas.

ABORDAGEM DIRETA

A abordagem direta, tal qual Celce-Murcia (2001), surgiu na
Gra-Bretanha no final do século XIX, enquanto reacdo a aborda-
gem gramatica traducé@o e em decorréncia, nas palavras de Harmer
(2007), da criagdo da Associacao Fonética Internacional. Essa abor-
dagem parte do principio de que “uma lingua estrangeira podia ser
ensinada sem tradugé@o ou uso da lingua materna do aluno se o
significado fosse transmitido diretamente através de demonstragao
e agao [por meio de] intensa interagdo na lingua alvo.” (Richards;
Rodgers, 2014, p. 11).

O desenho caracteristico de uma aula da abordagem direta,
em conformidade a Larsen-Freeman e Anderson (2011), comega com
a exposicao, na lingua adicional - nunca, em hipdtese alguma, na lin-
gua materna -, da situagdo comunicativa que serd ensinada naquela
aula, por exemplo, no parque, no aeroporto, no supermercado etc.
Em seguida, o professor apresenta realia (imagens, cartazes, mapas,
objetos) que se relacionem a situagdo comunicativa trabalhada,
entregando uma pequena passagem escrita, normalmente um para-
grafo, para a leitura em voz alta. Passa-se, entdo, a uma “sessao” de
perguntas e respostas, possibilitando a criagdo de uma conversacao.
Como finalizagdo da aula, ou como tarefa de casa, os aprendentes
escrevem um pardgrafo sobre aquilo que estudaram.
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No que tange aos procedimentos tipicos dessa abordagem,
encontro, com base em seu método, as seguintes técnicas: uso
de realia; leitura vocalizada; perguntas e respostas; conversagao;
escrita de paragrafos.

ABORDAGEM SITUACIONAL

Consoante a Celce-Murcia (2001) e Richards e Rodgers
(2014), a abordagem situacional ou abordagem oral, desenvolvida na
década de 1940, é a principal manifestagao da corrente britanica oral
de ensino de linguas. Essa tendéncia, “desenhada pelo movimento
da reforma” (Celce-Murcia, 2001, p. 7), buscava, segundo Richards
e Rodgers (2014, p. 44), "desenvolver uma fundamentagdo mais
cientifica para uma abordagem oral de ensino de inglés do que foi
evidenciado pelo Método Direto"

O desenho caracteristico de uma aula da abordagem situ-
acional, em harmonia a Richards e Rodgers (2014), organiza-se em
trés momentos: apresentagdo (presentation), prética (practice) e
producao (production). Na primeira fase, o professor apresenta oral-
mente, através de realia, a estrutura que sera trabalhada. Em seguida,
por meio de repeti¢des orais (drills) em coro, depois individuais, 0s
aprendizes praticam a estrutura em estudo. Ja, no Ultimo estdgio, os
discentes, “mais livremente” (re) produzem linguagem semelhante
aquela apresentada pelo educador.

No que tange aos procedimentos tipicos dessa abordagem,
encontro, com base em seu método, as seguintes técnicas: PPP;
drills; repeticdo em coro; repetigcdo individual.
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ABORDAGEM AUDIOLINGUAL

Segundo Brown (2001), desde o comego do século XX, havia
nos Estados Unidos, diferentemente, da Gra-Bretanha, a tendéncia a
se enfatizar a habilidade da leitura para o ensino de linguas. Contudo,
com a entrada dos norte-americanos na Segunda Guerra Mundial,
ocorreu uma mudancga dréstica naquele panorama, pois o exército
precisava de pessoal qualificado para trabalhar como intérpretes e
tradutores, mas nao havia profissionais para cumprir a demanda.
Assim sendo, houve a necessidade da criagdo de novos programas
de ensino. Apés dois anos de aplicagdo do programa, em salas de
aulas pequenas com alunos maduros e altamente motivados, resul-
tados excelentes foram alcancados (Oliveira, 2014). Foi nesse con-
texto, que nas décadas de 1950 e 1960, imperou, nos Estados Unidos,
a Abordagem Audiolingual.

O desenho caracteristico de uma aula da abordagem audio-
lingual, em conformidade a Larsen-Freeman e Anderson (2011),
comeca com a escuta de um didlogo dramatizado pelo professor. Em
seguida, o profissional repete sentenga por sentenga da conversa,
sendo ecoado pelos alunos. Apds a repeticdo em coro, o docente
divide a turma em duas, objetivando que os aprendentes pratiquem
entre si o didlogo; feito isso, o professor chama individualmente
alguns alunos para dramatizarem a conversa, parando a qualquer
momento a repeticdo para corrigir erros ou elogiar acertos. Depois, o
ensinante fala determinada sentenca do didlogo, a fim de que os alu-
nos a substituam com outras palavras ou frases fornecidas por ele.
Apds todos esses drills, o profissional, contrastivamente, serd capaz
de perceber estruturas fonéticas que deverao ser trabalhadas, atra-
vés de pares minimos, visando a produgao linguistica semelhante a
de um falante nativo.
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No que tange aos procedimentos tipicos dessa abordagem,
encontro, com base em seu método, as seguintes técnicas: didlogos;
dramatizagao; drills; reforgamento; anélise contrastiva; pares minimos.

ABORDAGEM INSTRUMENTAL

Em consonéncia a Richards (2015), percebeu-se, na década
de 1960, que muitos alunos precisavam aprender outras linguas,
devido a seus estudos e/ou a suas profissoes. Por conseguinte, como
afirma o pesquisador, seria mais interessante "ensinar a eles tipos
especificos de linguagem e habilidades comunicativas necessaérias a
determinadas atribuigdes [..] ao invés de se concentrar somente no
[..] inglés [e qualquer lingua adicional] geral." (Richards, 2015, p. 77).
Desse modo, aflorou a chamada Lingua para Fins Especificos ou,
no contexto brasileiro de ensino de linguas adicionais, abordagem
instrumental (Ramos, 2005).

O desenho caracteristico de uma aula da abordagem ins-
trumental, levando em consideragéo as discussoes de Hutchinson
e Waters (1987), Santos (2012) e Ahmed (2014), é de dificil defini-
¢do, dado que ligdes instrumentais séo, por sua natureza, altamente
sensiveis aos contextos de ensino. No entanto, em linhas gerais, ela
comecga com a analise das necessidades dos aprendizes. Uma vez
estabelecidas as necessidades, o educador é capaz de identificar
qual(is) habilidade(s) deveria(m) ser selecionada(s) e que tipo de
linguagem/vocabulario especifico deve ser escolhido. Em seguida,
o professor trabalha intensivamente a(s) habilidade(s), por meio de
estratégias de aprendizagem.

No que tange aos procedimentos tipicos dessa abordagem,
encontro, com base em seu método, as seguintes técnicas: anélise
de necessidades; trabalho com uma ou duas habilidades; lingua-
gem/vocabuldrio especializado(a); estratégias de aprendizagem.
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ABORDAGEM COMUNICATIVA

Os postulados de Chomsky (1965) desestabilizaram as bases
educacionais audiolinguais e situacionais, fazendo ecoar pesquisas
como a de Hymes (1972) sobre competéncia comunicativa e a de
Wilkins (1976) sobre o planejamento funcional/nocional, que contri-
buiram, no comecgo da década de 1970, conforme Richards e Rodgers
(2014), para que a abordagem comunicativa fosse elaborada.

O desenho caracteristico de uma aula da abordagem comu-
nicativa, segundo Larsen-Freeman e Anderson (2011), comega com
uma atividade de leitura e/ou de compreensao oral de algum excerto
comunicativo auténtico, no qual, indutivamente, os estudantes entra-
rdo em contato com a fungao linguistica em estudo. Apds ler/ouvir o
texto, os alunos responderdo a algumas questdes orais de compre-
ensao textual, para entéao, trabalhar-se explicitamente com a fungao
linguistica. Em seguida, o docente divide os aprendizes em pares e/
OU pequenos grupos, para jogarem algum jogo comunicativo ou para
realizarem atividades de negociacédo de sentidos. Como finalizagcdo
da aula, o professor conta alguma histéria (storytelling) e os discen-
tes recontam-na, a partir de seus préprios repertérios linguisticos.

No que tange aos procedimentos tipicos dessa abordagem,
encontro, com base em seu método, as seguintes técnicas: trabalho
com nogdes e fungdes da linguagem; materiais auténticos; traba-
lho em pares e/ou pequenos grupos; uso de jogos; negociagao de
sentidos; storytelling.
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ABORDAGEM SILENCIOSA

A abordagem silenciosa, criada pelo matematico egipcio
Caleb Gattegno em 1976, como o préprio nome sugere, é "baseada
na premissa de que o professor deveria permanecer em siléncio tanto
guanto possivel em sala de aula e o aluno deveria ser encorajado a
produzir linguagem o maximo possivel." (Richards; Rodgers, 2014, p.
289). Desse modo, o docente deve ensinar a lingua, em harmonia a
Brown (2001) e Harmer (2007), através de bastdes coloridos, gréficos,
tabelas, ou qualquer artificio que substitua sua voz, proporcionando

o méaximo possivel de oportunidades de produgao oral aos discentes.

O desenho caracteristico de uma aula de abordagem silen-
ciosa, como expressam Larsen-Freeman e Anderson (2011), comeca
com o ensinante introduzindo o método aos aprendentes em lingua
materna. Em seguida, o educador apresenta um cartaz com todos os
sons da lingua adicional, pronunciando-os. Apds essa fase, o pro-
fissional, com um bastdo metaélico, aponta para determinado aluno
e para um som especifico, dependendo da resposta, ele mostra
diferentes bastbes, cujo significado sera certo ou errado, um tipo de
feedback estruturado. Se o estudante estiver equivocado, o professor
faz gestos de autocorrecéo, tentando fazer com que ele perceba em
que lugar estd o "erro’ Para ensinar topicos de vocabulério e de gra-
matica, o procedimento é o mesmo.

No que tange aos procedimentos tipicos dessa abordagem,
encontro, com base em seu método, as seguintes técnicas: siléncio
do professor; uso de cartazes; emprego de bastoes; feedback estru-
turado; gestos de autocorrecéo.
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ABORDAGEM COMUNITARIA

Celce-Murcia (2001) indica que, além da abordagem silen-
ciosa, outra abordagem eclodiu no ano de 1976, a abordagem comu-
nitaria. Esse modelo de ensino foi desenvolvido pelo psicélogo, con-
selheiro, tedlogo, professor universitario e padre norte-americano,
Charles Curran. Essa abordagem apoia-se em uma visdo humanista
de mundo, na qual as pessoas sdo consideradas “inteiras’ Dessa
forma, questdes sociais, morais, afetivas, politicas, existenciais etc,
relacionam-se ao ensino, por isso, o processo de aconselhamento
assume importancia para essa teoria, pois € esse procedimento que
estabelece a ponte entre as muiltiplas facetas do individuo nessa
perspectiva (Oliveira, 2014).

O desenho caracteristico de uma aula de abordagem comu-
nitdria, segundo Larsen-Freeman e Anderson (2011) e Richards
e Rodgers (2014), organiza-se espacialmente ao redor de um gra-
vador de dudio - estando o professor fora desse circulo. Uma vez
ordenados, o profissional informa aos alunos que eles realizardo
uma conversagao na lingua adicional com seu auxilio. Para tanto,
os aprendizes perguntam como se fala determinada mensagem
para o professor, que a traduz, pedindo para que eles repitam em
voz alta para os colegas e para o gravador. Apds todos darem suas
contribui¢cdes para a conversa, passa-se a transcricdo do audio por
eles gravado e sua andlise detalhada. Como fechamento da aula, os
alunos, juntamente, com o professor discutem como se sentiram
emocionalmente durante a aula, sendo entao aconselhados.

No que tange aos procedimentos tipicos dessa abordagem,
encontro, com base em método, as seguintes técnicas: conversagao
livre; trabalho em grupo; tradugao oral; gravacao de dudios; transcri-
¢ao de dudios; escuta analitica de produgdes orais; aconselhamento.
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ABORDAGEM RESPOSTA FISICA TOTAL

O psicélogo norte-americano James Asher, de acordo com
Celce-Murcia (2001), propde seu modelo de ensino, a abordagem
resposta fisica total, em 1977. Os praticantes dessa filosofia de ensino
de linguas acreditam que sé apds um periodo silencioso é que se
produz linguagem (Richards; Rodgers, 2014), consequentemente,
ddo énfase na habilidade linguistica da compreenséo oral. Para
desencadear o ensino, essa abordagem propde a jungdo entre lin-
guagem e agao (respostas fisicas), fazendo com que comandos orais
(sentencas no modo imperativo) tornem-se o centro da aula, por
exemplo, “sente-se’; “levante-se’; “va ao quadro e escreve seu nome
completo” etc. (Larsen-Freeman; Anderson, 2011).

O desenho caracteristico de uma aula da abordagem res-
posta fisica total, para Larsen-Freeman e Anderson (2011), comega
com o docente ressaltando que os alunos irdo aprender a lingua adi-
cional da maneira que aprenderam suas linguas maternas; logo, eles
nao precisam falar em um primeiro momento, apenas ouvir o que o
professor fala e fazer o que ele faz. Logo apds, o profissional comega
a ditar uma sequéncia de comandos e a respondé-los corporalmente,
sendo imitado pelos alunos. Apds isso, o ensinante pergunta se algum
dos aprendizes gostaria de assumir o seu papel e ditar comandos.

No que tange aos procedimentos tipicos dessa abordagem,
encontro, com base em seu método, as seguintes técnicas: uso de
comandos orais; sequéncia de acdes; respostas corporais (gestos,
mimica, pantomima etc.); papel reverso.
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ABORDAGEM SUGESTOPEDIA

A abordagem sugestopédia foi trazida a tona inicialmente,
em 1978, pelo psicélogo e professor bulgaro, Georgi Lozanov (Celce-
Murcia, 2001). Segundo Larsen-Freeman e Anderson (2011), esse
pesquisador defende que o grande empecilho a aquisicdo de uma
lingua adicional sdo as barreiras psicoldgicas, as quais, em conso-
nancia a Oliveira (2014, p. 112), definem-se como: “os processos pelos
quais um estado fisico ou mental é influenciado por um pensamento
ou uma ideia"; isto &, as dificuldades, os traumas, os medos, as ansie-
dades e as crengas limitantes etc., que os alunos possuem podem
facilitar ou dificultar o processo de desenvolvimento linguistico.

O desenho caracteristico de uma aula da abordagem suges-
topédia, como sugere Larsen-Freeman e Anderson (2011), é espa-
cialmente bem diferente das demais abordagens. As salas de aula
sdo coloridas, cheias de quadros motivacionais, p&steres de pontos
turisticos, cartazes gramaticais e cadeiras confortaveis. Hd também
em um canto da sala uma caixa com mascaras, fantasias, para que os
estudantes utilizem se sentirem a necessidade de adotar uma nova
identidade. Iniciando a aula, o educador entrega um diélogo, que se
estrutura em duas colunas, em uma delas estd a versdo na lingua
adicional e na outra, a tradugao, aos alunos. Apds os aprendentes
darem uma “espiada” no texto, o professor coloca uma mdusica de
fundo e comeca a recitar o didlogo. Depois, adotando novas identi-
dades, os alunos recitam o texto e o professor explica alguns pontos
gramaticais, sempre realizando sugestdes positivas.

No que tange aos procedimentos tipicos dessa abordagem,
encontro, com base em método, as seguintes técnicas: organizagao
sugestoldgica da sala de aula; novas identidades; textos sugestold-
gicos; musicas; sugestoes positivas.
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ABORDAGEM COMUNICACIONAL

No final da década de 1970 e inicio dos anos 1980, percebeu-se,
na India, apds alguns semindrios especializados sobre ensino comu-
nicativo de linguas, que a abordagem comunicativa ndo era condi-
zente com o contexto indiano de ensino de linguas. Desse modo,
teve-se inicio a abordagem comunicacional. Posteriormente, autores
como Willis (1996), Willis e Willis (1996) e Ellis (2003) a ressignifica-
ram e comecgaram a lhe chamar de abordagem baseada em tarefas.

O desenho caracteristico de uma aula da abordagem comu-
nicacional, consoante a Prabhu (1987), organiza-se em dois momen-
tos principais e um acessorio. Na primeira etapa, chamada de Pré-
Tarefa, ocorre uma tentativa publica, conjunta e guiada de realizagdo
de uma determinada tarefa comunicacional. Essa fase é também
uma espécie de contextualizagdo da tarefa que serd realizada de
modo particular adiante. Na segunda parte, chamada de Tarefa, os
aprendizes devem engajar-se individualmente na realizagdo de uma
tarefa semelhante e paralela aquela realizada anteriormente (Pré-
Tarefa), sendo auxiliados incidentalmente pelo ensinante. O Ultimo
estagio, que pode ocorrer ou nao, chama-se Pds-tarefa e se refere
a reflexdo de algum aspecto gramatical da lingua que emergiu nas
tarefas anteriores.

No que tange aos procedimentos tipicos dessa aborda-
gem, encontro, com base em seu método, as seguintes técnicas:
pré-tarefa; tarefa; pds-tarefa.
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ABORDAGEM METAGENERICA

Enquanto a India, no final da década de 1980, experimen-
tava um novo modelo de ensino de linguas, a abordagem comuni-
cacional, a Austrélia inovou com a abordagem baseada em textos,
abordagem baseada em géneros, ou abordagem metagenérica
(Richards; Rodgers).

O desenho caracteristico de uma aula da abordagem meta-
genérica, segundo Cope e Kalantzis (1993) e Baranhuke Jr. (2021)
comega com a apresentagao inicial e/ou modelamento do género da
linguagem. Em seguida, os alunos devem produzir conjuntamente
uma versao inicial do género da linguagem, o qual recebera feedback
do profissional responsével pelo ensino. Apds a produgéo inicial, o
docente trabalha detalhadamente as caracteristicas do género em
guestdo (forma composicional, contelido temético, estilo, circunstan-
cia de uso, propdsito comunicativo, publico-alvo etc.). Uma vez de
posse desses conhecimentos, os discentes produzirdo uma versdo
textual (oral ou escrita) autoral “final” do género da linguagem, que
serd posteriormente compartilhada socialmente.

No que tange aos procedimentos tipicos dessa abordagem,
encontro, com base em seu método, as seguintes técnicas: apre-
sentag@o inicial e/ou modelamento do género; produgao inicial do
género; feedback da producéo inicial do género; andlise do género;
(re)producédo do género; compartilhamento.

ABORDAGEM COOPERATIVA

Outra abordagem que ganhou destaque na década de 1990,
nos Estados Unidos, foi a abordagem cooperativa, arquitetada para
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"favorecer a cooperacao ao invés da competicao [..] e para desen-
cadear a competéncia comunicativa, através de atividades de inte-
ragao estruturadas socialmente!” (Richards; Rodgers, 2014, p. 248).
Segundo Richards e Rodgers (2014), muitas abordagens buscam
desencadear a interacéo, o diferencial dessa abordagem reside na
natureza dessa interagao, a qual é cooperativa. Cooperar, nesse con-
texto, significa trabalhar, simbioticamente, em duplas e/ou grupos, a
fim de alcangar um objetivo mdtuo.

O desenho caracteristico de uma aula da abordagem coo-
perativa, como discutem Richards e Rodgers (2014), comega com o
docente organizando os alunos em pares e/ou grupos. Em seguida, o
professor evidencia o objetivo da atividade e pede para que os estu-
dantes troquem ideias oralmente sobre o que sabem sobre o conte-
Udo/tema do exercicio. Apds a interagdo inicial, cada discente tenta
fazer a sua versao da atividade, ajudando-se sempre que necessario
(andaime). Apds terminar os trabalhos, os aprendizes compartilham
oralmente entre si os resultados (interagdo), a fim de aprimora-los
antes de apresentar para o educador, que dard feedback, pertinente
a (re)facgado da atividade.

No que tange aos procedimentos tipicos dessa abordagem,
encontro, com base em seu método, as seguintes técnicas: trabalho
cooperativo em pares e/ou grupos; explicitagdo de objetivos; auxilio
por andaime; feedback; (re)facgéo.

ABORDAGEM LEXICAL

Historicamente, como afirmam Richards e Rodgers (2014), o
estudo do vocabuldrio per se nunca foi a preocupagéao central das
abordagens de ensino de linguas. Questionando essa conjectura, na
década de 1990, Michael Lewis propds sua opgao metodoldgica, a
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abordagem lexical. Lewis, conforme Oliveira (2014), desaprovava for-
temente a énfase na gramatica para o ensino de linguas, visto que ele
acreditava que “a criagé@o de blocos de linguagem e de comunica-
¢ao no ensino ndo sdo a gramatica, as fungdes, as nogdes, ou outra
unidade de planejamento de ensino, mas o Iéxico, isto é, palavras e
particularmente a combinagao de palavras sintagmaticas.” (Richards;
Rodgers, 2014, p. 215).

O desenho caracteristico de uma aula da abordagem lexical,
como Richards e Rodgers (2014) e Oliveira (2014) ressaltam, orga-
niza-se ao redor do ciclo Observe-Hipotetize-Experimente (OHE).
Primeiramente, o educador deve proporcionar atividades de escuta
e leitura (input), que contemplem blocos de palavras, coocoréncias,
expressoes idiomaticas e padrbes frasais. Em seguida, os alunos
devem criar hipéteses sobre os dados disponibilizados pelo docente,
para poderem, em Ultimo estagio, experimentar a lingua em situacao
de comunicagao. Finalmente, no que tange aos procedimentos tipi-
cos dessa abordagem, encontro, com base em método, as seguintes
técnicas: OHE; bloco de palavras; coocoréncias; expressoes idioma-
ticas; padroes frasais; utilizacdo e produgéo de corpora.

ABORDAGEM APRENDIZAGEM INTEGRADA
DE CONTEUDO E LINGUAGEM

Uma das abordagens de mais recente de ensino de linguas,
conforme Richards e Rodgers (2014), é a Abordagem Aprendizagem
Integrada de Conteldo e Linguagem - em inglés, Content and
Language Integrated Learning (CLIL) - originada na Finlandia e que
ganhou forca na Unido Europeia, devido a globalizagdo latente do
final da década de 1990 e comeco da primeira década do século
XXI. De acordo com os autores, essa teoria surgiu atrelada ao ensino
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universitario de lingua inglesa como lingua franca para alunos inter-
nacionais. Em consonancia a Richards e Rodgers (2014, p. 116), essa
abordagem, como o préprio nome sugere, objetiva que os alunos
"aprendam a lingua e o conteldo ao mesmo tempo” Assim sendo,
ela envolve um professor que ensine determinado contedido (sistema
solar, teorema de Pitdgoras, relevo brasileiro, arquitetura grega etc.)
e/ou determinada matéria (ciéncias, matematica, geografia, psicolo-
gia etc.) por meio da lingua adicional.

O desenho caracteristico de uma aula da Abordagem
Aprendizagem Integrada de Conteldo e Linguagem, conforme
Richards e Rodgers (2014), comega com a escolha de um conteudo,
tdpico ou tema de interesse e de necessidade aos aprendizes, o qual
desencadeard a escolha de um texto para a leitura. Em seguida, o
docente ressalta o vocabulério presente no texto relacionado ao con-
teldo, para entdo focar em alguma questdo gramatical pertinente.
Apds a leitura e explicagdo do conteldo, os alunos e o professor
criam recursos graficos organizacionais do contetdo. Ao final, o
professor incentiva os alunos a usarem o conhecimento adquirido
criativamente, por meio de projetos e de resolugédo de problemas.

No que tange aos procedimentos tipicos dessa abordagem,
encontro, com base em seu método, as seguintes técnicas: ensino
por meio de conteldo, tépico ou tema; criagdo de organizadores de
conteldo; uso criativo do contelido, tépico ou tema.

ABORDAGEM DOGME

A Abordagem Dogme foi criada nos anos 2000 pelo linguista
aplicadoe professorneozelandés Scott Thornbury. Essateoria “advoga
o ensino de [..] lingua estrangeira, baseada em conversagéo, com o
minimo de dependéncia de materiais, tais como livros e tecnologia,
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e com maxima exploracdo da linguagem da maneira que ela emerge
em sala de aula.” (Akca, 2012, p. 1), ou como define Banegas (2012)
uma espécie de "voto de castidade” para o ensino de linguas.

Sua alcunha (Dogme) advém, numa espécie de paralelo, de
um manifesto cinematografico dinamarqués chamado Dogme 95,
gue buscava, em conformidade com Banegas (2012, p. 1), “produ-
zir filmes que focassem na contagédo de estdrias, tdo naturalmente
guanto possivel, isto é, sem apoios tecnoldgicos” Desse modo, no
modelo de Thornbury, recursos tecnoldgicos, como livros, handouts,
CDs, DVDs, computadores, retroprojetores etc,, tém importéncia
reduzida, uma vez que eles representam, muitas vezes, apenas 0s
interesses de mercado. Consequentemente, hoje em dia, essa teoria
de ensino tornou-se sindnimo de ensino “desplugado’, "desconce-
tado” ou “off-line" (Meddings; Thornbury, 2009).

O desenho caracteristico de uma aula da abordagem dogme,
congruente a Meddings e Thornbury (2009), é bem simples. O
docente comega a licdo estimulando uma conversagdo entre os
aprendentes, os quais a desenvolvem, enquanto o profissional busca
perceber padrdes de linguagem emergentes. Em seguida, o profes-
sor trabalha explicitamente com a linguagem que surgiu.

No que tange aos procedimentos tipicos dessa abordagem,
encontro, com base em seu método, as seguintes técnicas: estimulo
a conversagao; percepcao de padrdes de linguagem emergentes;
foco na linguagem emergente.

ABORDAGEM COMPLEXA

A Abordagem Complexa de Ensino e de Aprendizagem de
Linguas (ACEAL) foi inicialmente apresentada no artigo “Por uma
abordagem complexa de ensino de linguas” das linguistas aplicadas
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brasileiras Elaine Ferreira do Vale Borges e Vera Menezes de Oliveira
e Paiva, publicado no inicio da segunda década do século XXI (2011).
Posteriormente, essa abordagem foi retomada em um artigo de
Borges em 2015 e em outras produgbes da autora e de seus orien-
tandos. As pesquisadoras, fundamentando-se nas contribui¢des de
Larsen-Freeman (1997) e de Larsen-Freeman e Cameron (2008)
sobre a aquisicdo de segundas linguas e sobre a linguagem na
perspectiva dos sistemas adaptativos complexos, estabeleceram os
principios bésicos para um ensino de linguas de natureza complexa.

Nao existe, a priori, um método de ensino complexo pré-defi-
nido, nem uma aula que possa ser caracterizada como complexa em
si, uma vez que essa abordagem, devido a sua natureza adaptativa,
complexa, cadtica, dindmica, emergente, imprevisivel, ndo-linear e
viva, bem como a sua sensibilidade as condigdes iniciais e as retroa-
limentagdes, sé se manifesta em agao.

Conforme demonstrado nos estudos posteriores de Borges,
muitas das praticas realizadas em sala de aula por professores ja
exibem caracteristicas que podem ser consideradas tragos poten-
ciais da abordagem complexa. Dessa forma, a principal diferenga
da abordagem complexa em relacdo a outras abordagens esta na
compreensao e percepgao do proprio fendmeno. Nesta teoria de
ensino de linguas, os métodos e técnicas de outras abordagens sdo
incorporados como subelementos dentro de um contexto de ensino
multifacetado (Baranhuke Jr; Borges, 2019). Em outras palavras, a
abordagem complexa atua como uma meta-abordagem de ensino
de linguas, integrando outras abordagens em seu arcabougo tedri-
co-didatico-metodoldgico (Baranhuke Jr, 2021).
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CONSIDERAGOES FINAIS

Em conclusédo, este estudo buscou (re)visitar e mapear os
desenhos prototipicos de aulas de dezessete abordagens de ensino
de linguas, oferecendo uma visdo abrangente das multiplas rotas
tedrico-didatico-metodoldgicas disponiveis para o trabalho docen-
tes. Partindo das discussdes de Baranhuke Jr. (2021), propus uma
organizacgdo que atua como um “mapa de bordo" para educadores,
particularmente aqueles em educagéo profissional inicial e/ou con-
tinuada, permitindo-lhes explorar caminhos diversos no ensino de
linguas, adequando suas praticas as demandas especificas de seus
contextos. Este trabalho contribui, assim, para a consolidacéo de uma
pedagogia que transcende a aplicagdo de métodos rigidos, promo-
vendo préaticas mais flexiveis e contextuais, alinhadas ao movimento
da complexidade no ensino de linguas. Dessa forma, a exploragao
das abordagens aqui sintetizadas oferece subsidios para que pro-
fessores desenvolvam sua prépria pratica pedagdgica, adaptando-a
de maneira dindmica e reflexiva as necessidades de seus alunos e a
realidade de suas salas de aula em acéo.
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O presente artigo é um recorte da dissertagao de mestrado
"Fonoaudiologia e Educagéo: escuta de professores sobre a lingua-
gem” (Ramos, 2023), cujo tema foi motivado por minha formagao' em
Fonoaudiologia e por minha atuacao profissional em uma Secretaria
Municipal de Educagao, condi¢cdo que me convoca a refletir sobre a
linguagem, principalmente sobre seu papel na relagdo entre a fono-
audiologia e a educagéao de forma mais ampla.

Nesse contexto, o trabalho didrio demanda didlogo constante
com professores e, nas muitas discussdes encaminhadas, tive a
oportunidade de escutd-los sobre os indmeros desafios experimen-
tados no processo de ensino e aprendizagem envolvendo criangas
que, segundo eles entendem, apresentam dificuldades no campo da
linguagem, mais precisamente na fala e na escrita. Nos discursos
dos professores, é a linguagem da crianga, especialmente o que
nesse plano é assumido como limitagao e desvio, o fator responsavel
pelo insucesso ao longo do percurso de escolarizagao.

No didlogo com os professores, a queixa em relacédo a fala
das criangas é recorrente e acompanhada de uma inquietagao de
que a crianga receba atendimento o mais precocemente possivel,
isto é, antes da alfabetizagdo, para ndo apresentar “reflexos na
escrita’” A grande maioria das queixas estdo relacionadas as ques-
t6es de ordem fonoldgica, como trocas ou omissdes de fonemas, e
fazem referéncia a fala dita “errada” da crianca. Ou seja, remetem a
visdo homogeneizante da lingua, & norma-padrao.

Essas queixas estdo atreladas a natureza prescritiva e nor-
mativa da gramética, tomada como um conjunto de regras que
possibilitam ao individuo expressar-se corretamente. Na tradigdo
gramatical, a escrita € tomada como representacdo da fala, dai a
preocupagao com os “erros” da fala. Utilizada com intengao didatica,

1 Diversas passagens do texto estdo em 12 pessoa por dizerem respeito as experiéncias da primeira
autora que motivaram a realizagdo da dissertagao.
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a gramatica é tomada como referéncia para corrigir os desvios da
lingua-padrao. Dessa forma, nas escolas ensina-se a gramatica, ndo
apenas descrevendo os componentes da lingua, mas também cha-
mando a atengéo para o que é considerado distor¢cao, contaminacao,
erros (Gomes Junior, 2017).

A partir desse olhar, a linguagem parece ser assumida na
escola enquanto um “objeto” de aprendizagem cujas propriedades
podem ser apreendidas a partir da cogni¢édo do sujeito-aprendiz. E,
assim, as “dificuldades” nesse percurso prontamente sao atribuidas
a déficits cognitivos, pelos professores que assumem a Educagao
Infantil e as Séries Iniciais. A crianga que manifesta essas dificul-
dades figura, portanto, solitdria no processo de "aprendizagem’, e
desde muito cedo j4 é marcada por um discurso patoldgico quando
a aquisigao estad em curso, o que permite supor que ndo ha o reco-
nhecimento dos efeitos da linguagem sobre o professor e sobre o
aluno nesse percurso.

O referencial tedrico que orienta esta pesquisa sobre a
linguagem e a sua aquisicdo é fundamentado no Interacionismo,
vertente tedrica criada por De Lemos (1992, 1998, entre outros), e
desdobrado nos estudos de Mota (1995), Borges (2007, 2010), Bosco
(2002) e Leite (2000). Esses estudos sustentam que a posigcdo na
linguagem é determinante do percurso de constituigao do falante e
daquele que |1é e escreve. Nesse sentido, ao outro é atribuido o papel
fundamental de instancia de funcionamento linguistico, discursivo e
textual que, a partir dessa condigao, significa, interpreta e insere a
crianga no funcionamento simbdlico e, nesse movimento, garante a
ela o estatuto de sujeito.

A crianca é capturada pela lingua e a aquisicao da linguagem
acontece por mudancas de posi¢ao da crianca em relagao a fala do
outro, a lingua e a sua propria fala. Essa elaboragao tedrica implica
o afastamento de uma visdo de desenvolvimento e a presungao
de uma concepgéo estrutural, uma vez que nao ha superacédo das
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trés posicdes propostas por De Lemos para explicar a aquisicao no
percurso do infans a falante, mas uma relagdo de dominancia entre
elas. Assim, o que se configura é uma relagdo que se manifesta,
“na primeira posi¢ao, pela dominancia da fala do outro, na segunda
posicdo, pela dominancia do funcionamento da lingua e, na terceira
posicao, pela dominancia da relagé@o do sujeito com sua prépria fala”
(De Lemos, 2002, p. 55).

Esse referencial afasta-se da concepgédo de escrita como
representacao e transcricdo da fala por entender que fala e escrita
sdo dois modos distintos de realizagdo da linguagem, mas regi-
dos pelo funcionamento da lingua (Leite, 2000; Lier-DeVitto;
Andrade, 2011; Saleh, 2017).

Diante dessas reflexdes, o objetivo geral deste estudo é
escutar professores da Educacao Infantil e das Séries Iniciais de um
municipio do interior do Parand, acerca da linguagem e dos proces-
sos de ensino e aprendizagem. Os objetivos especificos sdo inves-
tigar qual é a importancia atribuida a linguagem pelos professores
participantes da pesquisa e identificar a concepgao de linguagem e
de ensino aprendizagem presente no discurso dos professores.

METODOLOGIA

Este estudo se caracteriza como qualitativo, exploratério e de
carater descritivo. Apés a aprovagéo do projeto pelo Comité de Etica
em Pesquisa (parecer nimero 5.617.709), os dados foram coletados
em duas escolas da rede béasica de ensino de um municipio do inte-
rior do Parand. Uma atende criangas do bercério ao infantil 5 e a
outra do infantil 5 ao 5° ano das Séries Iniciais, o que possibilitou a
escuta de professores de diferentes momentos da escolarizagao.
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Participaram voluntariamente dez professores, sendo
seis da Educagdo Infantil e quatro das séries iniciais do Ensino
Fundamental, dos quais nove eram do sexo feminino e um do sexo
masculino. Alguns professores trabalham em mais de uma turma e/
ou em mais de uma escola, ocupando diferentes papéis e/ou lecio-
nando em séries diversas.

Os dados foram coletados por meio de entrevista semidirigida
com base em um roteiro organizado previamente pelas pesquisado-
ras, composto de 13 perguntas relacionadas a: formagao, tempo de
atuacdo, embasamento tedrico envolvendo a fala e a escrita, docu-
mentos norteadores da educagdo adotados pelo municipio, como
decidem por encaminhamento ao fonoaudiélogo e como entendem
a relacdo entre a fala e a escrita. Posteriormente as entrevistas foram
transcritas e os professores identificados de P1a P10 de acordo com
a ordem da entrevista.

Apds a transcrigao das entrevistas, foi realizada uma pré-a-
nalise dos excertos de resposta dos professores a fim de definir eixos
norteadores para a discussdo dos dados, dos quais aqui trazemos
dois: 1. A linguagem no contexto escolar - o que referem os profes-
sores, em que é discutida a importancia atribuida pelos professores a
fala e a escrita e 0 modo como veem a aquisi¢do no contexto escolar;
2. Concepgodes de linguagem subjacentes ao olhar dos professores.
A analise dos dados foi realizada com base na andlise de conteldo,
conforme proposta por Minayo (1996).

ANALISES E RESULTADOS

Ao me aproximar de outro campo de atuagédo, neste caso, o
da educagéo, a minha condicéo de fonoaudidloga me coloca o desa-
fio de entender a partir de que posicéo o professor fala e se identifica,
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uma vez que é a partir desta que esse profissional conduz e insere as
criangas na aquisicao tanto da fala quanto da escrita. Parto do prin-
cipio de que “toda pratica educativa traz em si uma teoria do conhe-
cimento” (Darsie, 1999, p. 9). Também considero que no campo da
saulde, no qual se insere a fonoaudiologia, uma das praticas de gestao
e atuacdo do Sistema Unico de Saude (SUS) é a intersetorialidade,
a qual prevé uma perspectiva de didlogo e articulagdo com outros
setores da sociedade para melhor promover e proteger a saldde da
populagdo, nesse caso, entre salide e educagao (Paim, 2009).

A anadlise que se segue, organizada em dois eixos, busca evi-
denciar nos excertos de resposta qual é a concepgao de linguagem
e de ensino-aprendizagem neles presentes.

EIXO1:
A LINGUAGEM NO CONTEXTO ESCOLAR —
0 QUE REFEREM 05 PROFESSORES

Neste eixo, os excertos de resposta dos professores dizem
de como a linguagem é por eles entendida e qual é a importancia
atribuida a ela bem como as articulagdes que podem ser estabeleci-
das com o modo como eles pensam a aquisi¢ao no contexto escolar.

P3. Eu acho que até transmissdo do conhecimento, né? Se
ele ndo, ndo se desenvolver na parte de linguagem, eles
nao vao escrever, eles ndo vdo passar o _conhecimento
para frente, que vocé passar aqui para eles.

P7 [..Jlinguagem, é como eu falei, tem importancia, por-

gue é através da linguagem que ela vai interagir com o

mundo ao seu redor. E através da linguagem que ela vai
mostrar seus sentimentos. Através da linguagem que

a _gente vai conseguir compreender essa crianca[..]
desde quando a crianga comega a falar, né, desde 14 do
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nascimento, na verdade, que comega a ver o mundo ao
seu redor, entdo ele vai ter o contato com os pais, com os
familiares, depois com a escola, com os colegas, profes-
sores, entdo a linguagem que vai fazer com que ela inte-
raja com o seu redor, e a0 mesmo tempo vai influenciar na
aprendizagem[..], se _ele tem um bom desenvolvimento

na_parte da oralidade, ele vai conseguir aprender com
maior facilidade, vai conseguir se alfabetizar|...].

Nos excertos de respostas de P3 e P7, é evidente o reconhe-
cimento da importancia da linguagem para a aprendizagem. Essa
temaética foi abordada no artigo de Carnevale et al. (2013), em que as
autoras discutem a relevancia da oralidade no contexto escolar. Elas
enfatizam que a fala é a modalidade de manifestacédo da linguagem
priorizada nas relagdes sociais entre pessoas ouvintes, o que inclui
0 universo escolar. A oralidade permeia as atividades escolares, seja
no momento da “transmissdo/construgdo” dos conhecimentos, seja
no momento em que um retorno do que vem sendo “transmitido” é
explicitado oralmente pelos alunos. As autoras concluem, assim, que
"a fala é assumida como uma ‘condigao necessaria” para que as pro-
postas pedagdgicas do ensino regular sejam conduzidas (Carnevale
et al, 2013, p. 245).

Os excertos de P3 e P7 também dizem de um entendi-
mento de que a linguagem é um "“instrumento de comunicacao”
Pesquisadoras filiadas ao interacionismo brasileiro (De Lemos, 1992,
Lier-DeVitto, 1998, Lier-DeVitto, 2006, entre outros; Pereira de Castro,
1992) problematizam essa funcao atribuida a linguagem nas teori-
zagOes de Piaget e Vygotsky, autores expressivos da psicologia do
desenvolvimento que inspiram vertentes no campo da psicolinguis-
tica e, acrescentamos, no campo da educagdo. As autoras discu-
tem sobre o papel acessério da linguagem na psicologia, drea cujas
reflexdes se ocupam em explicar a emergéncia da subjetividade
a partir da cognicéo.
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Lier-DeVitto (1998) destaca que ambos os autores men-
cionados tinham como objetivo propor uma linearidade evolutiva
explicativa acerca do modo como as agdes humanas, inicialmente
nao coordenadas pelo pensamento, tornavam-se ag¢des mentais,
governadas pela inteligéncia, no decurso do desenvolvimento. Nessa
perspectiva, a linguagem tem a fungdo de representar, comunicar
contelddos supostamente internalizados e, dessa forma, em nada
contribuiria para a constituicdo subjetiva.

As autoras salientam que a transparéncia e a transmissi-
bilidade conferidas a linguagem nessa visdo apagam toda a com-
plexidade existente no processo de aquisicdo da linguagem. Essas
caracteristicas atribuidas a linguagem comparecem claramente nas
respostas dos professores entrevistados, articulando-se ao modo
como pensam a “entrada” da crianga na aquisigdo da fala e da escrita,
como evidenciam os excertos de P4, P7 e P10 a seguir.

P4, [..]Joorque ela assimila o som, né, ela assimila o que ela
tem, ela absorve, né. Sempre usei essa palavra, que ela é
uma esponjinha, que ela ta escutando tudo que esta em
volta dela para um dia ela soltar. [..] Entdo, eu acho que
eles aprendem desde que eles nasceram, porque quando
vocé fala eles mudam o olhar para vocé. Entéo estéo escu-
tando, depois eles s6 reproduzem quando eles aprendem
que conseguem soltar o som, quando ta preparado, ndo
sei, porque antes disso eles balbuciam, né?

P7. [referindo-se aos pais] tem que ensinar eles falar da
forma correta, porque, dai, se a gente fala, por exemplo,
galinha, titi a crianga vai crescer falando daquele jeito,
automaticamente ela vai para escola e vai escrever, vai, vai
escrever tit, mas escrever do jeito errado e vai dar mais
trabalho também para os professores [..] [em referéncia a
escrita]. ela comega a escrever a partir do momento que
ela comega a compreender as silabas, né?

P10. Se vocé fala um /r/ puxado ou vocé arrastar Ia para mais
o /r/[..]. Eu ndo sei como é que a gente pode explicar nessa
parte, eu acho que tem a ver com a escrita, sim. Se vocé
escuta, vocé vai escrever. Conforme ela escreve, ela escuta.
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A suposicéo de transparéncia da linguagem salta aos olhos
nesses excertos. No entendimento desses professores, as criangas
"assimilam” os sons da fala do outro, "absorvem” como uma esponja
o que elas escutam para, posteriormente, em determinado momento
do desenvolvimento, reproduzirem o que ouvem. Para P4, o olhar
da crianca direcionado para quem fala indicia uma escuta capaz de
captar/introjetar o que estd sendo dito. Por isso P7 adverte que é
preciso ensinar as palavras “corretas’ O professor deve ainda cuidar
da pronuncia de sua fala dirigida a crianga, dado que a fala sera assi-
milada na escuta e reproduzida na escrita, como afirma P10. A defesa
desse juizo é de que esse procedimento torna a aprendizagem da
escrita mais facil, bastando a crianga relacionar sons as letras para
formacao das silabas, por exemplo. A partir dessas colocagoes, é
possivel inferir que aquele sujeito que fala corretamente apresen-
tard uma boa escrita.

A percepcdo que comparece na fala dos entrevistados
sugere que bastaria estar exposto a linguagem para adquiri-la, o que
implica necessariamente em admitir gue o mundo pode ser aces-
sado diretamente pelo perceptual. Esse modo de pensar, além de
obscurecer a importancia e a complexidade do papel do outro como
intérprete estruturante da fala da crianga, reserva a esta Ultima, indi-
vidualmente, a partir de suas capacidades intrinsecas perceptuais
e cognitivas, a responsabilidade pela aquisi¢do da linguagem, que,
nessa dimensao, diz respeito mais precisamente a um movimento de
apropriacéo da fala do outro.

Nesse contexto, importa a discussdo sobre a natureza da
interacd@o entre o adulto e a crianga, uma vez que esta é admitida
como uma condi¢do necessdria para a aquisi¢ao da linguagem. Lier-
DeVitto (1994a), afirma que o mundo, antes de ser visto, é lido, o que
remete a injungdo do homem a interpretagao. O acesso ao mundo,
portanto, ndo é direto, mas passa pela linguagem que, de acordo
com essa visdo, constitui o sujeito e a realidade.
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Os excertos apresentados também permitem interrogar o
guanto a prépria dimensao do olhar desses professores sobre a fala
e a escrita pode representar um “entrave” na aquisi¢cdo da lingua-
gem, pois as naturaliza e as reduz a manifestagéo dos erros pre-
sentes na fala da criancga. Além disso, simplifica-se o processo ao
apontar a interferéncia do professor como motor para reformulagao,
algo que é, porém, complexo, por envolver a relagdo entre sujeito,
linguagem e falante.

Nesse sentido, faz-se importante evidenciar nas respostas
obtidas como os entrevistados veem a aquisi¢do e o papel que nela
desempenha o professor.

P1. [..]Ja gente vai estimulando, estimulando a repetir de
novo o que tava falando. Ou a gente repete varias vezes,
vé se t3 falando, para ver se a reprodugdo da crianga ou
fica parecida ou similar ou igual estava falandol...].

Nesse trecho é apagada a complexidade envolvida tanto
na aquisicdo quanto na fala, uma vez que o professor simplifica as
mudancas ocorridas na fala da crianga atribuindo apenas a corre-
cao e ao fato de ele falar corretamente a possibilidade de a crianga
"apreender” e “evoluir” em suas fases de desenvolvimento, que ini-
cialmente incluem a presenca de erros.

A partir desse olhar, existe uma grande possibilidade de o fra-
casso escolar ser atribuido a crianga ou ao seu contexto social, uma
vez que o professor é dessubjetivado e estd extraposto a relagdo da
crianga com a linguagem. As “dificuldades” referidas pelos profes-
sores apontam para a necessidade de buscar nos dados elementos
que permitam explicitar que relagdo elas mantém com a concepgao
de linguagem por eles assumida.
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EIX0 2:
CONCEPQOES DF LINGUAGEM SUBJACENTES
AD OLHAR DOS PROFESSORES

Os professores foram também perguntados sobre a exis-
téncia de referencial tedrico que orientava suas praticas em sala de
aula envolvendo a leitura e a escrita ou a alfabetizagdo. Nesta se¢do
abordarei algumas de suas consideragdes a esse respeito.

P7 [..] na parte da alfabetizagcdo, eu sigo Emilia Ferreiro,
que, é, até esses dias ainda estava lendo bastante sobre
o0 que &, que tipo que t4, alfabetizagdo da crianga ainda ta
no silabico, alfabético, justamente também por causa dos
diagndsticos que a gente faz com as turmas e eu mesmo t6
fazendo os diagndsticos.

P9, Tem varios, tem o Vygotsky, a Maria Montessori, que a
gente faz algumas coisas assim, né, tem também tanto de
linguagem quanto de matematica, né, tem, é, varios auto-
res, assim, que a gente vé na pedagogia e nos pds também
que ajuda a gente se basear pra poder trabalhar.

P10. Ai, €, tipo assim, tem o Jean Piaget, nés estudamos,
que € a fase também do desenvolvimento, né, e também
envolve também a parte da fala, da linguagem, né, e me
deixa ver qual outro, acho que Vygotsky, e teve, ndo lembro
bem, mas acho que Barbosa. [..] eu sempre utilizo esses
dois que eu falei para vocé, que eu sou fa da Barbosa, né,
que € a Emilia Ferreiro sempre, que eu gosto muito, o Jean
Piaget, por causa da fase, e o Vygotsky. Ah, ndo posso
esquecer também do Feld?.

Os excertos de respostas dos professores apontam para
perspectivas cognitivistas de linguagem, na medida em que fazem
referéncia aos principais pensadores do cognitivismo, como Jean
Piaget e sua defensora no campo educacional, Emilia Ferreiro.

2 Barbosa e Feld, citados por P10, sdo referéncias pessoais da entrevistada e ndo estéo relacionados
com tedricos como, por exemplo, Piaget; nesse sentido, ndo serdo explorados aqui.

73



Essa concepgdo aposta na relacdo sujeito-objeto, e a linguagem é
tida como objeto de conhecimento, observavel, do qual a crianga
pode se apropriar. Movimentando-se por tal nogdo, dificilmente se
escapa do imagindrio de “ensinar” a linguagem ou as habilidades
necessdrias para tal aprendizagem. Isso porque se supde um sujeito
dotado de recursos cognitivos e perceptuais para adquirir e construir
conhecimento sobre os objetos fala e escrita.

O excerto de resposta de P10 faz referéncia a Vygotsky e
a Piaget como se um complementasse o outro, no entanto, Lier-
DeVitto (1994b) chama atengéao para a necessidade de confrontar as
divergéncias tedricas entre os dois autores, algumas bem acentua-
das. Uma delas, como aponta a autora, é o fato de a crianca descrita
pela visdo piagetiana percorrer um caminho solitario até que suas
acdes sejam vistas como socializadas e que sua linguagem seja
capaz de comunicar; enquanto em Vygotsky, desde o inicio o ser
humano é social e suas agdes e o desenvolvimento adquirem signi-
ficado dentro do comportamento social, e ndo de forma individual e
isolada dos contextos.

Lier-DeVitto (1994b) faz um comparativo critico e extenso
entre Piaget e Vygotsky. De acordo com a autora, Piaget alega que a
linguagem é uma condicdo necessdaria, mas insuficiente a explicita-
¢ao do processo de estruturagdo cognitiva. Além disso, pde em des-
taque aquilo que se constitui no objeto da psicologia, 0s processos
mentais e a cogni¢ao, mas se exime, também, da necessidade de dar
conta de seu funcionamento. Segundo a autora, 0 que parece impor-
tar para Piaget é que o “social” e o0 "linguistico” (aspas da autora) séo
subordinados ao funcionamento da inteligéncia e responsaveis pela
estruturagao cognitiva do individuo.

Com base nas afirmagdes de Lier-DeVitto (1994b), é possi-
vel dizer que, embora Piaget atribua fungéo a linguagem, ela é vista
como acessoria e estd a servigo da expressao, pois hd um antes e
fora da linguagem e um depois com a linguagem. A autora ressalta
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gue a distancia que procurou tomar de Piaget ndo a faz se aproximar
de Vygotsky, pois apontar para a linguagem e para o social, esta-
belecendo entre eles lagos de implicagdo mdtua no periodo inicial
da vida, ndo é o bastante, assim como nédo o é a explicagdo de que
a linguagem ¢ internalizada para socializar a agdo e o pensamento.
No entanto, Lier-DeVitto também reconhece concordancias entre as
teorias e sinaliza que Vygotsky “nos pde diante de uma crianca nao
menos poderosa que a de Piaget” (Lier-De Vitto, 1994b, p. 46). Isso
porque a crianga teria acesso a significados e intengdes do adulto,
0s quais, embora ndo sejam imediatos, mas dependentes de pro-
cessos interpessoais, fazem supor certo grau de consciéncia por
parte do sujeito, que percebe, seleciona, usa e faz hipdteses sobre
a fala e a escrita.

Nesse sentido, pressupde-se, sumariamente, o papel do pro-
fessor como “"estimulador ou treinador” de habilidades, de um lado,
ou de mediador e facilitador, de outro, no que se refere ao acesso da
crianga a escrita, conforme discutem Leite (2000), Andrade (2021),
Borges (2006), Pires (2015), entre outros autores que abordam a lin-
guagem e a relagao que a crianca estabelece com ela no ambiente
escolar. Essa constatacao pode ser verificada nas préprias respostas
dos professores, outro aspecto que podemos ver no excerto de P1
acima, que insiste no estimulo a crianga e na repetigdo como recur-
sos para tentar leva-la a reproduzir de forma parecida ou similar ou
igual a fala do professor.

Esse excerto reflete o entendimento bastante recorrente
sobre o papel dos professores e 0 modo como a crianga “aprende’.
Vérios fizeram mengao a esse tipo de pratica no momento da entre-
vista, quando foram perguntados sobre como entendiam o “traba-
lho" com a linguagem tanto na Educacao Infantil quanto nas Séries
Iniciais, além de por que e como “trabalhavam”?,

3 Destacamos aqui os termos “trabalho’) “trabalhavam” entre aspas, pois apontam para uma dife-
renca de entendimento sobre a linguagem. A partir da posicao tedrica que assumimos, o trabalho
com a linguagem ndo é possivel a partir da exterioridade desta em relagéo ao sujeito, ou seja, da
linguagem enquanto objeto. Se a linguagem nos constitui, ndo tem como separa-la do sujeito.
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No entanto, retomando a teorizagdo de Piaget que, como
vimos, serve de base, por exemplo, para Emilia Ferreiro, citada por
um dos professores, a repeticdo nunca é entendida como pura-
mente mecanica, pois supde a constru¢do de conhecimento através
da instancia cognitiva e mental (Lier-De Vitto, 1994b). E através da
dindmica da relagdo de interdependéncia entre assimilagéo e aco-
modacdo que Piaget aborda as transformagdes no processo de
desenvolvimento da crianga. Portanto, ainda assim, ndo se trata de
acesso direto, como as respostas de varios entrevistados sugerem.

Considerando o trecho de resposta de P1, é possivel apontar
a presencga de praticas baseadas na visao de que os estimulos por
si s6s sdo promotores da fala, como é sugerido pela professora. O
excerto vem ao encontro da discussdo de Santos (2008), que entende
que nas diversas teorias do campo da educacéo, assim como no da
psicologia, da psicopedagogia e mesmo da fonoaudiologia, ha pre-
dominio das tendéncias behavioristas e reflexoldgicas de tradicédo e
cunho experimental. O pressuposto é de que, para uma aprendiza-
gem considerada exitosa, o professor deve controlar o comporta-
mento e a aprendizagem, e isso seria possivel através de praticas de
estimulagao. Nesse cenario, chama a atencéo da autora que o saber
estd associado ao poder, e por isso o professor é o detentor deste e
pode, por meio de um método, controlar o efeito do estimulo.

Embora os documentos norteadores da educagdo, como
a BNCC, fagcam a sugestdo da teoria sécio-histérica e apresentem
criticas aos modelos tradicionais de ensino — com forte influéncia
das cartilhas, que previam o ensino atrelado as praticas de repeti-
cdo —, a resposta de P1 evidencia reflexos das “raizes” behavioris-
tas e tradicionais de ensino, como também pode ser observado no
trecho na sequéncia:

Pé6. [...] eu trabalho com a cartilha. Dai' eu uso a cartilha, uso
0 quadro, uso caderno com eles, né. Bastante a linguagem,
0 som das letrinhas pra eles identificarem e tudo, né. Todo
dia a gente ta usando o alfabeto com o som das letrinhas,
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depois das letrinhas vai em silabas pra eles ir formando as
palavrinhas, entdo é, o — ai como que a gente falala — é o
sistema fonético, né, e grafema e fonema. Entao a gente tem
que trabalhar bastante o som das letrinhas com eles, né,
pra eles poder identificar e gravar na cabecinha deles [...].

P8. [..] a linguagem tem um papel fundamental para uma
crianga aprender o modo deles falarem, né. [..Ja fase do
desenvolvimento deles é muito infantil, sGo muito peque-
nininhos, né, que no primeiro ano vai falando errado, vocé
vai, vocé vai corrigindo, né, as palavrinhas que eles falam
errado, as letras que eles trocam, né, a troca de letra tam-
bém € bastante, vocé tem que ir corrigindo eles [..].

O entendimento do professor sobre a linguagem pode ser
visto no decorrer da entrevista e ndo somente ao ser perguntado
sobre os pressupostos tedricos que orientam o seu fazer. A partir
desse viés, os individuos sdo necessariamente movidos pelas res-
postas que recebem, como pode ser visto no excerto de P8. Além
disso, novamente aparecem as praticas corretivas baseadas no
certo/errado e a linguagem concebida como um tipo de comporta-
mento manipuldvel. Nesse aspecto, seu funcionamento é regido por
principios comuns aos outros tipos de comportamento humano.

As respostas coadunam com perspectivas em que, segundo
Quadros e Finger (2007), o sujeito pode também ser considerado
passivo, pois somente aprenderia a falar a partir da imitagao da fala
do adulto, a qual estd exposto. O outro é responsével por apontar,
através de reforgo positivo, quando esta correto e negativo, quando
na presenca de erros. As autoras destacam também que, no viés
behaviorista, a questdo é o comportamento humano na interacdo
com a linguagem. Elas apontam que, no livro Contingencies of
Reinforcement, de Skinner (1969), é assumido que os individuos sdo
capazes de construir estimulos linguisticos e poderiam ter o controle
dos seus préprios comportamentos, como os estimulos externos
sdo capazes de realizar. Essa visdo pode ser melhor depreendida
nos excertos de P4 e P7 analisados no Eixo 1, ao se referirem a
aquisicao da escrita.
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Os trechos selecionados de respostas dos professores entre-
vistados indicam a forma como entendem que ocorre a aquisigdo
da fala e da escrita, j& discutida no primeiro eixo de anélise, porém
foram retomados para explorar as perspectivas e concepgdes de lin-
guagem neles presentes. Observa-se uma concepgao alicercada na
experiéncia que a crianga desenvolve com a lingua utilizada pelas
pessoas que com ela convivem, na qual é também relevante a quan-
tidade e a qualidade das manifestagdes da lingua as quais a crianga
estaria exposta. Esses fatores sdo vistos como responsdveis pela
determinacé@o do sucesso, ou ndo, que a crianga pode vir a atingir
em seu desenvolvimento (Quadros; Finger, 2007).

A partir desse entendimento, ainda segundo Quadros e
Finger (2007), a crianca é considerada tdbula rasa, pois ndo teria
gualquer tipo de conhecimento anterior: somente aprende uma lin-
gua se alguém ensina-la. Nisso, 0 ambiente tem o papel fundamental
de promover o conhecimento para a crianga adquirir a lingua, por
meio de leis de condicionamento, envolvendo a imitagdo de sons,
praticas com reforgos negativos e positivos, assim como a formacao
de habitos. No excerto de resposta P4, ha forte evidéncia de que a
exposicao a fala e ao ambiente é responséavel pelas consequéncias
apresentadas no exemplo dado pela entrevistada. A crianga é com-
parada a uma esponja que “absorve” os estimulos negativamente ou
positivamente por um certo periodo, para entdo demonstra-los atra-
vés da fala e de seus comportamentos, como sugerem os aspectos
tedricos discutidos a partir das autoras. J& um trecho de resposta de
P9 faz referéncia a Maria Montessori, educadora que, de acordo com
Cesario (2007), se destaca por suas contribuicbes para a Educagao
Infantil e primeiros anos do Ensino Fundamental. A metodologia
montessoriana defende que o espago escolar deve promover a
liberdade da crianga para criar e conduzir seu aprendizado, pois esta
tem capacidade para tal. Assim sendo, uma das preocupacdes de
Montessori é que a crianga seja estimulada desde bebé para desen-
volver seu intelecto e promover sua autonomia. Para isso, o método
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ressalta a necessidade da estruturagdo do ambiente de forma apro-
priada, por exemplo, com adaptagcdo de tamanhos para a crianca
alcancar e tocar o que deseja, levando em conta suas necessidades.

Embora essas metodologias tratem de outras questdes
escolares e ndo necessariamente facam referéncia a concepgodes
de linguagem, elas estdo relacionadas, uma vez que nada esté fora
da linguagem. A indiferenciagdo tedrica presente nos excertos de
respostas dos professores entrevistados é algo que Leite (2000)
afirma ser recorrente, principalmente entre as duas psicologias, a
behaviorista e a cognitivista, como se fosse aceitével esse tipo de
cruzamento, jd que essas perspectivas sdo diferentes do ponto de
vista tedrico, ainda que passiveis de certa aproximacao.

Para concluir a discussdo dos excertos de P4 e P7 em que
se apresentam duas concepgoes tedricas diferentes, é pertinente
relembrar Lier-DeVitto e Andrade (2008), ao considerarem que o
rigor tedrico do cruzamento entre percepgao e cognigado é insusten-
tavel. Também a tentativa de correlacionar tais perspectivas pode
envolver a pratica docente em vérias problematicas de inconsisténcia
e incompatibilidade tedrica. Segundo as autoras, as propostas empi-
ristas, por exemplo, deveriam excluir conceitos sobre o mental, uma
vez que, para elas, todo conhecimento vem da experiéncia, o que
levaria a exclusdo de uma teoria pela outra. A maioria dos excertos
de respostas dos professores confirmam o que Lier-DeVitto (1998)
diz, ao criticar a visdo cognitivista da linguagem, isto &, que nela a lin-
guagem sé tem uma fungao e estd a servigo de algo que “realmente
interessa’} que é o pensamento e a comunicacgdo. Se a linguagem
ndo tem autonomia, ela sé pode ser instrumento do pensamento.
Na condicdo de cddigo de transcricdo da fala, a escrita resta, ndo
mais que a fala, ser suporte externo de intengdes, sentimentos etc.
que ocorrem através do ato de expressar ou comunicar. A questdo
trazida pela autora pode ser identificada nos excertos dos professo-
res participantes, que confirmam sua recorréncia, dado o lugar da
percepg¢ao e da cognicdo quando se pensa a linguagem no contexto
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escolar. Mesmo diante de outras abordagens, o que permanece é o
nao reconhecimento da aquisi¢ao da fala e da escrita, nesse caso, a
alfabetizagdo, como um fato linguistico.

Em relagdo a concepgao assumida pelos professores, como
j& apontado, ndo ha propriamente uma concepgao tedrica respon-
dendo por seus saberes e praticas. Os depoimentos mostram que
suas falas foram mais intuitivas, pré-tedricas, do que apoiadas em
conceitos cientificos, inclusive trazem tedricos divergentes como
se fossem complementares. Dessa forma, os excertos dos entre-
vistados ndo revelaram uma posicdo sustentada, teoricamente
consistente, acerca da linguagem. Isso ndo quer dizer que alguns
autores nao tenham sido mencionados, de certa forma, como inspi-
radores de sua prética.

CONSIDERAGOES FINAIS

Os excertos de respostas dos professores evidenciam o
reconhecimento acerca da importéncia da linguagem para a apren-
dizagem, porém, a linguagem é reduzida a fungao de representar e
comunicar contelddos supostamente internalizados, ou seja, de “ins-
trumento de comunicagao” A partir desse olhar, a aquisi¢ado € tratada
como “assimilagdo” dos sons da fala do outro para, posteriormente,
em determinado momento do desenvolvimento, reproduzirem o que
ouvem, dai a importéancia atribuida a fala “correta” Sobressaem a
percepgao e a cognicao, que implicam a linguagem como um objeto
passivel de controle pela crianca.

Assim, prevalece uma suposicdo de transparéncia da lin-
guagem, sendo a fala tomada como processo natural do desenvolvi-
mento, que demanda estimula¢do e apontamentos do outro para se
desenvolver,enquanto a escrita é relacionada a instrugao escolar, mas
fortemente baseada na transcricdo da fala. Esse entendimento pode



ser evidenciado no destaque dado a ideia de que “erros” presentes
na fala podem ser transferidos para a escrita. Desconsidera-se, pois,
que a escrita tem suas especificidades em relagdo a fala (Leite, 2000;
Lier-De Vitto 1998; Andrade, 2011; Saleh, 2017).

Quanto as perspectivas tedricas que orientam as praticas em
sala de aula, os autores Piaget, Vygotsky e Emilia Ferreiro foram os
mais citados. Embora seja possivel apontar certa “aproximagao” entre
eles, é preciso destacar a incompatibilidade tedrica entre Piaget e
Vygotsky, uma vez que suas teorias se diferenciam acerca do entendi-
mento sobre a linguagem, o outro, a forma como a crianga “aprende”
e as etapas do desenvolvimento da linguagem. Com efeito, enquanto
para Piaget a linguagem ocupa um lugar secundario e dependente de
processos cognitivos para se desenvolver — a crianga percorre um
caminho solitario, sem linguagem, para entédo ser capaz de socializar e
comunicar —, para Vygotsky desde o inicio o ser humano é social e se
desenvolve a partir da mediagdo dos contextos. No entanto, embora
comparegam essas concepgoes tedricas, muitos excertos das respos-
tas dos professores se aproximam também do behaviorismo.

Diante disso, é possivel afirmar que, quanto a perspectiva
tedrica assumida pelos professores em relagédo a linguagem e ao
ensino-aprendizagem, ndo houve manifestagdo de nenhuma refe-
réncia que remetesse a um conhecimento aprofundado e sistemati-
zado na atuacao dos profissionais entrevistados.
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O movimento de voltar ao inicio das coisas é sempre um
movimento complexo. Podemos listar “marcos inaugurais” na
Linguistica Aplicada, mas pensando principalmente na Linguistica
Aplicada brasileira - que possui uma trajetéria impar -, 0 que significa
gue o inicio das coisas pode estar sempre em discussdo. Had uma tra-
jetéria desobediente na Linguistica Aplicada, e esta trajetéria dialoga
com a propria tensdo epistemolégica da definicdo da area, que se
da principalmente a partir de uma racha epistemoldgica que acon-
tece aproximadamente pelos anos 2000, mesmo periodo em que a
LA se instaura como um campo “relativamente bem estabelecido
no Brasil” (Moita Lopes, 2006c¢, p. 16). J&4 hd em Alan Davies (1999),
ainda que fora do Brasil, distingdes sobre o que ele vai nomear como
uma Linguistica Aplicada ‘normal’ e uma Linguistica Aplicada Critica.
Estas distingdes, que obviamente vao se dar a partir de fundamentos
ideoldgicos diversos, sdo importantes para a LA até hoje. Acredito
que a LA brasileira possui uma localidade importante quando
pensamos nas proposi¢coes da LA como campo globalmente, pois
acredito que alguns campos da LA brasileira, como os campos de
LA Indisciplinar, possuem proposi¢des tedrico-epistemoldgicas
bastante importantes para a area. Mesmo assim, ja vemos estas
distingdes internas do campo e uma tentativa de definicdo sendo
propostas ja em 1999 também em outros territérios.

A LA passa um longo periodo - e talvez esse periodo nunca se
encerrou - se definindo pela recusa na definigdo, ou seja, a LA diz muito
mais quem nao é do que de fato quem é. Esse movimento é fundamen-
tado principalmente na produgéo de recusas discursivas e de distancia-
mentos de préaticas académico-cientificas racionalistas, muito presentes
na Linguistica, mas também em alguns campos da prépria LA mais
'dependentes’ da Linguistica, assim como em outras dreas de conheci-
mento. Ao dizer quem nao é, e com o que ndo comunga, a LA produziu
recusas epistemoldgicas e metodoldgicas, ao passo que ao nao dizer
rigidamente quem &, possibilitou praticas multi-transdisciplinares, se
aproximando epistémica e metodologicamente de outros campos que
vinham tentando produzir movimentos similares de disputa.
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Quando se propde na drea um campo nomeado “Linguistica
Aplicada Indisciplinar” (Moita Lopes, 2006a), automaticamente se
percebe que hd um modo disciplinar de fazer LA. E é nesse momento
de proposigdo que o campo passa a tensionar interna e externamente
os modos possiveis de fazer ciéncia. Sendo assim, ao mesmo tempo
que podemos perceber que sua fundagdo como campo possibilitou
um caminho desobediente e multi-transdisciplinar para a LA, esse
caminho precisou ser produzido ativamente.

A proposigao de um tensionamento interno na drea com as
colocagdes da LA Indisciplinar se apresenta como meio de pergun-
tar internamento para a prépria LA sobre suas contradigdes acade-
micistas, a0 mesmo tempo que se apresenta como um meio de per-
guntar externamente a Linguistica, mas também a outras areas do
saber, sobre as limitagdes de um trabalho estritamente racionalista.

E posto intensamente, dentro dos espagos académicos,
a ideia de que é a teoria a grande preconizadora da pratica. Mas
para além disso, dos discursos hegemdnicos que fervilhavam e fer-
vilham na academia até hoje, é importante observar também de que
modos os contornos mercadoldgicos atingiram e atingem campos
de conhecimento académico. A Linguistica se definiu como um
campo muito mais formalista a partir de praticas de financiamento
especificas no pés-Segunda Guerra (Rajagopalan, 2006), o que pos-
sibilitou para este campo um lugar de prestigio, que se fundamen-
tava também na prépria distancia epistémica-metodolégica com os
campos das Ciéncias Humanas, se aproximando assim de préticas
de campos cientificos naturais e exatos, e o campo de Estudos da
Linguagem se torna - mesmo que nunca exclusivamente - um campo
do estudo da mente.

Este movimento marca uma transformacédo e definicdo
importante do campo da linguistica tedrica, que foi a marcagao for-
malista, mas também racionalista, de produgao de saber na abstra-
cdo. "Em nome da cientificidade, suas teorias passaram a ser cada
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vez mais abstratas, formais” (Rajagopalan, 2006, p. 154). Isso funda
uma pratica iluminista de neutralidade cientifica, que acarretou um
afastamento do campo com probleméticas da vida em pulso.

Ha uma resposta da LA a isso. As implicagdes da area, nesse
momento, vém fundamentadas em uma percepgéo de que o fazer
cientifico é, indiscutivelmente, um fazer politico-ideolégico e que,
sendo assim, possui em suas praticas responsabilidades politico-so-
ciais. Esta movimentacédo para este modo de olhar ndo se resume
apenas a LA, mas se apresentava neste momento histérico como
um movimento presente em campos do conhecimento mais aproxi-
mados das Ciéncias Humanas e Sociais. Uma prética abstracionista,
descolada de préaticas sociais, e que se pretendia ideologicamente
neutra passa a ser questionada nesses campos, e com isso, outros
modos de fazer passam a ser imaginados, convocados e aprendidos,
fundamentando nos espagos académicos-cientificos outras praticas
epistemoldgicas e metodoldgicas.

Essa tensdo também se aplica ao préprio estremecimento da
hegemonia de ideias dogmaticas. Neste momento histérico ganha
forca e “[...] estd em operagdo um campo de forgas plurais que entre-
laga uma série de novos significados, [..] tornando problematica a
adocdo de pontos de vista e explicagdes causais simplistas a res-
peito de fendmenos sociais” (Fabricio, 2006, p. 46). Esta tenséo ideo-
|6gica e epistemoldgica fundamenta também as transformacoes que
a LA passa, abrindo um novo horizonte de atuagédo para o campo,
colocando um novo rumo como possivel.

Essa movimentacdo gerou um olhar para entdo observar o
que se compreende como parte de um campo subalterno, e os deba-
tes raciais, de género, sexualidade e classe passam a ganhar espaco
na LA (Fabricio, 2006).

Ha&, na LA, um histérico consideravel de discussdes acerca
de género e sexualidade. Fundamentados principalmente em
perspectivas queer, os debates nesses campos tiveram grande
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circulagdo no pensar a LA articulada com reflexdes acerca princi-
palmente de sexualidade. Moita Lopes (2002) foi um dos nomes a
encaminhar alguns debates iniciais na LA sobre sexualidade, e hoje
segue produzindo debates nesse campo (Moita Lopes; Gonzalez;
Melo; Guimaraes, 2022), com intensas aproximagdes justamente
com perspectivas queer, assim como Rodrigo Borba (2015 [2006]),
que também vem desde 2006 entrelagando Linguistica Aplicada
e estudos de género/estudos queer no Brasil, dialogando com um
campo nomeado de Linguistica Queer'. Além deles, Fabio Bezerra
vem propondo um campo na LA nomeado por ele como Linguistica
Aplicada Transviada (2023), que é também bastante influenciada
teoricamente por perspectivas queer, mas aqui em uma tentativa de
aproximagao com estudos decoloniais.

Com este breve levantamento, quero demonstrar que hj,
na LA, um aclimulo de debate de estudos de género, mas bastante
encaminhados por perspectivas queer, que chegam ao Brasil a partir
de uma elite tedrica de estudiosos de género e sexualidade ja bem
colocados na academia brasileira (Bento, 2014; Louro, 2002; 2009,
Misketet?, 2011; 2012; 2014, Pellcio; 2012; 2014). Hija de Perra (2015)
traz contribuigdes fundamentais para pensar essa chegada, e os
modos como a colonialidade do saber e a geopolitica do conheci-
mento influenciaram essa chegada. Hija de Perra afirma que

na América Latina o enunciado queer descende no meio
dos anos 90, entendendo que este termo se cunhou no
norte nos anos 80. Como estdvamos na periferia do circulo
de debate norte-americano, a informagéao chegou mais
tarde e foi interpretada das mais singulares maneiras”
(Perra, 2015, p. 5).

1 Rodrigo Borba (2015) defende que a concepgdo do campo da Linguistica Queer se da em 1997 com
a publicacdo de Queerly Phrased (Livia; Hall, 1997) - com tradugdo para portugués em 2010 -, e
que desde a chegada desta perspectiva no Brasil em 2006 houve aproximagées com a Linguistica
Aplicada, mesmo que esta ndo se pretenda uma subdrea da LA.

2 "0 nome de Richard Miskolci aparece riscado no corpo deste texto como marcacao politico-in-
telectual de resposta as suas préticas recorrentes de violéncia epistémica, de desrespeito e de
menosprezo pela produgdo intelectual de pessoas trans.
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Um dos focos da discussdo é justamente o modo como a
matriz colonial do saber implementou a perspectiva queer hegemo-
nicamente em uma localidade de universalidade.

Se ao criticar a dimensédo colonial do queer no mundo
sudaca Hija de Perra evoca sua experiéncia para inter-
rogar, desde a prépria dissidéncia sexual e de género, a
matriz queer de conhecimento, oferecendo dessa forma
uma resisténcia efetiva a interpelagcdo queer como efeito
de poder académico; o giro decolonial das pessoas tedri-
cas de género do Brasil segue limitado a assinalar escalas
hierdrquicas entre contextos académicos distintos (os do
Norte e do Sul globais), sem com isso, em momento algum,
guestionar a prépria academia — com sua linguagem teé-
rica normalizada, sua tematizagdo das vidas de pessoas
reais e suas hierarquias consolidadas por sistemas rigidos
de avaliagdo institucional — como territério-chave para a
atualizacdo do queer como referencial indissociavel da
colonialidade do saber no contexto brasileiro (sudaca e
terceiro-mundista) (Erratika, 2016).

Isso é importante de ser posto porque aqui defendo a neces-
sidade de reconhecer os contornos ideoldgicos e geopoliticos que
envolvem a producdo de saber académico, que necessariamente
estdo articulados com processos de prestigio de determinadas pers-
pectivas tedricas, que vao se envolver necessariamente as corporali-
dades que hegemonicamente as compoe.

Por isso aqui me pergunto, também como proposta tedrico-
-conceitual deste trabalho: qual o espago para os transfeminismos e
os estudos trans brasileiros na Linguistica Aplicada? Esta pergunta
€ importante porque ha uma produgéo politica-epistemoldgica em
curso de disputa das presencas de transespitemologias nos espagos
de saber. Misketet, anteriormente citado como uma referéncia nos
estudos queer do Brasil, é, desde 2023, persona non grata do trans-
feminismo brasileiro. Desde 2015, no | Seminario Queer do SESC
(mais conhecido como Cisminério), Misketet desrespeita e tem prati-
cas transepistemicidas, que sao recorrentes e repetidas, ativamente
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rejeitando e menosprezando a produgdo intelectual de pessoas
trans, como por exemplo com o préprio conceito de cisgeneridade,
fazendo coro a movimentagdes anti-trans.

E esta movimentacdo anti-trans ndo é exclusividade de
Mhisketet, pois diversas pessoas pesquisadoras cisgéneras e grupos
de pesquisa de género e sexualidade brasileiros sairam em defesa,
acusando o movimento transfeminista, que nomeia Miskolci como
persona non grata, de censurador e antidemocratico. Foi uma atu-
acao em rede, acusando pessoas trans de se utilizarem de disposi-
tivos que produziriam perseguicdo e banimento, como se nado fos-
semos nds as pessoas sistematicamente perseguidas globalmente,
institucionalmente silenciadas e cagadas e alijadas estruturalmente
de incontéveis contextos sociais.

Importante ressaltar aqui que héa diversas produgdes e con-
tribuicdes queer importantes, inclusive em didlogo com produgdes
transfeministas. Mas este € um chamado para que possamos obser-
var os modos como a geopolitica do conhecimento influenciam dire-
tamente os campos de pesquisa, e de que forma essa geopolitica
se funda também em regimes raciais, de género e de localizagéo
territorial. E é nesse sentido que volto me perguntando qual o espaco
dentro da LA para debates transfeministas e transepistemoldgicos.

O transfeminismo brasileiro, como corrente de pensamento,
tem seu nascimento recente. Ha relatos de que Aline Freitas foi a
primeira pessoa a utilizar o termo transfeminismo no Brasil (Coacci,
2014), a partir da criacao de um blog chamado Transfeminismo nos
anos 2000, mas é aproximadamente no inicio da década de 2010
que se inicia uma expansao mais intensa de debates que se alocam
dentro deste campo de pensamento. O blog Transfeminismo.org,
criado por Hailey Kass em 2012, € um dos espacos responsaveis pela
grande expansado de debates transfeministas no Brasil, aglutinando
discussoes coletivas acerca do préprio transfeminismo, mas também
de outros debates trans. Além desses blogs, grupos no Facebook
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eram um grande espacgo de debates transfeministas, como o grupo
intitulado “Construindo o Transfeminismo das Transmasculinidades”
(Peganha; Monteiro; Jesus, 2023, p. 91), fundado em 2015.

Em 2013 este campo de pensamento comega a aparecer
em publicagdes académicas de intelectuais trans que j& ocupavam
espagos académicos naquela época, como em Jaqueline Gomes
de Jesus (2013; 2014) e Jaqueline Gomes de Jesus e Hailey Alves
Kass (2012). A Dissertagao de Viviane Vergueiro (2016), assim como
suas outras tantas contribui¢des (Vergueiro, 2012; 2016) é um ponto
central das discussdes dos estudos trans no Brasil, assim como as
contribuicdes de Maria Clara Araujo dos Passos (2016; 2022) e o livro
de Leticia Nascimento (2021), intitulado Transfeminismo, que é um
marco importante na movimentagdo de ocupacdo desta corrente
nos espagos académicos, assim como na ampliagcdo do alcance para
fora da academia dos debates transfeministas. Para além das pro-
dugdes transfeministas feitas por travestis na academia, este debate
tem contornos muito fundamentais com as discussdes propostas
pelas transmasculinidades, aqui observando principalmente os tra-
balhos de Caué Assis e Leonardo Peganha (Moura, 2021; Pecanha;
Monteiro; Jesus, 2023).

A chegada do transfeminismo no Brasil também dialoga com
uma producéo intelectual de fora. Também se experimentou tensdes
geracionais nessa chegada, com travestis mais jovens produzindo
dentro deste campo principalmente online com as mais velhas, atuan-
tes no transativismo em movimentos organizados pelo menos desde
os anos 90. Contudo, sdo fundamento as organizagdes tedrico-praticas
que baseiam o movimento de pessoas trans neste territério ha déca-
das, em reconhecimento transancestral destas transepistemologias.

A emergéncia transfeminista é uma realidade, e pode contribuir
para apresentar novas maneiras de olhar para os mais diversos cam-
pos académicos. Especificamente na LA, os debates de género sédo
guase que hegemonicamente baseados em perspectivas queer. Sendo
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assim, com aproximagoes entre estas duas areas do conhecimento, a
LA e os transfeminismos, se abre um novo campo possivel, epistemo-
l6gico e metodoldgico, para trabalhar com linguagem e género.

Isso se demonstra relevante quando observamos os multiplos
olhares que os estudos de género podem ter, e como suas bases epis-
temoldgicas guiam também modos de fazer variados. Com os trans-
feminismos e com as transepistemologias a LA tem muito a apren-
der, acredito que principalmente na mobilizagao pela radicalidade.

Seja por produgdes epistemoldgicas importantes, como as
proposi¢coes de submetodologias indisciplinadas (Mombaca, 2016)
ou travecometodologias (Silva, 2022), ou ainda com produgdes
desobedientes que vao ousar disputar a localidade trans como uma
localidade possivel de intelectualidade e produgédo de saber, os
transfeminismos seguem sendo espagos de disputa, e colocando em
cheque narrativas mentirosas sobre nés, e possibilitando nos munir
com as armas necessdrias para encampar essa guerra, que nao foi
declarada por nds, mas que nos classifica como doentes (Aguiar,
2020), criminosas, perigosas e motivo de riso (Heliodoro, 2021) e
objetos de pesquisa (York; Oliveira; Benevides, 2020), e nos joga
a violéncia e ao alijamento social. O que precisamos lembrar, nés
pessoas trans, é que temos o poder da navalha, que afiada, segue
abrindo um caminho novo. Quem veio antes nos fez chegar aqui,
agora que fagamos quem vem depois ir mais longe.
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INTRODUCAQ

Em 2015, a Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG)
flexibilizou seu curriculo. Isto €, propiciou aos alunos a oportunidade
de escolher as disciplinas mais préximas de sua drea de interesse.
A fim de ndo deixar os alunos confusos no momento da escolha
das disciplinas flexibilizadas, a UEPG coloca que "somente 16% do
curso foi flexibilizado, de modo que o aluno néo ficaré “perdido” para
escolher disciplinas, uma vez que as opg¢des de escolha ndo séo tao
grandes assim.’ (UEPG, 2018, p. 13).

No primeiro ano de flexibilizagdo (2015), as disciplinas ofer-
tadas ndo eram muitas. Contdvamos com apenas trés opgdes em
lingua portuguesa e uma em lingua estrangeira, sendo esta Ultima de
escolha obrigatdria. Dessa forma, os passos iniciais da flexibilizagao
nao deram muitas alternativas para os alunos.

Assim, esse artigo trata-se de um recorte da dissertacdo de
mestrado do autor, um estudo sociolinguistico que pretende inves-
tigar, principalmente, as atitudes linguisticas de um grupo de alunas
dos cursos de Letras diante do atual curriculo. Para isso, responde-
mos a seguinte pergunta de pesquisa: quais as atitudes das partici-
pantes da pesquisa perante o curriculo vigente?

Dessa forma, em nosso trabalho compreendemos a lingua
nao sé como heterogénea, mas também como um fato social (Bagno,
2007; 2014). E por ser um fato social é que ela é permeada de rela-
¢Oes de poder, logo, fazemos da lingua ndo apenas um instrumento
de comunicagao, mas um instrumento de poder (Bourdieu, [1977]
1983). Com esse instrumento, fazemo-nos ndo sé entender, mas ser-
mos obedecidos, ouvidos.

Nosso trabalho estd dividido da seguinte forma. Primeira-
mente, apresentamos o referencial tedrico que norteia esta pesquisa
e nos da respaldo para a andlise. Inicialmente, trazemos o conceito
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de atitudes, ponto importante para nossa anélise. Em seguida, tra-
tamos também dos pontos relevantes sobre o curriculo atual dos
cursos de Letras da UEPG vigente no ano de 2019.

Em seguida, expomos metodologia de pesquisa. Retomamos
o processo de coleta de dados e como cada etapa se deu. Partimos,
enfim, para a andlise e discussdo dos resultados encontrados. Por
fim, apresentamos as conclusdes as quais chegamos, para isso, faze-
mos uma retomada geral sobre nosso trabalho.

ATITUDES

As atitudes se constituem como objeto de estudo da psi-
cologia social, e ttm como seus principais precursores Lambert e
Lambert (1981). Entendemos que “uma atitude € uma maneira orga-
nizada e coerente de pensar, sentir e reagir a pessoas, grupos, pro-
blemas sociais ou, de modo mais geral, a qualquer acontecimento
no ambiente.” (Lambert; Lambert, 1987, p. 100). Ou seja, as atitudes
sdo inerentes ao pensamento humano, tendo em vista que elas sao
reacdes a crencas ja estabelecidas perante o objeto de estudo, seja
um grupo social, uma variedade linguistica, uma crenca religiosa.

Segundo os autores, elas formam e se consolidam conforme
temos experiéncias de interagdo em nossa vida social. Os grupos
sociais dos quais fazemos parte, por exemplo, nossa familia, nossos
amigos, ajudam a criar certas atitudes perante os objetos sociais que
estdo a nossa volta. E conforme ela se consolida, reagimos de acordo
com padrdes que ndés mesmos criamos, conforme expdem Lambert
e Lambert (1981, p. 101):

na medida em que uma atitude se torna firmemente
estabelecida, ficamos excessivamente prontos a classifi-
car pessoas ou acontecimentos de acordo com padroes
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emocionalmente coloridos de pensamentos, de forma que
deixamos de reconhecer individualidade ou singularidade.

Sendo assim, quando temos uma atitude consolidada o sufi-
ciente perante um grupo, tendemos a esquecer da individualidade
de cada participante dele e o classificamos como um todo.

De acordo com Lépez Morales (1993) existem dois focos de
estudos das atitudes, os quais o autor denomina de condutista e
mentalistas. Com relagdo a perspectiva mentalista, o autor pontua
gue a "Atitude de uma pessoa (e, em geral, de um grupo determinado)
0 prepara para reagir ante um estimulo dado de maneira especifica’
(Lépez Morales, 1993, p. 232, tradugdo nossa). Ou seja, de acordo
com essa vertente de estudo, um estimulo mental faz o individuo
reagir de dada maneira e ndo de outra, de uma forma positiva ou
negativa, em outras palavras

A definicdo mentalista caracteriza atitude como um
estado de disposigdo mental, uma variavel que intervém
entre um estimulo que afeta a pessoa e sua resposta a
ele. Essa concepgao traz consigo um problema metodol6-
gico: o fato de a atitude néo ser observavel nem analisavel
diretamente, de forma que se torna dificil determinar o
tipo adequado de dados a partir dos quais se podem infe-
rir as atitudes bem como elaborar um mecanismo apro-
priado para medir algo que ‘carece de forma manifesta’
(Botassini, 2013, p. 56).

Dessa forma, compreendemos que a vertente mentalista
apresenta uma fragilidade na coleta de dados de pesquisa confia-
veis, considerando que as atitudes analisadas de acordo com esse
ramo de estudo ndo parecem ser passiveis de serem medidas. Em
oposicao a vertente mentalista,

1 "actitud de una persona (y, en general, de un grupo determinado) lo prepara para reaccionar ante
un estimulo dado de manera especifica’ (LOPEZ MORALES, 1993, p. 232).
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a concepgao condutista, que se baseia nas respostas dos
falantes frente a certas atitudes sociais, pode ser estudada
diretamente, correspondendo a um método de aplicagao
seguro; entretanto tem o inconveniente de nao predizer
a conduta verbal e, assim, ndo pode constituir-se em
padrdes sistematicos e coerentes.” (Botassini, 2013, p. 56).

Em suma, na corrente mentalista consideramos as atitu-
des como reagdes mentais dos individuos frente a objetos sociais,
tornando-as um dado de dificil coleta e andlise. Em contrapartida,
guando baseamos nossa coleta e andlise nas respostas dos falan-
tes, conforme preconiza a vertente condutista, podemos avaliar de
maneira mais efetiva nossos dados.

Quando tratamos da corrente mentalista, postulamos que as
atitudes sao formadas por trés diferentes fatores

[..] o cognitivo, no que inclui as percepgdes, as crengas e
os esteredtipos presentes no individuo; o afetivo, que se
refere a emogdes e sentimentos, e o de comportamento
[conativo], que se descreve como a tendéncia a atuar e a
reagir de certa maneira com respeito ao objeto? (Lopez
Morales, 1993, p. 233, tradugdo nossa).

Sdo0 esses trés fatores os quais contribuirdo para a for-
macao da atitude do individuo diante de um objeto social.
Colocando em outros termos

Os mentalistas visualizam a atitude como uma estrutura
componencial multipla, formada pelos elementos afetivos
(emogdes e sentimentos), cognitivo (inclui as percepgdes,
as crengas e os esteredtipos presentes do individuo) e
comportamental (tendéncia a atuar e a reagir de certa
maneira com respeito ao objeto. J4 os condutista a conce-
bem como unidade indivisivel (Botassini, 2013, p. 56-57).

2 [..] el cognoscitivo, en el que incluyen las percepciones, las creencias y los estereotipos presentes
en el individuo; el afectivo, referido a emociones y sentimientos, y el de comportamiento, que
se describe como la tendencia a actuar y a reaccionar de cierta manera con respecto al objeto.
(Lopez Morales, 1993, p. 233)
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Assim, temos nessa corrente, a divisdo de construgcdo das
atitudes de um individuo. Com relagdo aos componentes das atitu-
des, "O componente cognitivo refere-se as crengas, aos pensamen-
tos, aos conhecimentos que se tem em relagdo a um objeto social
definido!” (Botassini, 2013, p. 57, grifos da autora), isto é, aquilo que
o individuo ja carrega sobre determinado objeto social, lembramos
que ndo nascemos com as atitudes formadas, mas elas se desen-
volvem no decorrer de nossas interagbes sociais. Em seguida, "O
componente afetivo diz respeito as emogdes e aos sentimentos pro
ou contra um objeto social [..]" (Botassini, 2013, p. 57), ou seja, é
como o individuo se sente diante determinado objeto social. Se ele
tem um sentimento positivo, tenderd a ter uma atitude positiva, se o
sentimento for negativo, a atitude tendera a ser negativa. Por fim, “O
componente comportamental ou conativo é entendido como conduta,
reagdo ou tendéncia a reagdo diante de um objeto social.’ (Botassini,
2013, p. 58, grifos da autora), isto &, refere-se a como o individuo pode
reagir a determinado objeto social.

Dessa forma, entendemos que “As atitudes sé podem ser
positivas, de aceitacdo, ou negativas, de rejeicdo; uma atitude neu-
tra é impossivel de ser imaginada?® [...]" (Lépez Morales, 1993, p. 235,
tradugdo nossa). Concordamos com essa visao do autor, tendo em
vista que as reagOes se ddo em dois extremos, é dificil pensar em
neutralidade, até mesmo porque a prépria lingua nao é neutra.

Em suma, os estudiosos das atitudes tém uma tarefa dificil de
cumprir: a de medir as atitudes de um individuo. Para esse desafio
metodoldgico, por serem as atitudes de dificil mensuracao, criaram-
-se alguns métodos de coleta e andlise de dados, alguns dos quais
discutimos a seguir.

3 "Las actitudes sélo pueden ser positivas, de aceptacion, o negativas, de rechazo; una actitud
neutra es imposible de imaginar [...]" (Lopez Morales, 1993, p. 235).
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Silva-Corvaldn, por exemplo, nos apresenta o método da
pergunta direta. Utilizado principalmente para medir as atitudes
linguisticas* dos falantes, esse método consiste em preparar um
questionario com sentencgas fora da norma culta do falante. Para
que essa medigao ocorra de maneira efetiva, o pesquisador tem o
foco em trés principais pontos, que sdo, segundo a autora “Sobre a
gramaticalidade de cada exemplo, sobre se usaria a oragdo como a
mostrada em cada exemplo, e sobre se as outras pessoas do povo as
usariam®" (Silva-Corvalén, 1989, p. 39, tradugao nossa). Desse modo,
pedimos ao falante que "julgue a gramaticalidade e/ou aceitabilidade
de certas construgdes®.” (Silva-Corvalédn, 1989, p. 38, tradugéo nossa),
isto &, juntamente com os fatores mencionados, podemos medir as
atitudes linguisticas do falante diante de certas variedades linguis-
ticas, bem como a consciéncia linguistica do individuo pesquisado
(Silva-Corvalan, 1989)

A autora também apresenta o método da pergunta indireta.
Método utilizado por Labov em uma de suas pesquisas em Nova
York. Segundo a autora, o autor solicitou que algumas mulheres les-
sem uma lista com vinte e duas ora¢des, como resultado

A comparagédo das avaliagdes recebidas pela mesma
mulher ao ler diferentes oragdes, incluindo que néo conti-
nham tragos nao padrdes, permitiu identificar as rea¢des
subjetivas de 122 sujeitos em dire¢do a cada uma das
varidveis linguisticas. A hierarquia de trabalhos ordenada
do maior ao menor segundo a corregdo linguistica que se
requereu, foi a seguinte: figura importante da televiséo;
secretdria executiva, operadora de telefones, vendedora,

4 Consideramos aqui atitudes linguisticas aquelas utilizadas para reagir principalmente a algum
fator linguistico do objeto de estudo. Ou seja, esse objeto de estudo em andlise é a lingua, podendo
ser analisada a variedade de um grupo social, por exemplo.

5 "sobre la gramaticalidad de cada ejemplo, sobre si usaria la oracién como la ilustrada por cada
ejemplo, y sobre si otras personas en el pueblo las usarian.’ (Silva-Corvalan, 1989, p. 39)

6 "que juzgue la gramaticalidad y/o aceptabilidad de ciertas construcciones. (Silva-Corvalan,
1989, p. 38).
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trabalhadora, menos que trabalhadora’ (Silva-Corvalan,
1989, p. 41-42, tradugdo nossa).

Ou seja, 0s participantes da pesquisa ndo apenas avaliaram
a leitura, mas também fizeram uma avaliagdo social das mulheres
leitoras. Segundo Silva-Corvalan, esse método permitiu “Uma inves-
tigagdo que considera os planos fonético, morfossintatico e lexical®"
(Silva-Corvalan, 1989, p. 41, tradugéo nossa).

Outro método possivel para a coleta de dados de atitudes é
solicitar ao individuo pesquisado “imaginar-se em ambientes sociais
especificos e dar informagéo a respeito de seus sentimentos, pensa-
mentos e modos provaveis de comportamento em tais ambientes”
(Lambert; Lambert, 1981 p.103). Isto &, colocar uma situacado social
hipotética ao individuo e pedir para que ele descreva como se sente
diante da situagdo apresentada. Porém, como podemos imaginar, a
confiabilidade desse tipo de teste pode ser questionada levando em
consideracdo que contamos apenas com as impressoes do préprio
individuo acerca dos pontos pesquisados.

O estudo de Bogardus (1925), citado por Lambert e Lambert
(1981), é um bom exemplo da aplicagdo desse método de coleta.
Nesse estudo, o pesquisador colocava os participantes da pesquisa
na situagdo de diferentes tipos de contato social com imigrantes e
pedia para que eles "indicassem se gostariam de té-los como ami-
gos intimos, como vizinhos, ou como colegas.’ (Lambert; Lambert,
1981 p. 103). Com isso, o pesquisador planejava uma ordenacgéo das
atitudes de acordo com uma escala social. Assim como o método

7 “La comparacion de las evaluaciones recibidas por la misma mujer al leer diferentes oraciones,
incluyendo que no contenian rasgos no estandares, permitio identificar las reacciones subjetivas
de 122 sujetos hacia cada una de las variables lingiiisticas. La jerarquia de trabajos ordenada de
mayor a menor segun la correccion linguistica que se requiriera, fue la siguiente: figura importante
de la television; secretaria ejecutiva; Recepcionista; Operadora de teléfonos; Vendedora; Obrera;
Menos que obrera.’ (Silva-Corvalan, 1989, p. 41-42)

8 "una investigacion que considera los planos fonético, morfosintactico y Iéxico." (Silva-Corvalan,
1989, p. 41).
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apresentado anteriormente, esse também mostra algumas fragilida-
des, pois "ndo dd um indice do grau da intensidade de tendéncias
de reagdes, nem consegue informagdo a respeito dos pensamen-
tos e sentimentos das pessoas que respondem a ela” (Lambert;
Lambert, 1981 p. 104).

Ademais, outro método utilizado é o questionario. Por meio
dele, segundo os autores, podemos “medir atitudes com relagéo a
imigrantes, e fazer comparagdes quanto ao tipo (favoravel ou des-
favordvel) e grau de atitude, como nossos interesses principais”
(Lambert; Lambert, 1981 p. 104). Por mais que o foco dos estudos
fosse com imigrantes, esse tipo de coleta e andlise pode ser usado
também para outros tipos de pesquisa. O questiondrio é composto
por diversas afirmacoes e "Os sujeitos pesquisados teriam as opgoes
de ‘concordar inteiramente, ‘concordar, ‘incerta, 'discordar, ‘discordar
inteiramente”, (Dantas, 2018, p. 20).

Em sintese, as atitudes sdo reagdes que os individuos tém
diante objetos sociais com os quais eles interagem durante sua vida.
Uma atitude pode ser positiva ou negativa e, mesmo que outros
autores afirmem, nao consideramos a neutralidade das atitudes,
pois entendemos que nem mesmo a lingua é neutra. Apds a apre-
sentagdo do conceito e de duas correntes diferentes para eles, nos
concentramos em discutir os métodos de coleta e anélise de dados.

0 PROJETO PEDAGOGICO DOS
CURSOS DE LETRAS DA UEPG

Em 2015, o projeto pedagdgico dos cursos de licenciatura em
Letras da Universidade Estadual de Ponta Grossa foi reformulado.
Importante pontuar que o texto original data de 2015, porém, sua
reescrita remonta a 2018. O novo projeto
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[..] busca incentivar uma formagédo mais personalizada,
qgue prepare melhor o aluno em &reas que ele julgue
mais proximas de seu desejo de atuagdo profissional, e
propde uma flexibilizagdo da grade curricular de modo
gue se apresenta com uma carga horaria definida a
ser cumprida em disciplinas obrigatérias e o restante
em Disciplinas de Diversificagdo e Aprofundamento
(DDA) (UEPG, 2018, p. 8).

Dessa forma, “o curriculo de 2015 distribui suas ementas em
grade fixa e flexibilizada, idealizando um cidadéo e aluno autébnomo
e responsavel pela sua formagao.’ (Barreto, 2018, p. 57). Isso quer
dizer que, agora, os alunos ingressantes nos cursos de Letras da
UEPG podem escolher as disciplinas que mais fardo sentido para
sua atuagdo apds a graduagdo. Essa mudancga no curriculo ocorre
“em conformidade ao Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI -
2013), que comprova, na pdgina 70, ser o principio da flexibilizagao:
meio de o académico construir percursos formativos diferenciados e
préximos a sua area de interesse.’ (Barreto, 2018, p. 57).

Dessa forma, compreendemos que o novo curriculo de Letras
da UEPG estd estruturado de forma tematica. Desde o primeiro até o
Gltimo ano os alunos contam com as disciplinas flexibilizadas, dando
a eles uma oportunidade de se aprofundar em determinadas areas
que possam ser do seu interesse. Obviamente, podemos questionar
0 quanto os alunos do primeiro ano, por exemplo, possuem conheci-
mento suficiente das &reas de estudo que compdem o curso de Letras
e o0 quanto isso pode afetar na escolha dos discentes. Referente a
isso, o PPC coloca que “somente 16% do curso foi flexibilizado, de
modo que o aluno nao ficard ‘perdido’ para escolher disciplinas, uma
vez que as opgdes ndo sao tdo grandes assim.” (UEPG, 2018, p. 13).

Outra mudanga no curriculo feita por meio do PPC foi a inser-
¢ao dos projetos nas disciplinas de Préatica 3 e 4.

A reforma das disciplinas de pratica também é marco que
concretiza a curricularizagdo da extensao. [..] a disciplina

105



conta com carga hordria de 136 horas, 68 na sala de
aula e nas 68 restantes, o académico devera cumprir
em projetos de extensdo. Projetos estes colocados a
disposig¢ao da disciplina pelos professores do curso [.].
(Barreto, 2018, p. 58).

Esses projetos visam seguir o tripé: ensino, pesquisa e extensao

[..] as disciplinas de pratica dos dois dltimos anos do
Curso devem ser ofertadas em forma de projetos (de
ensino, pesquisa ou extensdo) nos quais os alunos se
inserem seguindo os mesmos critérios das disciplinas
de DDA, ou seja, de acordo com interesses de forma-
¢cdo mais direcionada para a area na qual pretende
atuar (UEPG, 2018, p. 9)

Sendo assim, além das aulas de Pratica, os alunos também
tém a oportunidade de ampliar o seu conhecimento académico
fazendo parte dos projetos de Pratica 3 e 4. Ainda, o PPC de Letras

[..] compreende que a busca pela interdisciplinaridade,
com énfase nos procedimentos de observagao e reflexao,
visando a atuagdo em situagdes contextualizadas podera
ser alcangada também na atuagao do graduando em pro-
jetos de ensino, extensdo e pesquisa, coordenados por
professores que atuam em diferentes dreas do conheci-
mento, mas que se voltam a formacgdo do professor em
linguagens (UEPG, 2018, p. 14)

|dentificamos que a formulagdo do novo curriculo foi pensada
de maneira a facilitar ao graduando o contato com diferentes areas
do conhecimento que envolvem o curso de Letras. Isso pode se dar
tanto pela flexibilizagdo do curriculo quanto pelos projetos ofertados
no 3° e 4° anos do curso. Os projetos de pratica sdo de grande valia
tanto para os académicos quanto para a comunidade, ja que, em
grande parte, eles contam com intervencoes feitas pelos académi-
cos e professores do curso em escolas da regido, possibilitando o
contato entre a universidade e a comunidade.
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De forma geral, podemos descrever a estrutura do curso a
partir do curriculo novo da seguinte forma

A estrutura do curso é construida de maneira progressiva,
possibilitando ao aluno o desenvolvimento especifico e
abrangente em questdes de natureza cientifico-cultu-
ral (conteldos especificos), pedagdgicas (conteldos
relativos a formacédo do professor), e préticas (vivéncias
préaticas profissionais e culturais ao longo do curso) nas
duas séries iniciais, as quais serdo somadas ao estagio
nas duas séries finais. Além disso, o graduando comple-
mentard sua formacgédo por meio da prética pedagdgica
atrelada a atuagdo em projetos de pesquisa, ensino e
extensdo, a partir do 3° ano, os quais devem estar vin-
culados a teméticas relacionadas ao ensino de linguas e
suas respectivas literaturas (UEPG, 2018, p. 12).

Sendo assim, as principais mudangas do curriculo de Letras
da UEPG em 2015 foram: as matérias do curso sendo divididas por
eixos tematicos, a flexibilizacdo das disciplinas desde o primeiro ano
a fim de proporcionar aos alunos uma oportunidade de se aprofun-
dar em areas do seu interesse, a inclusdo dos projetos de Prética
gue auxiliam os alunos na vivéncia com o ensino de linguas e suas
respectivas literaturas e ainda ddo suporte para sua drea de pes-
quisa. No dmbito dos projetos concordamos com Barreto (2018),
quando afirma que “a autonomia dos académicos mais uma vez é
privilegiada ja que devem escolher os projetos e disciplinas segundo
suas areas de interesse.’ (p. 58). Elencamos esse como o ponto forte
do curriculo vigente.

Notamos que a opgdo de mudancga do curriculo visava uma
melhor formagao profissional do graduando possibilitando-lhe mais
escolhas de aprofundamento assim como dando autonomia para
transitar entre os diversos campos de conhecimento, “acreditamos,
portanto, no desenvolvimento da autonomia do académico.’ (UEPG,
2018, p. 13). Ainda, é nitido que o curriculo estd “preocupado com a
formagao de professores criticos e capazes de formar cidaddo auto-
nomo.” (Barreto, 2018, p. 57).
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Estamos cientes que existem varios outros pontos a serem
discutidos e comparados no que tange aos curriculos anteriores dos
cursos de Letras da UEPG, para isso, sugerimos a leitura do trabalho
de conclusédo de curso de Barreto (2018), levando em consideragao
gue nosso foco foi diferenciado e concentrado no atual curriculo.
Apesar disto, consideramos que o documento vigente “pelas suas
diferengas dentre os textos curriculares configura-se como o mais
bem constituido curriculo de uma licenciatura.' (Barreto, 2018, p. 57).

Enfim, refletimos sobre os principais pontos de mudancga do
curriculo dos cursos de Letras em 2015, sendo eles: a implementagao
das disciplinas flexibilizadas para os académicos desde o primeiro
ano de curso, ponto esse que possibilita ao graduando escolher dis-
ciplinas que vao ao encontro de seus interesses profissionais; a efe-
tivagao dos projetos relacionados as disciplinas de pratica, visando
como sustentacao ao tripé ensino pesquisa e extensao.

METODOLOGIA

Iniciamos a coleta de dados por meio do relato escrito sobre
as ementas das disciplinas selecionadas previamente do PPC dos
cursos de Letras. Para isso, separamos previamente a ementa das
seguintes disciplinas: Pratica | - Lingua e literaturas de Lingua
Portuguesa; Morfossintaxe |; Morfossintaxe Il; Diacronia; Texto e
discurso; Semindrios tematicos. Selecionamos essas disciplinas
pois, em algum nivel, mesmo que indiretamente, elas tratam sobre
algum conceito sociolinguistico. Por exemplo, € comum nas aulas de
Morfossintaxe | tratar sobre adequagao e agramaticalidade.

O objetivo principal do relato era que as participantes dis-
corressem sobre o que estudaram naquelas disciplinas. Com esse
material poderiamos contar tanto com uma prévia das atitudes
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perante o curriculo, como de informagdes sobre possiveis dificul-
dades enfrentadas pelas integrantes, contemplando assim nossos
objetivos de pesquisa.

A préxima etapa foi uma entrevista individual gravada. Para
tanto, montamos um questiondrio de 15 perguntas, elaboradas
segundo trés fatores: experiéncia pessoal antes de ingressar no curso
(que pode ser ilustrado pelas perguntas 1. Que ano estd cursando?
2. Por que escolheu Letras? 3. Vocé ja tinha alguma ideia do que era
discutido no curso?); experiéncia durante o curso (perguntas 4. O
gue vocé acha do atual curriculo? 5. O que vocé lembra de ter estu-
dado em: Prética I; Morfossintaxe |; Morfossintaxe II; Diacronia; Texto
e Discurso; Seminarios Tematicos; Semantica e Pragmatica; 6. Quais
foram as disciplinas flexibilizadas que vocé escolheu? 7. Na gradu-
acgao, vocé ouviu falar de sociolinguistica? 8. O que vocé entende
por: Variagao linguistica, variante, variedade, varidvel. 9. Vocé ja ouviu
falar de preconceito linguistico? Acha que ele existe? 10. Quais séo
os tipos de variagdo que vocé conhece?). E, por fim, pontos impor-
tantes de se ter a Sociolinguistica como uma disciplina obrigatdria
no curriculo, a forma como as participantes abordam variagao e pre-
conceito linguistico fora da sala de aula e o interesse das participan-
tes em continuar pesquisando na area (11. Pra vocé, seria importante
ter uma disciplina de sociolinguistica? Por qué? 12. Como seria um
bom professor de sociolinguistica pra vocé? 13. Vocé tem vontade de
se aprofundar na area? 14. Vocé ouve falar sobre variagédo nas redes
sociais? 15. Vocé fala sobre variagédo nas redes sociais?)

Concluido o questionario, marcamos as entrevistas individu-
ais gravadas, que foram gravadas de modo online por meio da plata-
forma Google Meet. Cada entrevista durou entre 15 e 20 minutos. As
primeiras perguntas do questiondrio serviram para que “quebrasse-
mos o gelo” com as participantes, a fim de deixa-las a vontade com
o contexto da entrevista, pois, afinal “[..] a entrevista formal, em si
mesma, define um contexto discursivo em que somente um estilo
de fala normalmente ocorre, aquele que podemos chamar de fala
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monitorada [careful speech]” (L, [1972] 2008, p. 102). Na sequén-
cia, transcrevemos a entrevista (apéndice E) para que pudéssemos
analisar os dados. Na transcrigdo, aproximamos as falas das partici-
pantes da linguagem escrita, afinal, nosso objetivo de pesquisa ndo
envolvia analisar nada relacionado as variedades linguisticas das
falantes, mas sim suas atitudes. Entdo, editamos as falas conforme o
que preconiza Duarte (2004, p. 221) “Entrevistas podem e devem ser
editadas. Exceto quando se pretende fazer andlise do discurso, frases
excessivamente coloquiais, interjei¢des, repeti¢des, fala incompletas,
vicios de linguagem, cacoetes, erros gramaticais, etc devem ser cor-
rigidos na transcricéo editada’

Dessa forma, inicialmente utilizariamos o grupo focal para a
coleta de dados, porém, pela falta de participantes em 2019 e pelo
contexto pandémico em 2020, optamos por dois instrumentos de
coleta: o relato escrito e a entrevista individual gravada. Por se tratar
de um recorte, tratamos apenas da andlise das entrevistas gravadas.

AS ATITUDES DAS PARTICIPANTES

Primeiramente, é importante esclarecer de que forma as par-
ticipantes da pesquisa sdo nomeadas neste trabalho. Para tanto, a
fim de manter a identidade delas an6énimas, optamos pela seguinte
nomenclatura: P12E. Ou seja, utilizamos a letra P (para participante);
ndmeros de 1 a 4, de acordo com a ordem da entrevista; o segundo
ndmero, no caso do exemplo, o "2" refere-se ao ano da graduacao
no qual a participante estava matriculada; e, por fim, a letra E cor-
responde a "Espanhol’, lingua a qual a/o participante cursava. Outro
ponto importante é entender que o pesquisador, mesmo sem inten-
cao, interfere na pesquisa, principalmente se tratando de atitudes
"uma caracteristica humana comum ¢ fazer inferéncias a respeito
das atitudes dos outros e regular a atividade de acordo com isso.’
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(Lambert; Lambert, 1981, p. 102). Ou seja, se as participantes da
pesquisa tém consciéncia de quais sdo as atitudes do pesquisador
perante os tdpicos discutidos, elas poderao tentar esconder suas
atitudes reais. Para isso, formulamos as perguntas do questiona-
rio de forma direta.

Iniciamos nossa andlise considerando as expectativas que as
participantes tinham com relagdo as disciplinas que cursariam na
universidade, no curso de Letras. Para isso, escolhemos a pergunta
3 do questionario descrito na se¢cdo de metodologia.

A participante P12E escolheu buscar no site da instituicao as
ementas das disciplinas, conforme ela mesma cita: “[..] eu li as maté-
rias na PROGRAD antes de, antes de me inscrever no vestibular, e
eu fogquei mesmo na literatura né, eu fui ver as matérias de litera-
tura [..]" Dessa forma, ela demonstra ja uma atitude positiva inicial,
considerando o interesse que teve por buscar mais sobre o curso.
A participante P23l tinha uma expectativa diferente, ela achava que
aprenderia a lingua estrangeira escolhida, nesse caso o inglés: “Eu
achava que eu ia chegar na universidade eu ia aprender inglés!
Imagine! Eu ia 14 pra aprender inglés e ndo precisava saber nada de
inglés." Nesse caso, a atitude apresentada é de dificil interpretacao.
No entanto, consideramos essa uma atitude positiva, pois os alunos
que escolhem cursar Letras, em sua maioria, o fazem por ter uma
atitude positiva perante a lingua estrangeira escolhida.

Apresentamos também as expectativas das participantes
P3EG (terceira participante a ser entrevistada, mas nesse caso o
"EG" corresponde a egressa) e P42E. A primeira, apresenta uma ati-
tude mesclada® perante suas expectativas, até mesmo citando um
pensamento de senso comum dos alunos que escolhem o curso

9 Entendemos neste trabalho como atitude mesclada, aquela que apresenta oscilagdes entre atitu-
des positivas e negativas.
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E, 0 pensamento é aquele que a gente né, que a gente
escuta durante os quatro anos de graduagdo que real-
mente a gente acha que vai entrar pra aprender a regén-
cia verbal, vai aprender a flexionar verbo, vai aprender
oragdo subordinada, né. Vocé acha que vai aprender sé
essa parte do portugués, que vocé vai escrever muito
texto, que vocé vai escrever poema né. A minha cabecga,
na minha cabeca quando eu iniciei 0 curso era isso que a
gente ia aprender. (P3EG)

Ou seja, esse pensamento comum pode fazer com que, ao
encarar o curso verdadeiramente como ele &, e frequentemente dife-
rente do senso comum, o aluno pode consolidar sua atitude positiva
ou ter uma atitude negativa.

Por fim, a participante P42E revela que cursou Letras ante-
riormente em 2008 na UEPG e com sua fala podemos perceber sua
atitude negativa perante o curso naquela época “sé que na verdade
assim, eu entrei em Letras em 2008, logo que eu sai do ensino médio,
ai eu entrei no primeiro ano achando que ia estudar um monte de gra-
mética e acabei desistindo.” (P42E). Assim sendo, ndo encontrando
correspondéncia a sua expectativa de estudar gramatica, a discente
desistiu do curso, uma atitude negativa criada pela ndo confirmagao
de uma crenga que a estudante tinha.

Até aqui, podemos entender que, com base nas expectativas
demonstradas pelas participantes, duas delas tém atitudes positi-
vas perante o curso, uma delas tem atitudes mescladas e a Ultima,
atitudes negativas.

Outra pergunta selecionada para andlise foi: o que vocé
acha do atual curriculo? Uma pergunta bem direta, de fato, mas que
nos fornece informagdes relevantes sobre as atitudes que as alunas
podem ter. P12E, por estar no segundo ano do curso, ndo se vé como
alguém que pode, ou que queira, tendo que vista que “as pessoas
ndo revelam abertamente suas atitudes.” (Lambert; Lambert, 1987,
p. 101), avaliar o curriculo de forma direta “até entéo é tudo novo, né,
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pra mim, ainda." Ainda, tenta amenizar possiveis criticas futuras que
pode vir a fazer no restante da entrevista quando diz: “N&o tenho
do que reclamar (P12E). Com isso, podemos interpretar que ela
tem uma atitude positiva perante a instituicdo de ensino da qual faz
parte, por isso ndo quer fazer algum tipo de critica. Ou seja, mesmo
gue as coisas nao sejam exatamente da forma como eu gostaria que
fosse, esta tudo bem.

Outra atitude positiva € demonstrada pela participante P3EG,
no que tange & flexibilizagdo do curriculo: “E, entdo eu achei legal
assim, essa parte de flexibilizada. Achei interessante vocé poder
escolher a drea que vocé mais se identifica” De fato, consideramos
esse um dos pontos mais fortes desse novo curriculo.

No que concerne as atitudes negativas, também temos
dados importantes a serem discutidos nesse artigo. A participante
P12E cita a falta de uma disciplina especifica de Sociolinguistica
como uma das fragilidades do curriculo. Consideramos essa afir-
magao como uma atitude negativa, porém compreendemos que a
participante apresenta essa frustragdo por se tratar de uma 4rea
na qual ela pesquisa.

A discente egressa P3EG também considera a falta de dis-
ciplinas, mais especificamente relacionadas a linguistica, um ponto
fraco do curriculo vigente

“[..] mas eu acho que ainda sinto falta né, dessa, puxando
pra nossa area, de uma introdugdo mais forte realmente na area da
linguistica, na parte da variagao linguistica que é algo que é pince-
lado né, mas nado é tratado realmente com, com afinco né, como
deveria ser’ (P3EQG).

Novamente, é importante pontuar que ela tem interesse e faz
pesquisas nessa grande area. Dessa forma, vemos como a identifica-
¢ao do aluno com uma &rea pode trazer atitudes positivas ou negativas.
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Respondendo sobre o que achava do atual curriculo, a parti-
cipante P42E demonstrou apenas atitudes negativas, atitudes essas
causadas principalmente pela comparacdo entre a primeira vez em
gue ela cursou Letras e agora, sua segunda vez, nas palavras dela
"Entdo, comparando na verdade um com o outro assim, eu acredito
que o curriculo anterior, é.. pelo que eu cursei até agora, principal-
mente o primeiro ano, eu achava que o anterior era mais eficiente
[..]" (P42E). Ou seja, na primeira vez em que P42E ingressou no curso
ela trazia certas atitudes pré-estabelecidas, com o atual curriculo,
estas atitudes foram confrontadas. Podemos perceber que a identi-
ficacdo com o curriculo anterior era maior por parte da graduanda.
Ela ainda justifica

porque... igual nesse curriculo atual Morfossintaxe 1, por
exemplo, ela vira uma Introdugdo a Linguistica que era
a que tinha no curriculo passado, entdo ndo é a morfo-
logia em si que deveria ser no primeiro ano morfologia,
no segundo mais a parte da sintaxe, entdo virou uma
introducédo & linguistica morfo 1. Entdo eu acho que
seria muito mais interessante ter a disciplina de... intro-
ducéo a linguistica e morfo ser no segundo ano como
era antigamente. (P42E)

E inevitavel que a participante faca comparagdes com a pri-
meira vez que ela cursou Letras, tendo em vista que quase 10 anos
separam sua primeira de sua segunda vez. Ela até mesmo diz que con-
sidera o primeiro mais eficiente, o que pode ser justificado pela forma
como as disciplinas eram ministradas anteriormente e o sdo agora.

Por fim, em nossa andlise trouxemos pontos que considera-
mos importantes para possiveis discussdes sobre as reformulagdes
futuras do curriculo. Concordamos com as participantes de pesquisa
que a flexibilizagcdo deixa a grade mais forte e d& aos discentes a
possibilidade de construir sua formagdo com mais autonomia. No
entanto, também assentimos com elas no que tange a falta de oferta
de disciplinas voltadas a Linguistica, o que pode forgar o aluno a
escolher uma disciplina da qual ele ndo tenha afinidade.
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CONSIDERAGOES FINAIS

O novo curriculo dos cursos de Letras da UEPG proporciona
aos graduandos uma possibilidade de aprofundamento na area que
mais |lhes agradar. A partir dessa flexibilizagéo, é possivel ao aluno
ingressar em disciplinas que talvez ele néo tivesse oportunidade de
cursar no curriculo anterior. Além disso, a flexibilizagéo trabalha a
autonomia do aluno.

Por se tratar de um recorte nosso referencial tedrico baseou-
-se em dois principais conceitos: atitudes e o projeto pedagdgico da
UEPG. O primeiro vem da psicologia social e trata da forma como
reagimos a objetos sociais. O segundo, trata de forma mais tedrica o
percurso do curriculo do curso de Letras e suas reformulagdes.

Diante disso, nosso objetivo foi responder a seguinte per-
gunta de pesquisa: quais as atitudes dos alunos de Letras da UEPG
perante o curriculo? Pudemos observar que, nos depoimentos das
alunas participantes da pesquisa, as atitudes sdo em maior parte
positivas. As atitudes negativas foram focadas principalmente no
quesito da disciplina em si (o aluno pode ter demonstrado dificul-
dades na disciplina em especifico), ou na forma como o professor
ministrou a disciplina sob sua responsabilidade. Ainda, a atitude
negativa pode se dar devido a baixa oferta de disciplinas flexibili-
zadas em areas da linguistica, fazendo com que o graduando curse
outra disciplina que nao seja do seu interesse.

Em suma, deve-se pontuar que as atitudes positivas e nega-
tivas podem variar se o aluno gosta ou ndo do professor ministrante
e/ou da disciplina, das escolhas de iniciagao cientifica que ele faz,
entre outros fatores. Entendemos que a quantidade de participantes
também é uma das fragilidades de nossa pesquisa e recomendamos
que trabalhos futuros tragam novos aspectos a serem analisados e
maior quantidade de participantes.
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“No fundo, ndo invento nada, sou apenas alguém
que se limita a levantar uma pedra e a pér a vista o
que esta por baixo. Ndo é minha culpa se de vez em

"

guando me saem monstros”.

(José Saramago)

INTRODUCAQ

E muito comum nos depararmos com textos literarios que
discutem a propria escrita, como é o caso de produgdes de Machado
de Assis, Clarice Lispector, Jodo Cabral de Melo Neto, Carlos
Drummond de Andrade, Camilo Castelo Branco, Almeida Garrett e
outros. Mas existem obras que atingem um nivel mais elevado de
complexidade em relagé@o ao tema. Esse é o caso do conto “Cadeira’,
de José Saramago, narrativa que abre o livro Objecto Quase, publi-
cado pela primeira vez em 1978,

O texto traz uma descrigdo rica em detalhes, além de ir6-
nica, da queda de uma cadeira que tem sua madeira deteriorada
por carunchos. Trata-se de uma alegoria para a queda da ditadura
salazarista em Portugal, que durou 41 anos e teve seu fim marcado
pela morte de seu lider Antonio de Oliveira Salazar, depois de cair de
uma cadeira, bater a cabeca e, em consequéncia disso, sofrer uma
trombose cerebral que resultou em sua morte apds dois anos.

Poderiamos destacar nessa narrativa o tempo, ja que ha mui-
tos flashbacks; a tensao narrativa; a relagdo com o cinema, pois o
Anobium, ou seja, o cupim, é comparado a um herdi de faroeste; a
metalinguagem, ja que se discute a propria composigao do texto; a
intertextualidade, principalmente relacionada a figuras religiosas; e
varios outros aspectos, porém este artigo se alongaria demais devido
a riqueza de detalhes da narrativa. Por isso, iremos nos deter neste
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momento a representagdo do mundo, visto que o conto estd ligado
a um fato histdrico da nagdo portuguesa, a morte de Salazar, e pode
ser, por um lado, considerado um objeto de discussao a respeito de
um referente real e, por outro, o texto pode ser lido sem a associagao
ao ditador. Essas sdo questdes que sempre permearam a teoria lite-
réria e continuam sendo relevantes até hoje.

Assim, este texto faz uma anélise de “Cadeira” a partir
das discussdes de duas principais ideias: mimésis e "obliquagao"”
Trabalhamos o primeiro termo através da obra "O demdnio da teoria:
Literatura e senso comum” (2010), de Antoine Compagnon, que sera
importante para entendermos a mimesis como uma agédo gerada
pelo ato da leitura. O segundo conceito parte das consideragdes de
Alexandre Nodari (2020) e José Miguel Wisnik (2018) sobre a “obli-
quagdo” na ficgdo, cuja ideia consiste em sentir-se ou enxergar-se
no outro. Todos os textos devem nos ajudar a compreender o poder
transformador da literatura ao considerar o leitor como um ser nao
passivo diante do texto.

MIMESIS E "OBLIQUACAQ"
EM “CADEIRA”

Considerada muitas vezes como simples imitagdo do real,
"a mimesis, desde a Poética de Aristételes, € o termo mais geral e
corrente sob o qual se conceberam as relagdes entre literatura e rea-
lidade" (Compagnon, 2010, p. 95). No entanto, sua definicdo sempre
foi muito discutida devido as divergéncias de estudiosos para tratar
de todo o percurso da conceitualizagdo da mimésis no decorrer dos
anos, Antoine Compagnon dedica um capitulo inteiro de seu livro
ao assunto. Ele analisa dois pontos extremos que estabelecem rela-
¢oes entre a literatura e a realidade: primeiramente, de acordo com
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Aristoteles, “a literatura tem por finalidade representar a realidade, e
ela o faz com certa conveniéncia” (Compagnon, 2010, p. 111), e depois,
segundo a teoria e tradigdo moderna que considera que “a referéncia
é uma ilusao, e a literatura ndo fala de outra coisa senao de literatura.’
(Compagnon, 2010, p. 111).

O tedrico defende, ao longo de seu texto, um equilibrio entre
ambas as posicdes e critica extremismos de qualquer um dos lados.
Por isso, ele ressalta que “gostaria agora de tentar sair dessa alter-
nativa traicoeira, ou da maldigdo do binarismo que quer forgar-nos
a escolher entre duas posic¢oes [..]" (Compagnon, 2010, p. 111). Por
gue a literatura ndo poderia ter um referente na propria realidade e
falar de si mesma? Ela tanto pode como faz, e o conto “Cadeira” é
um exemplo que contesta esse binarismo criticado por Compagnon.

O referente histérico na narrativa de Saramago é incontesta-
vel, ndo ha como negéa-lo. Um leitor portugués, contemporaneo ao
autor ou ao menos bem informado sabe que o homem que cai da
cadeira tem como referente real Antonio de Oliveira Salazar. O dita-
dor morreu em 27 de julho de 1970 e, oito anos depois, era publicado
o livro onde se encontra “Cadeira’ Nesse tempo, o assunto ainda era
muito atual para que o publico fizesse a conexao entre o texto lite-
rario e o fato histérico que consequentemente contribuiu para o fim
da ditadura em Portugal, um acontecimento dificil de ser esquecido.

No entanto, por mais que um leitor ndo portugués e ndo con-
temporéneo a essa fase da histéria leia o texto e ndo relacione o
homem que esta caindo da cadeira com Salazar, podera relaciona-lo
com qualquer outro ditador e a queda da cadeira representard o fim
de qualquer sistema opressor.

Logo no inicio do conto, o narrador deixa a pista de que a
cadeira ndo representa um simples mével, mas um lugar de poder.
Depois de discorrer sobre a melhor palavra para tratar da queda
do objeto, ele diz:
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Desabe, sim, quem nesta cadeira se sentou, ou j& ndo
sentado estd, mas caindo, como é o caso, e o estilo
aproveitard da variedade das palavras, que, afinal, nunca
dizem o mesmo, por mais que se queira. Se 0 mesmo
dissessem, se aos grupos se juntassem por homologia,
entdo a vida poderia ser muito mais simples, por via de
redugédo sucessiva [...]. (Saramago, 1994, p. 11).

O narrador deixa transparecer seu ponto de vista ao inten-
cionar que a cadeira desabe, o que jd sabemos, desde o comego
da narrativa, que ird acontecer. Ao tratar da madeira do mdével, ele
declara que “Se de ébano fosse, teriamos provavelmente de acoimar
de perfeita a cadeira que estd caindo, e acoimar ou encoimar se diz
porque entdo nao cairia ela, ou viria a cair muito mais tarde, daqui por
exemplo a um século, quando ja ndo nos valesse a pena sua de cair.’
(Saramago, 1994, p. 13). A cadeira precisava cair o quanto antes, pois
as pessoas esperavam por isso, esperavam pela queda de Salazar do
poder, portanto, daqui a cem anos a queda do objeto ndo teria mais
uma funcionalidade, ja que o ditador nem mais existiria.

Nao podemos nos esquecer que o narrador ainda faz uma
homenagem aos cupins, alegoria que representa o povo, responsa-
vel por comer a madeira aos pouquinhos, em grupo, até derruba-la,
depois de um longo tempo.

Em algum lugar foi que o coleoptero, pertencesse ele
ao género Hilotrupes ou Anobium ou outro (nenhum
entomologista fez peritagem e identificagdo), se intro-
duziu naquela ou noutra qualquer parte da cadeira, de
qual parte depois viajou, roendo, comendo e evacuando,
abrindo galerias ao longo dos veios mais macios, até ao
sitio ideal de fractura, quantos anos depois nédo se sabe,
ficando porém acautelado, considerada a brevidade da
vida dos coledpteros, que muitas terdo sido as geracgoes
gue se alimentaram deste mogno até ao dia da gldria,
nobre povo nagdo valente (Saramago, 1994, p. 15).
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De forma lenta, assim como os coledpteros, a nagdo portu-
guesa derrubou a ditadura salazarista, que durou tanto tempo. Nesse
sentido, hd uma comparagado entre o processo de deterioragdo do
mével com a do regime autoritario, o que faz dos cupins, e assim, do
povo portugués, herdis. De acordo com Beserra et al, (2020),

somos levados a observar os carunchos como pequeni-
ninhos que, juntos, podem ir além do limite, podem der-
rubar um monumento, uma cadeira tantas vezes maior
e mais forte. Entretanto, precisa-se de tempo, unido e
perseverancga, assim como o povo, junto, também tem um
poder que ele préprio, muitas vezes, desconhece (Beserra
et al, 2020, p. 73).

Apesar de haver um referente real, um algo exterior ao qual o
conto “Cadeira” estd ligado, ele ndo consiste em uma simples repre-
sentagdo ou imitagdo do fato relacionado a morte de Salazar. Para
uma descrigdo objetiva, recorreriamos as noticias ou as reportagens.
O que Saramago faz é dar énfase em como esse fato poderia ser
contado a partir da perspectiva de um narrador que comemora a
gueda da cadeira a partir de diversas estratégias ficcionais, entre
elas, a interlocugado do leitor, que faz com que este entre no jogo de
forma ativa, o que contribui para um efeito fora da ficgao.

E essa ideia de agdo por parte do leitor que Compagnon vai
defender com uma terceira leitura da Poética de Aristételes. Aquele
defende uma reabilitagdo da mimeésis que nao consiste em considera-
-la apenas como imitagdo, em sua forma passiva, nem em descartar
a ideia de que a literatura fala da prépria literatura. Para isso, traz as
consideracoes de Northrop Frye (1957) e Paul Ricoeur (1983-1985).

Frye direcionava a poética para uma antropologia, infe-
rindo que a finalidade da mimésis ndo era, em absoluto,
copiar, mas estabelecer relagbes entre fatos que, sem
esse agenciamento, surgiram como puramente alea-
térios; desvendar uma estrutura de inteligibilidade dos
acontecimentos e daf atribuir um sentido as a¢gdes huma-
nas (Compagnon, 2010, p. 124-125).

123



Ainda segundo Compagnon, Frye relaciona tudo isso
com a ideia de intriga (muthos), tema (dianoia) e reconheci-
mento (anagnorisis).

Atribuindo uma fungdo de reconhecimento ao especta-
dor ou ao leitor, Frye pode sustentar que a anagnérisis
e, logo, a mimesis, produzem um efeito fora da ficgéo,
isto €, no mundo. O reconhecimento transforma o movi-
mento linear e temporal da leitura na apreensdo de
uma forma unificante e de uma significagdo simultanea
(Compagnon, 2010, p. 125).

Assim, o reconhecimento, que consiste em algo que pro-
porciona grandes mudangas na trama, precisaria estar em varios
momentos do texto, além de resultar em uma agao posterior a leitura
por parte do leitor. No caso de “Cadeira’, ao identificarmos as pistas
e reconhecermos que se trata da queda de um sistema autoritario
de governo, independentemente de o0 associarmos a Salazar ou néo,
concluimos a leitura diferentes de como a iniciamos. Alias, ndo pode-
mos nos esquecer do projeto politico-literdrio de Saramago, que ja
previa uma leitura ndo passiva, “que se comprometeu de modo pro-
fundamente humano e politico (no mais nobre sentido da palavra)
com aquele projeto de vida que se expressou na combativa e cora-
josa defesa de um mundo mais justo, mais igual, menos excludente.’
(Pereira, 2011, p. 20). Essa funcéo da literatura diz respeito ao que
Paul Ricoeur defende em relagédo ao sentido geral de narracéo, de
acordo com o tedrico, “A fungéo narrativa, tomada em toda a sua
amplitude, cobrindo os desenvolvimentos da epopéia ao romance
moderno, bem como da lenda a historiografia, define-se a titulo
ultimo por sua ambigdo de refigurar a condigao histérica e de assim
eleva-la ao nivel de consciéncia histérica!” (Ricoeur, 1997, p. 177).

Em consonéncia a isso, Compagnon descreve que a mimesis
para Ricoeur se traduz como “atividade mimética" “(..) imitacdo ou
representacdo de agdes (mimesis praxeos), mas também agencia-

mento dos fatos, é exatamente o contrario do ‘decalque preexistente”:
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ela é ‘imitagao criadora’ (Compagnon, 2010, p. 127). Ricoeur defende
uma relagao da literatura com o mundo que resulta em algo dife-
rente, devido ao trabalho do escritor literdrio com as palavras. Esse
algo diferente, a escrita literaria, diz respeito a como se conta o
que aconteceu, e ndo, necessariamente, o que aconteceu. E isso
que tentamos mostrar, desde o inicio deste texto, com a relagao
do mundo e da literatura dentro do conto “Cadeira” Além disso, a
forma como se conta é uma maneira de buscar transformagdes no
leitor, isso "amplia o senso comum e termina no reconhecimento.’
(Compagnon, 2010, p. 128).

Tudo isso conta com um interlocutor ativo que vai reconhe-
cendo, no caso de “Cadeira’, indicios de que o narrador se permite
comemorar a queda de um idoso e, assim, de todo o sistema ao qual
a cadeira estd relacionada. Ademais, o leitor imagina-se naquela
situagdo proposta pelo conto, uma vez que o narrador, a todo
momento, chama-o para participar internamente da histéria através
da interlocugdo, além de menciona-lo como integrante do enredo,
como acontece nesse trecho: “E curioso este som. Claro, de uma
maneira, claro, para ndo deixar ddvidas as testemunhas que somos,
mas abafado, surdo, discreto, para que nao acudam cedo demais Eva
domeéstica e os Cains, para que tudo se passe entre o0 sé e 0 sozinho,
como convém a tanta grandeza." (Saramago, 1994, p. 25).

O leitor, elemento interno a narrativa no conto de Saramago,
estd, assim como o narrador, vendo a cadeira cair. Ele é testemunha
do fato. Alids, o homem que cai da cadeira chega até mesmo a vé-lo.
"0 velho abriu agora os olhos e ndo consegue reconhecer-nos, o que
s6 a ele espanta, mas a nds ndo, gue ndo nos conhece. Treme-lhe o
gueixo, quer falar, inquieta-se como ali chegamos, julga-nos autores
do atentado.” (Saramago, 1994, p. 29). Sempre que o narrador conjuga
a primeira pessoa do plural, refere-se a si mesmo e ao leitor, 0 que
acontece em diversos momentos do texto. No final do conto, con-
tente, o narrador compartilha sua alegria com a principal testemunha.
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"Vamos a janela? Que me diz a este més de setembro? Ha muito
tempo gue nao tinhamos um tempo assim.’ (Saramago, 1994, p. 30).

Todo esse movimento de interlocugado do leitor contribui para
gue ele se imagine dentro do enredo e reflita sobre ele. Em conso-
nancia com o que estamos vendo até entdo, em seu texto “Ficgdo
ou nao" (2018), José Miguel Wisnik empresta o termo “obliquagéo’,
de Alexandre Nodari, para defender que, na ficcdo, o “eu” pode
ser eu, tu ou o outro.

Nodari d& a essa modulagdo pronominal o nome de obli-
quagao: "o autor literario se obliqua em narrador, em per-
sonagens, heterdbnimos etc; e, por sua vez, o leitor se obli-
gua naqueles que, num texto literario, dizem eu — e isso
sem perderem completamente a sua posigdo subjetiva: o
pacto ficcional implica ao mesmo tempo e conjuntamente
uma consciéncia e uma inconsciéncia da ficcionalidade,
sem as quais a ficgcdo se torna, respectivamente, verdade
e falsidade Em outras palavras, a ficgdo s6 ndo é mentira
nem verdade porque é simultaneamente consciente e
inconsciente, objetiva e subjetiva, real e irreal. Atua nela
a improvével conjugagdo de um pacto mégico (eu sou o
outro) com um contrato esclarecido (eu ndo sou o outro)
(Wisnik, 2018, p. 132-133.)

Isso significa que, apesar de sabermos que determinado
texto é uma ficgado, somos acometidos por diversos sentimentos e
ideias, seja em relagdo ao narrador, aos personagens ou a tematica
trabalhada. Esse movimento ocorre porque nos abrimos para uma
série de sensagdes e até mesmo nos enxergamos no outro que é
referido no texto através do pronome “eu’.

Numa de suas inumeréveis voltas em torno desse né
vertiginoso, Fernando Pessoa diz, em algum lugar de sua
prosa, que, quando penso, discordo de mim mesmo — o
eu é um outro —, mas quando sinto, compreendo o outro
como igual a mim — o outro é um eu. N&o se trata, por-
tanto, diz Alexandre Nodari, nem para a antropologia nem
para a literatura, de passar simplesmente do eu ao tu, do
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subjetivo ao objetivo, mas de habitar a posigado transver-
sal em que se estd ao mesmo tempo e conjuntamente na
posicdo de sujeito e objeto, transitando da posicéo reta
do pronome (eu) a posi¢ado obliqua (mim) — o eu de um
outro. Em termos claricianos: hd o eu, hd o outro (e até ai é
facil, diria ela), mas héa o outro do outro, e 0 outro do outro
sou eu (Wisnik, 2018, p. 132).

Desse modo, o sujeito se molda e se constitui a partir do
outro, reconhece-se através do outro, que é tdo importante quanto o
proprio “eu’; e essa “obliquacdo” é proporcionada pela ficgdo. “O outro
é um alter ego que carrega consigo a perspectiva de um mundo — o
mundo-de-um-sujeito, inseparavel dele, a ndo ser confundido com
0 mundo-para-um-sujeito, descolado de si e tomado abstratamente
como objeto da ciéncia" (Wisnik, 2018, p. 133). Para Nodari, esse
processo consiste em

um movimento complexo de desdobramento subjetivo
e das posi¢des enunciativas, cuja face mais visivel se
apresenta quando o sujeito, sem deixar completamente
de sé-lo, ocupa também a posicdo de objeto. Enquanto
modo de, linguisticamente, tomar a si mesmo como
objeto, o pronome obliquo da primeira pessoa do sin-
gular (“mim") pareceu-me um bom indice para nomear
essa relagao transversal, de terceira margem entre o eu
e o outro, na medida em que seu uso implica, mesmo
gue implicitamente, também o do “eu”: trata-se de uma
espécie de paralaxe perspectiva-pronominal, a saber, ver
como um sujeito - dizer "eu” - e ver-se (portanto, como
objeto) da perspectiva de outro (eu) - referir-se a si como
“mim" Isso implica dizer que o movimento que constitui
a obliquagdo néo se reduz ao simples gesto de referir-se
a si mesmo como objeto ou ainda a reflexividade: para
tomar-me como objeto, preciso admitir a existéncia da (e
ocupar a) posi¢do de um outro sujeito (Nodari, 2018, p. 2).

Sob essa perspectiva, cada "eu” carrega consigo um mundo,
gue é visto por outro (eu) como objeto. Assim, o “eu” é ao mesmo
tempo sujeito e objeto no mundo. O “eu” se constitui ao ver e refletir
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sobre o outro, e a obliquidade se da nessa troca. "Ao me obliquar e ler
um texto literario, entro em uma zona de muitos eles (entre os quais
eu mesmo) que, dizendo eu, falam de mim, constituem (objetivam e
subjetivam) a mim como entre-sujeito equivoco.” (Nodari, 2018, p. 11).

No conto “Cadeira’ quando as cortinas da ficcdo sé@o abertas,
j& na primeira pagina, fazendo com que o leitor tenha acesso aos
bastidores, inicia-se esse processo de obliquagéo. O interlocutor do
conto visualiza o processo de criagcdo e assim pode, nas palavras de
Nodari, “outrar-se” na narrativa como personagem e sentir o alivio
que o povo portugués sentiu com a queda da ditadura, mesmo que
nao seja um portugués. Da mesma forma, ao discutir o termo mais
adequado para a queda da cadeira, Saramago, ao “outrar-se” de nar-
rador, deixa claro que ha uma intencionalidade estética, pois trata-se
de um texto ficcional.

A cadeira comegou a cair, a ir abaixo, a tombar, mas néo,
no rigor do termo, a desabar. Em sentido estrito, desabar
significa cairem as abas. Ora, de uma cadeira nao se dira
que tem abas, e se as tiver, por exemplo, uns apoios late-
rais para os bragos, dir-se-a que estdo caindo os bragos
da cadeira e ndo que desabam. Mas verdade é que desa-
bam chuvas, digo também, ou lembro &, para que nao
acontega cair em minhas préprias armadilhas: assim, se
desabam bategas, que é apenas modo diferente de dizer
0 mesmo, ndo poderiam afinal desabar cadeiras, mesmo
abas ndo tendo? Ao menos por liberdade poética? Ao
menos por singelo artificio de um dizer que se proclama
estilo? Aceite-se entdo que desabem cadeiras, embora
seja preferivel que se limitem a cair, a tombar, a ir abaixo
(Saramago, 1994, p. 11).

Em mais de duas paginas, discute-se o melhor termo para
a queda da cadeira. Cair, desabar, tombar ou ir abaixo? Além disso,
trata-se a respeito de que madeira seria feito o mével, ja que foi pos-
sivel sua deterioragdo pelos cupins. Porém, nem mesmo rompendo
o pacto ficcional, o leitor deixard de mergulhar na narrativa, sentir
todas as sensagOes possiveis e, inclusive, sentir-se no seu lugar
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projetado por Saramago quando é interpelado na histéria, assunto
sobre o qual tratamos ha pouco, uma vez que aguele que |é se obli-
gua no conto e sai de seu lugar comum para fazer parte da histéria.
J& Saramago, transfigurado em narrador, como ele préprio defendia,
também se obliqua no outro.

O que o autor vai narrando nos seus livros é, tdo somente,
a sua histéria pessoal. Ndo o relato da sua vida, ndo a
sua biografia, quantas vezes anddina, quantas vezes
desinteressante, mas uma outra, a secreta, a profunda, a
labirintica, aquela que com seu préprio nome dificilmente
ousaria ou saberia contar (Saramago, 1988, p. 27).

Sobre essa relagdo do escritor e sua obra, Lemos (2000)
defende que ndo hd como desconsideré-la no caso de Saramago.

O que nos fica é a ligdo de tentar, ndo vasculhar a cons-
ciéncia de um escritor - como se fosse possivel sonda-la
perfeitamente através da literatura (ou mesmo, através
de qualquer outro método) - mas abranger, da melhor
maneira que pudermos, a relagéo entre o pensamento do
autor e os argumentos de sua obra, de forma a esclare-
cer nossa leitura. No caso de Saramago, este caminho é
imprescindivel. O narrador de seus textos transfigura-se
em autor, estende-se a essa dimensdo maior (e mais
humana) que nos permite identificar o pensamento de
Saramago defendido em suas narrativas. E claro, ndo h4,
nos livros do escritor portugués, um caréter panfletario
que absorva todo o sentido da arte; pelo contrario, a
riqueza do tratamento literdrio que suas histérias rece-
bem muitas vezes “camufla” uma abordagem politica e
social. Entretanto, este argumento continua existindo,
mesmo em sua sutileza, como sinal do compromisso do
autor com o mundo e com seu tempo. Desenterrar esta
mensagem nos parece a forma de aprofundar verdadei-
ramente uma leitura (Lemos, 2000, p. 115).

Algo que atribui valor a “Cadeira” é, certamente, o conjunto
de digressdes que o narrador tece do inicio ao fim do conto, fazendo
sua abordagem politica e social, da qual trata Lemos, ser sentida
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pelo leitor. Lembremos que a queda da cadeira dura um instante,
mas a maneira com que aquele que estd no comando conduz a
cena, de certa forma em camera lenta, além da estratégia temporal
dos flashbacks, faz com que a narracdo dure algumas paginas. "O
corpo ainda aqui est3, e estaria por todo o tempo que quiséssemos.’
(Saramago, 1994, p. 29)

Em uma dessas digressoes, a critica a Igreja Catdlica nao
passa despercebida no conto. Vale lembrar que o salazarismo, assim
como outros regimes autoritarios e de extrema direita, justificou mui-
tas de suas pautas na prépria religido, como foi o caso da ditadura
vivida por Portugal. Critico tanto ao sistema politico como a religiao,
Saramago, ao “obliquar-se” de narrador, registra seu sarcasmo. A cita-
¢ao a seguir consiste no momento em que o homem cai da cadeira.

Os santos estdo de costas, assobiam, fingem-se distrai-
dos, porgue sabem muito bem que ndo ha milagres, que
nunca os houve, e quando alguma coisa de extraordinario
se passou no mundo, a sorte deles foi estarem presentes
e aproveitarem. Nem S. José, que no seu tempo foi carpin-
teiro, e melhor carpinteiro que santo, seria capaz de colar
aquela perna da cadeira a tempo de evitar a queda, antes
de este novo campedo da gindstica portuguesa dar o seu
salto mortal [..] (Saramago, 1994, p. 23)

Para o narrador, nem mesmo os santos, pelos quais Salazar
se dizia devoto, o salvariam. Dessa forma, ndo havia a quem apelar,
era tarde, e ndo havia formas de se compadecer do homem que cai
da cadeira. O narrador reafirma nédo sentir piedade do velho, j& que
nao é merecedor de tal pena. "Aqui, na cabeca, neste sitio onde o
cabelo aparece despenteado, é que foi a pancada. (..) ndo parece
gue por aqui a morte possa entrar. Em verdade, ja |a esta dentro. Que
é isto? Iremos nds apiedar-nos do inimigo vencido? E a morte uma
desculpa, um perddo, uma esponja, uma lixivia para lavar crimes?
(Saramago, 1994, p. 29).
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O narrador deixa claro que o homem que cai da cadeira é
seu inimigo e, em uma interlocugéo direta com o leitor, pede para
gue este também néo sinta piedade. Ao contrdrio disso, celebra-se o
Anobium, fazendo uma brincadeira com o cinema em uma compara-
c&o com um filme de faroeste. “E 14 que neste momento se encontra
o Anobium, preparado para o segundo turno. Buck Jones limpou o
revélver e mete novas balas no tambor. J& ai vém buscar o velho.
Aguele raspar de unhas, aquele choro, é das hienas, ndo ha ninguém
que nao saiba.” (Saramago, 1994, p. 29).

“Obliquado” em narrador, Saramago apresenta um con-
junto de ideias de um grupo intelectual portugués da época
e cria um ambiente ficcional para comemorar a derrocada da
ditadura salazarista.

O homem que amou e foi amado, o escritor que conhe-
ceu a gléria e as honras todas do mundo, também se
angustiava e se interrogava, como todos nds que nao
somos escritores geniais, sobre o sentido das coisas. Para
enfrentar a angustia e a perplexidade, Saramago procu-
rou e, a meu ver conseguiu, dar um sentido a sua escrita e
a sua vida publica: o sentido do tenaz compromisso ético,
e o da exemplar dignidade (Pereira, 2011, p. 21).

Saramago escreveu a respeito do que indignava um ser
humano critico e consciente de seu tempo e, em tom sarcdstico e
irbnico, recriou, em “Cadeira’, de modo literdrio, uma vitdria. Assim,
a narrativa que analisamos exemplifica o carater social da literatura,
gue contribuiu e continua contribuindo para a compreensao critica
do mundo dos seus leitores, ndo sé de seu publico contemporaneo,
pois sua escrita continua ganhando referentes reais nos dias de hoje.

Narrado em primeira pessoa do plural, um ponto
importante no estilo de Saramago que, ao utilizar esse
contexto narrativo, fomenta a visdo e o posicionamento
coletivo perante um fato, uma ideia ou um contexto his-
térico, social ou politico que tanto pode atingir o &mago
nacional quanto provoca a sensacdo de universalidade.
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Como é de praxe nas narrativas saramaguianas, a
ambientacéo narrativa foge ao universo regionalista ou
localista e leva ao olhar ampliado da condigdo humano-
-social (Beserra et al,, 2020, p. 70).

Portanto, a universalidade de “Cadeira’; assim como de tan-
tas outras narrativas de Saramago, contribui para que a obliquagéo
do leitor em outro aconteca. Isso também contribui para a atempora-
lidade da obra do literato.

CONSIDERAGOES FINAIS

A partir do que exploramos a respeito dos conceitos de
mimesis e "obliquagao’; fica evidente que ha uma relagé@o entre o
sentido dos dois termos. Ao considerar uma acdo gerada pela lei-
tura e seu poder de transformagdo em relagdo ao leitor, deve-se
compreender que ha um processo de obliquagédo que faz com que
o interlocutor do texto se sinta parte dele, funcionando como teste-
munha dos acontecimentos. Deste modo, ndo temos, em “Cadeira’,
um leitor externo aos fatos.

Entender essas ideias, bem como fazer uma releitura de teo-
rias cldssicas, como é o caso da Poética de Aristételes, é importante
para analisarmos textos literarios de acordo com seu tempo, assim
como ocorre em “Cadeira’ sobretudo ao considerarmos a ideia de
mimesis, cujo conceito foi repensado ao longo do tempo.

Além disso, tratar da obra saramaguiana sempre nos traré algo
novo, que talvez ainda nao tivéssemos percebido em uma primeira
leitura. Sempre nos trard inUmeras possibilidades de andlise devido a
riqueza tanto formal quanto temética. “Cadeira” é um dos textos que
nos surpreendem, ndo porque nao esperassemos tal perspicécia do
autor, mas por acharmos que conhecemos muito de literatura, até
nos depararmos com tantas estratégias dentro de um mesmo conto.

132



Este estudo abordou apenas dois pontos dentro de uma
narrativa com uma infinidade de elementos possiveis de andlise
literaria. Para este momento, ficamos com o entendimento de que,
no conto aqui destacado, o interlocutor tem um papel especial e
previsto por Saramago, que se obliqua em narrador e faz com que o
leitor também exerca uma fungdo importantissima: a de testemunha
da queda da cadeira.
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Mil flores para Madame Chrysanthéme.,

(Francisco Foot Hardman)

INTRODUCAQ

O crisdntemo... “parece um milagre da natureza que um caule
tao fragil aguente uma flor tdo pesada’, cita Sheila Pickles n'A lingua-
gem das flores (1992, p. 20). Comumente, o crisdntemo é chamado e
considerado como a “flor de defunto’, isso porque, no passado, a sua
época de floragdo em novembro, na Europa, condizia com o periodo
de as pessoas levarem flores aos cemitérios em dia de Finados, logo,
0s crisdntemos eram os mais cotados, pois, inclusive, sédo flores que
resistem bem as adversidades. No entanto, contrariando essa ideia
funebre, a linguagem das flores traduz a flor como “ouro’; do grego
chrysos, especialmente porque no Extremo Oriente as de coloragao
amarela eram as mais cultivadas. Mas hoje suas cores incluem todos
os tons de amarelo, rosa, vermelho-ferrugineo e bronze.

Sob esse pseuddnimo, grafado em lingua francesa,
Chrysanthéme, Cecilia Moncorvo Bandeira de Mello Rebello de
Vasconcelos (1869-1948) produziu toda a sua obra jornalistica e
literdria durante a primeira metade do século XX, periodo marcado
como a Belle Epoque brasileira, no Rio de Janeiro. A primeira acep-
cao da flor parece coadunar com a proposta de Cecilia, de que
mesmo em caule tdo fradgil mantenha-se em pé. O nome advém,
possivelmente, do famoso romance francés de Pierre Lotti, Madame
Chrysanthéme (1888). No entanto, o fato curioso é que, como uma
das tantas contradigbes que envolvem a autora, ela usa de ironia
ao se tratar de uma personagem totalmente oposta as suas pro-
postas artisticas. A madame do romance de Lotti, extremamente
submissa, principalmente em termos amorosos, praticamente nada
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tem de similar & nossa “Chrys” brasileira, avessa as comodidades
e acima dos preconceitos e papéis esperados para uma mulher do
inicio do século XX,

Pode ser que Chrysantheme, como era de se esperar de uma
mulher de seu tempo, usasse um pseuddénimo como forma de preser-
var sua real identidade, em um mundo que previa a producao inten-
siva masculina, tanto na imprensa quanto na literatura. Entretanto, a
esse respeito, Risolete Hellmann (2022, p. 13) relembra que “o uso
de pseudbdnimos masculinos ou femininos foi muito comum desde a
segunda metade do século XIX até as primeiras décadas do século
XX, tanto na Europa quanto no Brasil, tanto por mulheres quanto por
homens’, 0 que nos leva a outra assertiva de Maria de Lourdes Pinto
(2006, p. 98) de que esses “pseuddnimos, alias, fizeram parte da vida
de muitas escritoras, ora para criar identidade, ora para escondé-la"
Aquela primeira opgdo nos parece bastante plausivel, isto &, “criar
uma identidade” para a escritora, ressaltando, inclusive, a forte influ-
éncia francesa sobre a cultura da época. Seria, entdo, o uso desse
pseuddnimo, uma tentativa de resistir ao seu tempo e ressurgir a
partir do mistério que ele carrega? Querendo ou nao, a literatura
tem dessas artimanhas.

O interessante é que a autora foi muito bem aceita a época,
tendo produzido suas crdnicas, romances, entre outros géneros,
durante cerca de 40 anos. Mas por mais que esse cabedal se con-
figure como uma vasta produgdo, em sua certidao de ébito consta
apenas uma de suas “fungbes”: a de “doméstica” (Silva; Moreira;
Vieira, 2016, p. 10). A irreveréncia de sua linguagem, a forte pre-
senca do riso, do deboche, e o fato de encarar a masculinidade
de forma altiva, provavelmente foram os fatores que levaram
Chrysantheme ao silenciamento.

Rosa Gens (2017), em seu artigo “Cecilia Vasconcelos e as
modernas mulheres: a figuragcdo de Chrysantheme” ressalta que:
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N&o se encontram, em dicionérios de literatura, referén-
cias maiores a sua vida. Mesmo em obras de critica é
pouco citada, embora tenha se tornado bastante conhe-
cida do publico, ja que langou [mais de] quinze titulos.
Isso sem levar em conta as contribui¢des para jornais e
revistas. Como curiosidade, vale a pena citar que causou
furor na época seu relacionamento amoroso com Alcindo
Guanabara, a ponto de escritores se darem ao trabalho de
perpetué-lo, o que ndo aconteceu no que tange as criti-
cas recebidas por sua producdo literéria. Ao que parece,
o jornalista e politico apaixonou-se perdidamente por ela.
Gilberto Amado comenta a paixdo: "Alcindo Guanabara,
em periodo de descrenga politica e de grande paixao
por Mme. Chrysanthéme, pseudoénimo de uma filha de
Carmen Dolores, a cronista d'O Pais, raramente vinha a
redagdo a noite.” (Amado, 1956, p. 27). Esse é o Unico
traco de seu retrato que é trabalhado com insisténcia, o
gue demonstra, sintomaticamente, quais pontos sdo os
alvos escolhidos, quando se trata de escritoras pela cri-
tica e pelos comentdrios da imprensa (Gens, 2017, p. 1113).

O mundo patriarcal de outrora ndo se modifica sendo a passos
muito lentos... O talento da escritora se obscurece diante de aspectos
de sua intimidade que sédo colocados em evidéncia. Todavia, aspec-
tos que carecem de maior cuidado em seu trato, lembrando que a
autora se casou aos 19 anos e enviuvou aos 38, em 1907, portanto,
sendo livre para viver na pratica os seus romances.

Entre apoiadores e opositores, ela era consideravelmente
aclamada pela critica. E quanto as criticas mais ferrenhas, respondia
a altura, conforme se nota em excerto de Humberto de Campos (1962,
p. 56): "Espantado com a linguagem dessa bulhenta senhora, eu tive
oportunidade de comunicar, verbalmente, a ilustre escritora a minha
estranheza. Ela teve a bondade de explicar-me, prontamente: Pois,
nao se espante, ndo. As mulheres que eu descrevo sdo apanhadas
ao vivo' Pinto (2006, p. 129) explica que essa fala de Chrysantheme
“faz tacita alusdo a ideia de construgdo de uma memoria cole-
tiva que pudesse responder ao discurso (androcéntrico) vigente,
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Ela tinha que registrar essas histérias (memarias) pessoais, bus-
cando a construgdo de uma imagética comum’, no sentido de que
ela descrevia mulheres reais e ndo idealizadas, como um estereétipo
imaginado pelo masculino.

A obra completa da autora compde-se de 19 titulos, a saber:
Contos para criangas (1906); Contos Azuis (1910); Flores modernas
(1921); Enervadas (1922); Gritos femininos (1922); Uma paixao (1923);
Almas em desordem (1924); Mae (1924); Memdrias de um patife
aposentado (1924); Histéria de Sdo Paulo (1926); Vicios modernos
(1926); Matar! (1927); Minha terra e sua gente (1929); O que os outros
ndo veem (1929); Familias (1933); Cartas de amor e vicio (1935); A
mulher dos olhos de gelo (1935); A infanta Carlota Joaquina (1937)
e Torpezas (1938). Além dessas publicagdes, no prefacio da edigao
recente de A infanta Carlota Joaquina (2022, p. 25), Hellmann des-
taca: “"Chrysantheme, porém, ndo parou de escrever, pois, conforme
nota de falecimento da autora, publicada na revista O Cruzeiro de
11 de setembro de 1948, a escritora incansavel ainda deixou o livro
Memdrias de uma velha no prelo”; outrossim, Maria de Lourdes
Eleutério (2005, p. 257) acrescenta: “Chrysanthéme tem varios
outros livros publicados além daqgueles no prelo e sempre lembrados
ao leitor nas contra capas dos volumes, como por exemplo Memdrias
de uma melindrosa e A velha casa, ambos indicados como novelas”

Desde o seu falecimento em 1948, sua obra permaneceu
enclausurada em arquivos, longe das editoras e bibliotecas, com
alguns exemplares raros encontrados em sebos, outros disponiveis
para consulta in loco ou em acervos digitalizados; apenas muito
recentemente, algumas de suas obras comecaram a ser reeditadas,
como € o caso de Enervadas, obra de 1922, langada pela editora
Carambaia, em 2019; A infanta Carlota Joaquina, de 1937, lancada
em 2022 na colecdo Escritoras do Brasil, pelo Senado Federal, em
comemoragao aos 200 anos da Independéncia do Brasil; os dois
romances langados pela editora Janela Amarela, em agosto de 2023:
Flores modernas, de 1921, e Matar!, de 1927; e a recente preparagao
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para publicacdo do romance Uma paixdo, de 1923, pela Editora-
Laboratério Com-Arte. Quanto ao dmbito académico é notdrio o
interesse de pesquisadores a respeito da autora e de suas tema-
ticas, considerando a produgao de artigos, dissertacdes e teses
gue vém num crescente.

Esta discussdo toma como instrumentos de analise e refle-
xd0 0s conceitos operatdrios fornecidos pela critica feminista que,
conforme destaca Lucia Osana Zolin (2009, p. 218), "implica[m]
investigar o modo pelo qual tal texto estd marcado pela diferenca de
género, num processo de desnudamento que visa despertar o senso
critico e promover mudangas de mentalidades” ou, ainda, “divulgar
posturas criticas por parte dos(as) escritores(as) em relagdo as con-
vencoes sociais que, historicamente, tém aprisionado a mulher e
tolhido seus movimentos”

No quadro apresentado pela autora acerca desses conceitos
operatérios, destacamos entre outras terminologias "mulher-sujeito”
e "mulher-objeto” que correspondem a estrutura literaria perceptivel
na obra de Chrysanthéme, quando se observa a forte oposigdo das
personagens femininas em relagdo as personagens masculinas.

Categorias utilizadas para caracterizar as tintas do com-
portamento feminino em face dos pardmetros estabeleci-
dos pela sociedade patriarcal: a mulher-sujeito é marcada
pela insubordinagdo aos referidos paradigmas, por seu
poder de decisdo, dominagdo e imposi¢cdo; enquanto a
mulher-objeto define-se pela submissao, pela resignacéo
e pela falta de voz. As oposigdes bindrias subversao/acei-
tacéo, inconformismo/resignagao, atividade/passividade,
transcendéncia/imanéncia, entre outras, referem-se res-
pectivamente, a essas designacgdes e as complementam
(Zolin, 2009, p. 219).

Por se tratar de uma obra escrita por uma autora apagada
pelo canone, esta pesquisa se caracteriza em duas linhas basi-
cas desenvolvidas por pesquisadoras brasileiras ligadas a critica
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feminista, quais sejam: o resgate e a inclusdo - "pesquisa e consti-
tuicdo de um corpus significativo da producédo desconhecida de lite-
ratura de autoria feminina, tornadas invisiveis pela mediagéo critica,
quase exclusivamente masculina, a partir de uma postura de revisdo
do cénone e de desconstrucédo dos saberes hegemonicos, buscando
outros” (Zolin, 2009, p. 240); e as representagbes de género na lite-
ratura e em outras linguagens - "investigacdo das representagoes/
construgdes de género na literatura e/ou outras linguagens a partir
de uma perspectiva critica feminista” (Zolin, 2009, p. 240).

Desse modo, a pesquisa traz visibilidade a obra da autora,
bem como, ao mesmo tempo, visibilidade as personagens femini-
nas, principalmente pensando no processo em que vislumbramos
um caminho que parte da personagem objeto a personagem sujeito,
pensando primordialmente no contexto de época.

O interesse por desvendar os mistérios dessa escritora tdo
versatil é justamente o cardter de atualidade que suas discussbes
ainda abarcam. A revisitagcdo das obras de Chrysantheéme, no intuito
de trazer a autora novamente ao campo de visdo, faz-se de consi-
deravel pertinéncia para que, do passado, fagamos luz ao tempo
presente, que ainda requer o resgate dessas mulheres escritoras
gue abriram caminhos para nés, mulheres de hoje. Dessarte, se o
crisdntemo acaba sendo a flor que homenageia os mortos, cons-
tatamos que nao haveria melhor pseuddnimo para a autora do
gue esse, pois, apesar da aparente “fragilidade” de seu caule, a flor
permanece viva e, por vias mais do que justas, através do universo
académico, assim permanecera.
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GRITOS FEMININOS -
DRAMATIZACOES DO COTIDIANO

A obra selecionada para esta discussdo trata-se de Gritos
femininos, publicada em 1922. O livro intercala o género conto e
breves cenas compostas para o drama, apresentadas em didlogos e
orientadas por indicagdes cénicas. Ao todo sao 27 histdrias, dentre
as quais recortamos duas cenas dramaticas, nas quais analisare-
mos situagdes ocorridas nas relagdes interpessoais entre homens
e mulheres da primeira metade do século XX e a condigdo feminina
nesse periodo. Os textos, cuja originalidade ortografica é mantida
de acordo com a época, tém como titulos: “S¢" e “Pelo telephone”.
Essas pequenas dramatizagcOes serdo divididas em duas partes,
respectivamente: “a jovem mulher vitva" e “a esposa sem amor’
Nosso interesse é analisar as personagens por meio de suas falas ou
das didascdlias que a elas se referem. A escolha pelas personagens
explica-se pela forma como elas dao concretude a palavra em um
texto teatral, o qual é produzido exclusivamente para a encenacéo.
Quando o narrador se apaga, se acende a personagem, dando vida
ao texto, por meio da agdo dramatica. Para Prado (1968, p. 84), “no
teatro, ao contrario do romance, as personagens constituem pratica-
mente a totalidade da obra: nada existe a ndo ser através delas”

Por exemplo, uma pega, da qual temos acesso apenas ao texto
dramaético, podera ser analisada levando-se em conta os didlogos e as
rubricas, como indicagdes da maneira pela qual a personagem devera
ser encenada. Nesse caso, o papel do leitor torna-se, também, indispen-
sével, no sentido de "imaginar” a interpretagdo do que o texto orienta.

Mas como é possivel caracterizar a personagem no teatro? O
ensaio de Décio de Almeida Prado (1968), "A personagem no teatro’)
indica trés vias principais: o que a personagem revela sobre si mesma,
0 que a personagem faz e o que os outros dizem a seu respeito.
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O primeiro aspecto, o que a personagem revela sobre si
mesma, evidencia questoes intimas a respeito da personagem, refe-
rentes ao "fluxo de consciéncia’; por exemplo. O romance é um meio
excelente para isso acontecer, ja que ele podera estar sendo narrado
em primeira ou em terceira pessoa. Ja no teatro, isso deveria ser indi-
cado nos didlogos, através da fala da personagem, uma vez que o
espectador ou leitor ndo tem acesso direto a consciéncia moral ou
psicoldgica dessa personagem. Sendo assim, na opinido do autor, o
teatro ndo seria 0 meio mais apropriado para investigar essas zonas
mais obscuras do ser. Os recursos possiveis para que isso aconteca
em cena sdo o confidente, o aparte, o mondlogo ou o soliléquio, os
quais o autor detalha com exemplos em seu estudo. Esses recur-
sos podem proporcionar informagdes para o leitor/espectador, no
entanto, eles carregam algo de artificial em sua composicéo, o que
ndo ocorre com o segundo aspecto.

No segundo aspecto, o que a personagem faz, tanto as falas
das personagens quanto as suas atitudes deixam claras as suas
caracteristicas e claro o seu temperamento, especialmente quando
as temos colocadas diante de adversidades, isto &, elas revelardo
muito de si mesmas quando ha o ensejo de confrontarem-se com
algo que nao as agrada, por exemplo.

E sobre o terceiro aspecto, o que os outros dizem a respeito
da personagem, o autor comenta que nada hé de relevante a obser-
var, “exceto que o autor teatral, na medida em que se exprime atra-
vés das personagens, nao pode deixar de lhes atribuir um grau de
consciéncia critica que em circunstancias diversas elas nao teriam
ou nao precisariam ter” (Prado, 1968, p. 94). Ou seja, grosso modo,
outras personagens surgem com o intuito de revelar elementos ndo
perceptiveis pela prépria personagem destaque.

E no segundo aspecto que nos debrugamos, uma vez que
Prado o considera como o meio mais produtivo de andlise, permi-
tindo que adentremos no universo da personagem, por meio de

142



suas falas e das indicagdes cénicas; tudo isso contribuindo para a
construcdo da sua personalidade. E haja vista essa personalidade
se construa dentro de um contexto especifico de produgéo, cabe,
ainda neste intréito, dedicarmos algumas linhas aos anos 20, quando
a nossa autora desenvolveu seus enredos.

Partindo do contexto de produgéo de Gritos femininos, é pos-
sivel notar o modo como as mudangas estavam ocorrendo naquele
periodo e do que a escrita de Chrysanthéme se alimentava, ou seja,
do ponto de vista sob o qual ela falava, ndo se furtando aos acon-
tecimentos em seu entorno, as alteragcoes que se viam em detalhes
do cotidiano. Gens (2017) destaca aspectos do cenério carioca, bem
como as representagdes da escritora acerca do assunto:

Se visualizarmos a cidade do Rio de Janeiro, nos anos 20,
veremos que a imagem que se faz das mulheres, ampa-
rada pela imprensa e pela propaganda, encontra-se ainda
ligada a ideia de fragilidade mental e fisica. No entanto, a
época é de crises e de mudangas aceleradas. O desen-
volvimento urbano, a agitagdo da imprensa e o advento
do cinema fornecem novas formas de agir e de pensar.
O Rio civiliza-se, a mulher moderniza-se. E qual o perfil
dessa nova mulher? A nova mulher, moderna, é perse-
guida por Cecilia Vasconcelos em suas obras. Suas pro-
tagonistas ndo agem segundo as convengdes. Desfilam
pelas ruas da cidade surpreendendo os transeuntes,
usam o sexo como elemento de poder, aplicam-se mor-
fina, namoram a morte e dangam o fox-trote. Ou o ragtime.
Em suma, mulheres modernas que se exibem, e ousam
(Gens, 2017, p. 1115).

Acrescente-se a essas caracteristicas principalmente a
profundidade associada ao subjetivo feminino, processo em que
as mulheres passam de objetos de desejo a sujeitos de si mesmas.
Diante disso, é importante ressaltar como essas mudancgas eram rece-
bidas pelo publico, especialmente pelo publico masculino da época.
A suposta liberdade feminina condizia com os pressupostos ideais
de uma mulher? A liberdade das mulheres era de fato liberdade?
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Ou se tratava de uma liberdade relativa? A dependéncia feminina em
relagdo ao homem passa de forma tranquila a independéncia? Essas
mulheres eram aceitas ou rechagadas pela sociedade? O corpo das
mulheres passa a pertencé-las? Ou elas pertencem primeiramente
aos pais e posteriormente aos maridos? E quando vilvas? A quem
essas mulheres pertencem? Como a sociedade as representa?
E aquelas que se casavam sem amor..? Quando amantes, essas
mulheres, como eram tachadas? Teriam elas os mesmos direitos
sexuais de seus maridos?

Essas e muitas outras perguntas surgem a partir das leituras
de Chrysantheme. Isso porque a autora se dedicava a escrever em
um contexto no qual a mudanga estava ali para todos os olhos. Gritos
femininos (certamente nao a toa o titulo da obra), vem para dar voz
a essas mulheres que passavam por um periodo de transic¢éo, o qual
figurava com uma forte carga de angustias e cobrancas, até porque,
em muitos casos, a propria mulher ndo tinha ainda sistematizada,
de forma clara, a proporgdo da mudanga em andamento. Dessarte,
a autora da bela época nos dd um panorama de seu cotidiano, refle-
tindo acerca de diversas faces femininas no desabrochar do século
XX, algumas das quais contemplaremos a seguir.

"S0" - A JOVEM MULHER VIUVA

A protagonista do drama “Sé" é Laura de Andrade, uma
jovem vilva de 25 anos. As demais personagens da trama séo
Amalia de Sousa, uma mulher divorciada de 40 anos, o Bardo de
Villa Clara, um capitalista de 60 anos, e Rogerio de Almeida, um
advogado de 32 anos.

Nessa apresentacdo, Chrysantheme, de saida, identifica
algumas caracteristicas importantes: uma vilva, uma divorciada, um
capitalista e um advogado. No decorrer da agéo, o leitor saberéd que
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essas trés Ultimas personagens se relacionam diretamente com a
viliva, especialmente movidas por questdes sociais e monetérias,
cada uma com um ponto de vista em relagao a mulher que, em situ-
acao de "abandono’; procura ajuda.

A agao estd dividida em quatro cenas. As trés primeiras, por-
tanto, com as personagens mencionadas, respectivamente: o Barao,
a divorciada e o advogado; a quarta e Ultima, com a presenca de
Laura, Rogerio e Amalia.

Na primeira cena, "o scenario representa uma sala ricamente
mobiliada, com cortinas de seda. Em uma ‘chaise longue’ estofada,
Laura, estendida, toda de negro e com semblante melancélico con-
versa com o bardo, sentado a seu lado, que Ihe dirige a palavra com
ar muito amdvel e solicito” (Chrysanthéme, 1922, p. 5).

Laura acaba de perder o esposo e chama o barao, amigo da
familia e que viu a moga nascer, para que lhe dé conselhos diante
de sua situacdo. A principio, o bardo é todo galanteios, diante da
formosura dela e, provavelmente, diante da fortuna que Jodo (o
falecido) lhe deixara:;

O BARAO - Vocé mandou me chamar e eu, como sem-
pre, acudo pressuroso a receber as suas ordens.

LAURA (triste) - E verdade, tomei esta ousadia, mas pre-
ciso tanto de um conselho, tanto!

O BARAO (solicito) - Estou ao seu dispor. Entendo muito
bem de financas femininas e nada me agrada tanto como
dar conselhos as mulheres bonitas como vocé.

LAURA - Sou uma pobre viuva, barao!

O BARAO (amabilissimo) - Uma linda viuva, quér vocé
dizer, hein? O lucto vai-lhe magnificamente bem. Nunca a
vi tdo favorecida e tdo chic.

LAURA (triste) - Nao me diga galanterias, meu amigo.
O caso nao é para isso. (Chrysantheme, 1922, p. 5-6).
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O barao, tanto em suas falas como nas didascalias, mostra-
-se solicito, amabilissimo com Laura, claramente com intencdes de
agrada-la, enquanto ela se mantém triste e esquiva-se de assuntos
coquetes, isto é, o caso nao é para isso. O que significa que os dois
nao estdo na mesma sintonia, muito embora o barao sinalize que
“entende muito bem de finangas femininas’; o que nos revela, por
conseguinte, que a visita dele a casa da moga, teoricamente, signi-
fica gerenciar seu dinheiro, como bom capitalista que é.

Durante a conversa, que ainda se estende em mais bajula-
¢Oes do barao, Laura contard a verdade: que Jodo a deixou na misé-
ria, em decorréncia de sua obsessdo por jogos e que, em seu Ultimo
momento, recomendou a esposa que procurasse o bardo Villa Clara
para lhe ajudar nas dificuldades. Um detalhe interessante que a fala
de Laura elucida é quando Jodo estd agonizando e manda chamar
0 "amigo’, porém esse ndo sendo encontrado em casa, demora-se a
chegar e encontra Jodo agonizante:

LAURA (muito triste) - [..] Quando, finalmente, o senhor
foi avisado e chegou até aqui, Jodo expirava e nada p6de
dizer quando o avistou. Os seus olhos, entretanto, implo-
ravam-lhe qualquer coisa, lembra-se, bardo?

O BARAO (secco) - Ndo me lembro bem de tal coisa.
Parece-me que, quando cheguei, elle estava em plena
agonia e nem me reconheceu.

LAURA (corando lentamente) - O senhor ndo com-
prehendeu o seu olhar porque ndo estava a par do seu
pensamento. Elle o mandéra chamar para me auxiliar na
triste vida que me esperava.

O BARAO (secco) - Como auxilial-a? De que modo posso
eu soccorrer viuvas? Sou pobre, tenho familia grande e
responsabilidades enormes. (Chrysantheme, 1922, p. 10).

Reiterando, as falas de Laura desmascaram as reais inten-
¢Oes do barao, ainda que, num primeiro momento, ela mesma nao
o perceba. De amdvel e galante, ele passa a secura. A fala dele se
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contradiz ao que de inicio afirmou ser um prazer. Quando ele percebe
que ndo ha finangas com que trabalhar, ele se exime da responsabi-
lidade e da expectativa nele depositada. A mesma personagem que
diz: "Estou ao seu dispor. Entendo muito bem de finangas femininas
e nada me agrada tanto como dar conselhos as mulheres bonitas
como vocé’, também questiona: “Como auxilial-a? De que modo
POSSO eu soccorrer viuvas?'

Laura deixa claro que nédo espera ajuda financeira, mas, quica,
recomendacdes: "LAURA (tristemente) - O senhor podia arranjar-
-me algumas discipulas de francés, piano e canto” (Chrysantheme,
1922, p. 10). Isso indica o conhecimento da moga e seu interesse em
colocar suas habilidades em prética, no entanto, recorre ao poder
masculino como fonte de ingresso nesse mundo da mulher vitva e
"desamparada’, vendo nisso a Unica possibilidade de conseguir algo,
ou seja, para uma mulher, no inicio do século XX, certas ideias ainda
a mantinham engessada quanto as suas potencialidades; a consci-
éncia desse potencial vai florescendo aos poucos.

e

Nesse didlogo, ainda é interessante enfatizar a constancia
da personagem feminina e a alteragdo da personagem masculina.
Laura é coerente em seu pedido, mencionando até que tem a inten-
cao de vender todos os bens e reconstruir sua vida, “afinal, ndo posso
morrer de fome!] diz ela. J& o bardo se esquiva como aquele que
onde nao pode tirar proveito, ndo se demora. Dessarte, na sequéncia
da cena, ele, de mau humor, sugere que Laura cologue anidncios no
jornal para conseguir discipulas, pois um “homem de posi¢do” ndo
deve se prestar a esse tipo de favor. O discurso do barao, portanto,
é totalmente contraditério, desde que suas préprias necessidades
nao sejam atendidas.

Laura, moga nova e inexperiente, sente-se agoniada.
E, mesmo humilhada pela atitude do barao, ainda pede um conselho,
ao que ele responde num muxoxo (isto €, com desdém): “"A senhora
sabe coser?" Laura sabe falar francés, é capaz de ensinar piano e
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canto, no entanto, suas aptiddes sdo reduzidas a uma Unica tarefa
doméstica, a qual se supde que todas as mulheres devem saber, que
€ coser (ou costurar). O conhecimento a uma mulher era racionado
e quando conquistado, era ignorado. O esposo de Laura ndo gostava
gue ela ferisse os dedos na costura e, por isso, ela evitava fazé-lo ou
ndo aprendeu. Por essa resposta, ela passa a ser motivo de troga
do bardo que se sente agora indignado porque Laura o acusa de
covardia ao tratar mal uma vilva solitdria. Mais uma vez, o carater
cambiante do bardo Villa Clara é visivel, pois ele consegue mudar
de um estado a outro, invertendo o discurso a seu favor para se sair
como vitima da situagao.

Ofendida pelas acusagdes do barao, o qual levanta hipdteses
acerca do falecido, a viliva pede ao bardo que saia de sua casa. Ele,
antes de sair, porém, deixa-lhe um conselho carregado de sarcasmo
e preconceito: “O BARAO (procurando o chapéu, raivoso): Ah! Fique
socegada. Saio e nunca mais aqui venho. Mas dou-lhe o conselho
que me pediu no comego: cdsa para o arsenal!” (Chrysantheme,
1922, p. 13). Essa fala, de teor pejorativo, se interpretada em sentido
figurado, sugere que Laura va costurar para os soldados - "o arsenal’,
isto é, que ela poderia ter alguma serventia para eles, seja como cos-
tureira, seja como prostituta.

A visdo de um homem mais velho, teoricamente mais sen-
sato e sabio, mostra-se intolerante em relacéo a condigdo feminina
a época. Acrescente-se o fato de o capitalismo ser um considera-
vel fator separatista e ainda mais excludente em relagdo a mulher
gue, em grande medida, ainda era dependente do sexo masculino e
pouco ativa no mercado de trabalho.

No entanto, ndo apenas 0s homens (sejam os mais velhos
OuU mesmo ou mais jovens) se portavam de maneira extrema-
mente machista e reprodutora do discurso patriarcal, mas tam-
bém as préprias mulheres, como é o caso de Amalia de Sousa, a
divorciada de 40 anos.
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Na segunda cena, “Laura, estendida agora sobre a ‘chaise
longue, chora convulsivamente” (Chrysanthéme, 1922, p. 13).
Nesse interim, chega Amalia, com uma aura totalmente oposta,
fazendo graga a amiga: "AMALIA (entrando) - Entao, querida, que
é isso? Pranto, sempre pranto? E o bardo? Veiu? O que disse elle?”
(Chrysanthéme, 1922, p. 13). Segue-se o didlogo, Amalia sempre
sorrindo, Laura sempre chorosa. Amalia quer saber o que a amiga
fard. E de modo que a viuvinha ndo sabe o que fazer, Amalia (mais
experiente) a "aconselha”

AMALIA - Ah! minha rica filha, detesto dar conselhos aos
outros, mas vejo-te num tal estado de nervos, que tenho
do de ti. Queres ouvir um conselho meu?

LAURA - Quero, e seguil-o-hei se fér bom.

AMALIA - Socega, filhinha, é bom. Tu estas a chorar, a
chorar, e a estragar o Unico capital que te resta: a tua bel-
leza. Limpa esses olhos tdo lindos, e olha bem para mim.

Laura (encarando-a) - Falas por enigmas e nada com-
prehendo. Se imaginas que a dor e o desamparo desen-
volvem a intelligencia estas enganada. Diz.

AMALIA (seria) - Antes de tudo, dize-me tu quaes
s80 os seus projectos.

LAURA (num gesto de lassiddo) - Nao sei bem, mas ten-
ciono vender toda esta mobilia, joias, quadros, toilettes,
e depois mudar-me para uma casita pequena e humilde,
num centro qualquer, onde se possa morrer escondida.

AMALIA (affectuosa) - N&o digas tolices, minha tontinhal!
N&o se morre quando se quer, e os entes profundamente
infelizes, como sdo as mulheres sés, ndo morrem com
a facilidade com que tu imaginas. Pensas que eu morri
quando o meu voluvel esposo partiu, deixando-me a dor-
mir, e ndo encontrei no meu toilette nem uma sé das joias
gue ele me tinha dado? O miserdvel levéra até o traves-
seiro em que estava acostumado a dormir!
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LAURA (interessada) - E que fizeste tu, entdo?

AMALIA (de olhos baixos) - Que pode fazer uma desgra-
¢ada nas minhas condi¢des? Chorei muito, amaldigoei a
vida, blasfemei, tive fome e... ndo morri.

LAURA (apiedada) - Ah! os homens! Que mons-
tros que elles sdo! Vivos ou mortos, elles nos perse-
guem e nos desgracam!

AMALIA - Depois, filhinha, enxuguei os olhos, calei-me
e olhei em torno de mim. Nem um vintem, nem uma
codea de pao, nem um farrapo de panno. Sé me resta-
vam a mobilia, cortinas e um pouco de conforto em casa.
Tinha tido tanta soliddo em torno de mim, que gritara e
soffrera sosinha, sem ninguem perceber minha agonia.
Fiz-me, entdo, de resignada e aceitei a protecgao do
velho commendador Cruz Leite. Se soubesses quanto me
tem custado supportar esse velho vicioso e gamenho..
(Chrysantheme, 1922, p. 14-15).

Laura, como se nota, pensava, a priori, em realizar algo no
sentido mais intelectual, embora tenha sido desencorajada pelo
bardo, enquanto Amalia aposta totalmente nos atributos fisicos da
amiga como requisito para conseguir um novo marido ou quigad um
amante como o dela. E essa a visdo que a prépria mulher tem de si
mesma e das suas semelhantes. E no que a fizeram acreditar?

Amalia considera a beleza como Ultimo capital que resta a
amiga, ou seja, Amalia ndo diria isso se a sociedade em que vive ndo
a direcionasse a esse discurso, dando-lhe reconhecimento e propa-
gacao. A beleza da mulher é utilizada como um recurso monetério,
que literalmente se compara a uma moeda de troca. Essa afirmagao
nado deixa de coadunar com a concepgao do baréo Villa Clara, de que
a beleza ainda pode trazer algum beneficio, ainda que seja por meio
da troca, ou seja, da légica capitalista.

Amalia representa essa logica na pratica ao assumir que é
amante do comendador Cruz Leite, mesmo que isso a desagrade,
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afinal, para ela, trata-se de uma questdo de sobrevivéncia. Amalia,
desse modo, é uma personagem dubia, pois ao mesmo tempo em
que se liberta de alguns preconceitos do mundo masculino, o julga-
mento que faz de si mesma, e em relagao as outras mulheres, faz-se
a partir do viés patriarcal, ou seja, ela considera que o destino assim
prevé, entdo se submete a realidade, mesmo que isso esteja contra
0s seus ideais. Logo, a sequéncia do didlogo nos esclarece quanto
a nocdo dessa personagem em relacdo a situagcdo feminina e ao
seu posicionamento diante disso. Ela justifica seu comportamento
devido a toda a situacdo que viveu, sendo abandonada pelo marido.
Sugere, entdo, que Laura atenda "discretamente aos rogos do Dr.
Rogerio de Almeida” (Chrysanthéme, 1922, p. 17), que se finja de rica,
ostente despreocupacéao e se faca bem coquete:

AMALIA - Vae pbér um pouco de pé de arroz nessas faces
queimadas de pranto e alisa um pouco o teu cabelo.
Né&o feche tanto o teu peignoir para que se veja bem a
altura do teu pescogo, que é ainda perfeito de linhas.
Quem sabe? Es bastante linda para que te desposem
mesmo pobre e melancolica. E agora vou-me embora.
Até amanha. Coragem e felicidade! Vai arranjar-te, anda!
(Chrysantheme, 1922, p. 18).

Laura € sincera, porém ingénua, deixa-se levar pelos deva-
neios de Amalia. A mocga parece se convencer de que ndo é capaz
de nada além de ser um objeto de ornamentagdo em casa, que nao
poderia fazer aquilo de que tem conhecimento, por ndo possuir a
pratica de coser, isto é, de efetivamente trabalhar, inclusive a favor de
si mesma. A condigao feminina a inseria em uma situagao de aporia,
em que ela ndo enxergava para além do dmbito doméstico; transcen-
der o espago de destinacéo, ai estava o inicio da transgressao e do
rompimento com o sistema. Ela teme que ndo consiga fingir diante
de Rogerio, mas tentard, uma vez que outrora o rapaz lhe tenha
demonstrado interesse e, talvez, Ihe oferega suporte. Talvez, amor?

151



Assim se inicia a terceira cena: “"Dr. Rogerio de Almeida,
de cartola e luvas, entra na saleta e circunda um olhar inquiridor
vendo-a vazia. Depois bate palmas e tira rapidamente a cartola,
vendo entrar Laura, recomposta e tranquilla apparentemente”
(Chrysanthéme, 1922, p. 18).

A primeira caracteristica que se ressalta na indicagao cénica
é o olhar inquiridor de Rogerio, o olhar que indaga, perscruta, afinal,
ele € um advogado. No minimo, ele estd curioso que Laura tenha
aceitado a sua visita, apds as investidas (mencionadas por Amalia)
mal-sucedidas. Do mesmo modo, temos a entrada de Laura que,
aparentemente, estd recomposta e tranquila, no entanto, o leitor/
espectador conhece os sentimentos intimos dela.

O primeiro contato entre eles intensifica ainda mais essas
percepgdes: "ROGERIO (beijando-lhe a mao fria) - Ah! minha
senhora, como lhe agradecgo ter-me recebido! / LAURA (com voz
abafada) - Nao € o senhor um amigo nosso? / ROGERIO - E um
dos mais sinceros, creia!” (Chrysantheme, 1922, p. 18). Assim como
o bardo Villa Clara, Rogerio chega demonstrando afabilidade e sin-
ceridade em suas palavras e atitudes; Laura, porém, conforme des-
tacamos anteriormente, é constante em sua inseguranca e tristeza,
mantendo-se coerente com o seu discurso, isto &, tem as maos frias,
que indicam o seu nervosismo, e a voz abafada, que provavelmente
esconde o que lhe vai no interior. Ela ndo compactua com os com-
portamentos sociais que observa nas pessoas ao seu redor.

Mas Rogerio, que ali chega com as intengbes bem definidas,
sente-se encorajado a declarar seu "amor” pela dama, j& desenro-
lando seus planos de futuro com ela, no entanto deixando claro que
nao possui fortuna alguma, na dificil profissdo que exerce. Laura,
sem conseguir fingir mais, desabafa com o rapaz, contando-lhe a
verdade. Em resposta, Rogerio lhe oferece uma “solugdo”:
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LAURA (falando entre solugos) - [..]. Ndo tenho nem um
vintem. Esta casa serd vendida uma destas manhas e eu
sahirei della pobre e s, como uma mendiga.

ROGERIO (empallidecendo) - Pobre Laura! Pobre crea-
tura! E eu que pensava...

LAURA (chorando) - Todos ainda me julgam uma rica
viuva, mas s6 eu sei quao horrivel e sem esperanca é a
minha situagao.

ROGERIO (apiedado) - Nao fale assim em desesperanca.
Que vae fazer, entdo?

LAURA - Vou vender toda essa rica mobilia e depois
esconder-me. Ninguem ouvira mais falar da elegante
Laura de Andrade.

ROGERIO (com voz lenta) - Escute, Laura: ndo nos pode-
remos casar, porque somos ambos pobres, mas unamos
a nossa miseria e sejamos um do outro. Vocé deixard esta
casa, que, diz, vae ser brevemente vendida e alugaremos
uma casita pequenita e galante, onde eu irei vel-a regular-
mente todas as noites e consolal-a com os meus carinhos.

LAURA (ruborisada) - O senhor me convidou para ser sua
amante, ndo?

ROGERIO - Sim, para minha amante, muito querida e
muito respeitada.

LAURA - E isso porgue eu sou pobre, ndo é?

ROGERIO (paternal) - Néo fales assim, Laura, que me
offendes. Vejo-te pobre, sé, offereco-te 0 meu apoio e o
meu coragdo. Que mais queres?

LAURA (indignada) - Mas reservando o seu nome, néo é?

ROGERIO (aborrecido) - Naturalmente, minha querida.
Vocé, como minha mulher, precisa de um train de vida
mais luxuoso, e como minha amante, sdo muito dispensa-
veis o luxo e os gastos exaggerados. Viveremos isolados,
tranquillos e felizes. (Chrysantheme, 1922, p. 24).
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No momento em que Rogerio se mostra empalidecido e
exprime sua expectativa frustrada “E eu que pensava.., percebe-se
uma reviravolta em sua atitude. Caso a futura esposa fosse dona
de uma fortuna, seria facil viver com ela, no entanto, sendo pobre, a
situagdo passa a se configurar de outra forma. O mocgo se aborrece
e expde os seus motivos de aceitd-la como amante, porém oculto
aos olhos da sociedade moralista. Obviamente, Laura ndo aceita a
proposta, ao que o advogado a interpela: “permitta-me que lhe per-
gunte o que vae fazer na vida com toda essa honra e amor-préprio”
(Chrysantheme, 1922, p. 24). Nessa fala da personagem, revela-se
0 pouco valor que se da a honra e ao amor-préprio, o que equivale
a dizer que, para uma mulher vilva, naquele periodo, mais valia se
sujeitar as circunstancias do que manter a dignidade. E como advo-
gado que é, Rogerio tecerd um discurso com argumentos que enfa-
tizam o papel social da mulher na visdo patriarcal daquela época,
principalmente quando Laura afirma, orgulhosa, que ira "trabalhar”
para ganhar o préprio sustento.

ROGERIO (rindo-se) - Trabalhar! Que idéa! Trabalho de
mulher nao vale nada no Rio de Janeiro, minha cara. E
vocé o que sabe fazer? Tocar piano, cantar, servir cha e
ser gentil. Isso, porém, é pouco para se ganhar a vida.

[.]

ROGERIO (terno) - Nao se engane, minha querida.
A mulher bonita quando & pobre, € no mundo inteiro um
ente destinado ao prazer do homem. Ella faz como a bor-
boleta: esvoaga de um lado e do outro do fogo, mas acaba
por lancar-se nelle. E depois, a educacdo da mulher
nunca foi destinada a ser para ella um ganha-pdo, mas
sim para encantar ao homem, marido ou amante. Desde
gue a menina assim entende, grita-se-lhe ao ouvido que
ella tem de soffrer o collete que a aperta e constrange, os
cabellos frisados que lhe esquentam a cabeca e outras
obrigagbes da moda, para agradar ao homem. Se ella ndo
tem geito nem ouvido para musica, temos a desgracada a
dedilhar seis horas num piano e a esguelar-se tres vezes
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por dia, sempre para encantar ao homem. Trabalhar,
porém, solitaria e productivamente, a mulher daqui,
sobretudo, ainda ndo aprendeu e ndo aprendera tdo cedo.
(Chrysantheme, 1922, p. 25).

Por trds dessa fala hd o registro das percepgbes de
Chrysantheme acerca da condigé@o feminina no inicio dos anos 20.
A primeira onda do feminismo, que corresponde a esse periodo,
defende e enfatiza a importancia da educagao para as mulheres, ndo
no sentido restrito de educa-las para os homens, mas educa-las para
viverem em sociedade, com o senso critico para compreenderem o
seu verdadeiro papel e a sua autonomia para a escolha desse papel.
Nesse sentido, acaba sendo certeira a afirmacéo de que as mulheres
nao aprenderdo tdo cedo a pensar fora do ambiente doméstico que
as oprime e cerceia. Mais tarde é que se conseguira perceber e ana-
lisar que os espagos possiveis para as mulheres ndo se restringem
apenas as paredes de seus lares.

Porém, se o pensamento das mulheres ainda precisava de
amadurecimento, sempre hd uma semente langada em terra fértil
que inicia o processo de plantio...

Laura nao se resigna e pede a Rogerio que se retire; o rapaz per-
manece estatico na sala onde conversam, com um olhar que mescla iro-
nia e piedade ao mesmo tempo. Na sequéncia, Amalia adentra o recinto.

Na quarta e Ultima cena, contracenam, pois, Rogerio, Amalia
e Laura. A amiga, quando chega, ndo vé a viuvinha e pde-se a falar
com o advogado, perguntando por ela. Rogerio responde: “Ella esté
ali a chorar como uma creanca. Esté louca!” (Chrysantheme, 1922,
p. 27). Essa fala estd permeada de esteredtipos em torno da figura
feminina, realgada como “crianga” e “louca’ E muito comum que os
discursos do patriarcado girem em torno dessas imagens, especial-
mente desta Ultima, porque a prépria origem do termo “louca’; asso-
ciado a histeria, advém dos filésofos gregos, para referirem-se aos
“males” das mulheres, tanto os corporais quanto os da alma.

155



Nesse caso, a recusa de Laura ao pedido de Rogerio, o qual
prevé um relacionamento escuso, em que honra e orgulho tém
pouco valor, é considerada como loucura pelo advogado. Uma pos-
tura que indica a superioridade do discurso dele em relagéo a prépria
dignidade da mulher em situagao de dificuldade e subalternidade,
isto é, pobre e mulher. A atitude de Laura, como desvio da norma,
passa a ser considerada como um desvario. Ela sé poderia estar
louca pensando que poderia viver sem o apoio de um homem! Esse
pensamento é o mesmo de Amalia, que se admira ao constatar que
a amiga nao lhe seguiu os conselhos.

Disso depreende-se que as personagens ao redor de Laura
representam todas elas um elemento de oposigdo. Vimos deta-
Ilhando que a protagonista da trama se mantém a mesma ao longo
das cenas, ao contrario dos demais, que vestem a mdscara social de
acordo com os seus interesses. Portanto, a subversdo do discurso
vigente se rompe com a postura de Laura.

Coincidéncia ou ndo, o nome da personagem, por sua vez,
apresenta um significado peculiar. De origem latina - laurus - signi-
fica “loureiro” ou "vitoriosa" De forte tradigéo histérica e cultural, esta
presente em diversas civilizagdes ao longo dos séculos. Na mitologia
romana, Laura era uma ninfa que foi perseguida pelo deus Apolo,
sendo considerada um simbolo da beleza e da perfeigao.

Por sua vez, o nome de origem germanica, da personagem
Rogerio, representa um simbolo da virilidade e da defesa dessa
caracteristica. Sendo formado pelas palavras hruot - "fama’, “gléria”
- e ger quer dizer “langa’; o nome ganha os significados de “"famoso
com a lanca’, “lanceiro célebre” ou "langa gloriosa” Ao assumir o falo,
Rogerio assume a posi¢ao de macho, a qual é simbolizada pelo sen-

tido figurado da lanca.
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J& Amalia, nome também de origem alem3a, tem como um
de seus significados a “persuasdo’, o que casa perfeitamente com
a tentativa de convencimento da personagem em relagao a amiga.

Nesse sentido, a fala final da protagonista corrobora
essa interpretagéo:

LAURA (levantando-se, com os olhos flammejantes de
pudor e de colera) - Saiam ambos. Tu, Amalia, és md amiga,
gue me queres perder e tornar egual a ti. E saia o senhor
também, doutor Rogerio! Acreditava-o um cavalheiro, e 0
senhor nao passa de um vil explorador da miseria das viu-
vas abandonadas. Vou ficar s6! S6! e num mundo cheio
de amigas como tu, Amalia, e de homens como o doutor
Rogerio, a espreita do meu menor signal de fraqueza e
de lassitude. E estarei s6! Nenhuma sympathia e nenhum
interesse me seguirdo na vida sendo para fazer mal. E isso
é horrivel! horrivel! A falta de dinheiro € um cordao de iso-
lamento o mais forte e o mais respeitado que ha. Emfim!
Entretanto, é pavorosa a soliddo e amargo o interesse!
Né&o faz mal. Serei s6! (Chrysanthéme, 1922, p. 28).

Em suma, Laura se revolta com a realidade que a cerca, pois
com os olhos flamejantes de pudor e de cdlera, expulsa os "amigos”
de sua casa e decide, por fim, que a solidao, de todo, ndo é algo tao
ruim, apesar de apavorante e amarga. A expressao “Serei s¢" abarca
nao somente a ideia de estar sozinha, mas também de bastar-se. Ela
repete o vocabulo vérias vezes durante o drama e ele vai assumindo
um significado diferente ao longo da agao, visto que inicia e encerra
a trama. O significado que vai se firmando na constatacéo de estar
sd, mas de que isso é o suficiente.
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"PELO TELEPHONE" -
A MULHER SEM AMOR

Nesse drama, dividido em duas cenas, a protagonista é
designada pelo pronome Ella. Na cena inicial, ela fala ao telefone
com o "amigo’, leia-se "amante’, designado pelo pronome Elle; e na
cena final, a mesma personagem feminina fala ao telefone com o
“marido’, também designado pelo pronome Elle. A utilizagdo dos
pronomes torna as duas conversas mais impessoais, denotando que
situagdes como as encenadas ocorrem com frequéncia, isto &, as
personagens aparecem de forma mais genérica, identificando acon-
tecimentos corriqueiros.

Na primeira cena, hd "uma salinha com um telephone ao
fundo, onde Ella fala, com gestos impacientes e voz nervosa para
0 seu amigo, um advogado sem causas mas elegante e smart"
(Chrysanthéme, 1922, p. 183). Saberemos, no desenrolar do didlogo,
se tratar de um amante, pela forma disfargcada com que ele responde
as perguntas dela, muito embora, as indicagdes cénicas nos forne-
¢am algumas pistas de antemao. Ella estd impaciente e nervosa; mas
por que estaria nervosa ao falar com um “amigo”?

ELLA - Al6! AlG!
ELLE - Prompto. Quem fala?
ELLA (meiga) - Eu, meu bem. Como estés?

ELLE (indifferente) - Ah! é vocé. Como vai passando
essa linda flor?

ELLA (sorrindo) - A linda flor vai bem, mas estd com mui-
tas saudades tuas. Por que nao tens apparecido?

ELLE - Trabalho, filha, trabalho! Nem imaginas como
tenho o cerebro cansado!
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ELLA (num muchocho) - Nao tens tido tempo nem para
me falar pelo telephone? Nessa ndo creio eu! No prin-
cipio, quando cé néo vinhas, pelo menos falavas-me.
Agora parece que estd morto e enterrado, porque nao te
vejo, nem te ougo a voz!

ELLE (ja aborrecido) - Para evitar essas recriminagdes
é que ndo lhe falo mais pelo telephone, quando chego
ao escriptorio. Vocé nado imagina, minha amiga, como as
recriminagdes, mesmo pelo telephone sdo aborrecidas!
(Chrysantheme, 1922, p. 183-184).

E evidente que ainda h4 interesse por parte da mulher, porém
nao por parte do homem que, ao saber se tratar da amante, consi-
dera o seu contato de forma indiferente, ainda que procure manter o
galanteio, uma migalha que alegra a mulher sedenta por atengéo - “a
linda flor" A ligagéo, no entanto, conforme o homem ja anuncia, esta
cheia de recriminagdes, pela mudanca de comportamento dele em
relacdo a ela. Suas desculpas giram em torno do trabalho e falta de
tempo, o que ela intui como uma mentira que ainda tenta sustentar.

Na sequéncia, ela menciona explicitamente a preocupagéao
maior de sua ligagdo, além da auséncia do amante: a prima Julieta,
essa sim identificada pelo nome (a impessoalidade dos pronomes é
suplantada pelo nome préprio, ou seja, Julieta representa um signifi-
cado mais profundo na trama). Como explicar o excesso de trabalho,
a falta de tempo e a visita a recepgao da prima Julieta? Ele faz uma
grande volta na narrativa para explicar que a prima o convidou e ele
nao poderia ser indelicado com ela. E, apds considerar ironicamente
a cobranca dela como um "inquérito’, ele ainda pergunta se ela esté
satisfeita com a resposta. "Mais calma’, ela responde: “estou vencida,
embora ndo convencida" (Chrysantheme, 1922, p. 185). Reiteramos
a intuicdo e percepcdo dela nessa fala de ndo convencimento,
porém a caréncia e a determinagdo em seguir com a conversa,
reivindicando atencao.
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ELLA (mais calma) - [..]. No entanto, precisamos conver-
sar, ndo achas?

ELLE (indifferente) - Conversar? Pois ndo estamos, ha
mais de meia hora, tagarelando pelo telephone? Vocé até
jé& fez e desfez todo um inquérito!

ELLA (insinuante) - Vem até cd um dia desses, sim?
Promettes-me?

ELLE (frio) - Sim, irei logo que puder.

ELLA (amorosa) - Estou impaciente por ver-te, por aper-
tar as tuas maos nas minhas, por dizer-te mil coisas.

ELLE (num tom de censura) - Olhe, minha amiga, acho
bom parar, porque podemos ser ouvidos pelas mogas do
telephone.

ELLA (lyrica) - Que importa que o mundo inteiro ouga?

ELLE (irritado) - Importa-me a mim. E adeus, ouviu? Até
breve. La apparecerei.

ELLA - Brevemente, ouviste? Escuta, ainda uma coisa..
Ah! 0 mdo desligou! (Chrysantheme, 1922, p. 185-186).

A atitude de suplica é friamente devorada pela indiferenca.
Ela tenta promover uma conversa pessoalmente, para estabelecer os
limites e definir a situagdo do “casal” O sentimento dela em relacdo
ao amante parece ser real e projeta uma imagem futura, mas para ele,
possivelmente buscando um relacionamento com a prima Julieta, o
affair foi apenas fugaz. Ele teme que a sua conversa com a amante
vaze e se importa realmente se isso acontecer, ao contrario dela, que
nao se importa com as consequéncias, desde que seja amada. Eis ai
mais um dos esteredtipos criticados por Chrysantheme. Essa perso-
nagem se faz prisioneira de uma ilusdo amorosa. Por medo, talvez?
Por ndo acreditar que pode fazer mais do que apenas “viver de amor"?
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Ela se sente ofendida pela atitude do amante, entretanto,
agird da mesma forma fria e indiferente, na segunda chamada
telefonica do dia...

A segunda cena tem inicio na mesma salinha com o telefone.
"Ella fala agora para o marido, medico importante, que tambem tem
0 seu consultorio na cidade” (Chrysantheme, 1922, p. 186). Ao con-
trério do advogado sem causas, porém elegante e esperto, o marido
é realmente um médico importante, ou seja, possui algum prestigio.

Logo de inicio, o leitor percebe o tom da conversa e a simila-
ridade com o didlogo anterior, porém agora com os papéis invertidos:
ele apaixonado, ela entediada.

O MARIDO - Alo! Alo!
ELLA - Prompto. Quem fala?

O MARIDO - Eu, meu bem. Que estavas tu fazendo?
Pensando em mim?

ELLA (fria) - Estava arranjando a casa.

ELLE (amavel) - Nao te canses com a casa. Quero-te des-
preocupada e livre de aborrecimentos.

ELLA - Vocé ndo gosta que eu saia s6 e tenho de ocupar-
-me com qualquer coisa.

ELLE (meigo) - Escuta! Estuda aquella musica que eu te
levei hontem, e logo quando eu estiver a ler os jornais da
noite tu m'a tocards.

ELLA (sempre glacial) - Vocé bem sabe que eu ndo gosto
de tocar piano a noite. Entristego-me.

ELLE - Vou levar-te um grande bouquet de rosas vindas
de Petropolis. Gostaras?

ELLA - Flores? Para que? O nosso jardim esté cheio dellas.
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ELLE (insinuante) - Queres ir ao theatro hoje commigo?
Levo-te um camarote, queres?

ELLA (sempre amuada) - Nao posso ir ao theatro porque
ndo tenho vestido.

ELLE (admirado) - E por que ndo mandaste fazer um ves-
tido de theatro, meu bem? Nego-te eu, por acaso, alguma
coisa? (Chrysanthéme, 1922, p. 186-187).

Ele se empenha de forma espontanea para agradé-la, pare-
cendo mesmo ndo sentir a frieza glacial em sua voz e em suas
atitudes. A personagem feminina, ao analisarmos agora com mais
detalhes, passa a maior parte de seus dias em casa, ndo trabalha
fora, j& que o marido ndo gosta que ela saia sé. Percebemos que
o machismo estd impregnado nas relagdes interpessoais, sejam
elas representadas na figura do préprio homem, sejam na figura
da mulher enquanto reprodutora desse discurso. Mas a futilidade
dessa personagem em questdo fica ainda mais evidente quando o
didlogo passa a se concentrar no interesse dela pelo vestido novo
gue o marido oferece para satisfazé-la. Ele d4 a entender que a crise
econdmica estd afetando a todos, inclusive os médicos que ganham
bem, mas nao poupa esforgos para fazer aquilo que deixa a esposa
feliz e alimenta seu ego.

O relacionamento dela com o esposo reflete-se num casa-
mento sem amor? Ou no marasmo de sua vida dedicada a servir ao
marido ela se decepcionou e procurou uma aventura extraconjugal?

O casamento arranjado pelos pais dos noivos, e apoiado
em pretextos religiosos, foi por muito tempo um sinénimo de prisdo
emocional e domiciliar. Até meados do século XX ha noticias desse
tipo de acordo entre familias a fim de promover, teoricamente, o
"melhor” para os filhos.

O amor ndo correspondido pelo amante é entregue pelo
marido de forma integral e sacrificada, porém, o vazio existencial
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da esposa a mantém no limbo da frustragdo e do preenchimento
desse espago com pompas e aparéncia. Isto é, o vestido novo que
ela poderd exibir para a sociedade, de camarote. A exibi¢ao do “casal
perfeito” E nessa gana de conseguir algo para lhe enlevar, a esposa
ignora os sentimentos do marido e os agrados que lhe faz.

ELLA [..] (Mais alegre). Posso, entdao, mandar chamar
pelo telephone a minha costureira e encommendar-lhe
um rico vestido de teatro?

ELLE (reflectindo) - Podes, podes, mas ndo encommendes
um vestido de muito prego, porque finalmente este estado
de coisas se reflete tambem um pouco sobre os médicos.

ELLA (secca) - Afinal, posso ou ndo posso encommendar
o vestido?

ELLE (delicado) - Podes, meu bem. Faze o que quiseres.
E até j4. Estou impaciente por voltar para nossa casinha e
dar-te muitos beijos.

ELLA (sempre fria) - Nao venhas ja, porque estarei natu-
ralmente de conferéncia com a costureira.

ELLE (rindo) - Entao tenho que esperar que a costureira
vé embora, ndo? Até ja! Escuta.. Ah! a mazinha estd
com tanta pressa de ver a costureira, que desligou..
(Chrysantheme, 1922, p. 187-188).

Nesse trecho, que encerra o drama, observamos mais um
paralelo com o primeiro didlogo. Enquanto ela anseia pelo amor do
amante, o marido anseia pelo amor dela. Analisemos as passagens
justapostas, do primeiro e do segundo didlogo, respectivamente:
"ELLA (amorosa) - Estou impaciente por ver-te, por apertar as tuas
maos nas minhas, por dizer-te mil coisas” (Chrysantheme, 1922, p.
185) - "ELLE (delicado) - [..] E até j&. Estou impaciente por voltar
para nossa casinha e dar-te muitos beijos” (Chrysantheme, 1922,
p. 188). O amor ndo correspondido, portanto, fica evidente nessas
falas. Chrysanthéme cria um jogo entre os didlogos, de modo que
as cenas similares evidenciam as buscas desencontradas de seus
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pares. Assim, a propria frase que finaliza a cena se assemelha
a situagdo que a amante/esposa experimentou ainda hd pouco.
Novamente, justapomos as passagens: "ELLA - [..] Escuta, ainda
uma coisa.. Ah! o méo desligou! (Chrysantheme, 1922, p. 186) - ELLE
(rindo) - [..] Escuta.. Ah! a mézinha estd com tanta pressa de ver a
costureira, que desligou... (Chrysantheme, 1922, p. 188). Praticamente
a mesma estrutura é repetida, até mesmo o adjetivo que se refere
as personagens e suas atitudes é o mesmo - “mdao” e “mazinha’,
embora o adjetivo referente a esposa esteja no diminutivo, o que
carrega o termo de sentido mais afetivo, como comumente se uti-
liza no portugués brasileiro. “Na pressa’, cada um, com o interesse
oposto, desliga o telefone antes de se despedir com afeto e atengao.
Tais adjetivos também poderiam representar a ideia de “sofrer por
amor’, a suposta ideia antiga de que para ser amor pressupde-se a
nogao de sofrimento.

CONSIDERAGOES FINAIS

A jovem mulher vidva e a mulher sem amor. Quais caracteris-
ticas as assemelham e quais as distinguem? Essas personagens que
analisamos, pensadas em suas relagdes sociais, fazem parte de um
mesmo contexto, um marco de transformagdes. Os antigos padroes
estdo em conflito com os novos e as mulheres passam a assumir
diferentes papéis. Isso ndo afeta somente a elas, mas também aos
homens, tdo acostumados com o regime patriarcal. A chamada
“mulher moderna” se vé no entrelugar, ou seja, no umbral que a
transporta do espaco privado para o espaco publico.

Ambas as protagonistas, representadas nos dramas sele-
cionados, apresentam um dilema em suas vidas, uma tensdo, uma
bifurcagdo. Laura, a jovem mulher vilva, se vé perdida em uma
sociedade que nao aceita de bom grado o trabalho desenvolvido por
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uma mulher pobre e vilva, sem o amparo do marido. Ella, a mulher
sem amor, estd presa entre o0 amor ndo correspondido do amante e a
futilidade que parece ser a Unica coisa que ainda a prende ao marido,
esse, por sua vez, devotado e amoroso.

A linguagem é o cerne para essa interpretagao, visto que é
através dela e dos operadores do texto dramético, bem como dos
parametros estabelecidos pela critica feminista, que podemos inferir
a respeito das personagens, principalmente das personagens femi-
ninas. Seguindo a classificagdo de Prado (1968) quanto ao que a per-
sonagem faz, constatamos que as a¢des das personagens, por meio
dos didlogos e das indicagdes cénicas, revelam a subjetividade de
cada uma delas, permitindo o nosso contato mais intimo enquanto
leitores/espectadores, a fim de compreendermos, por conseguinte,
o contexto histérico-social representado nas relagdes interpessoais.

Reiteramos a importancia do resgate de obras como a de
Chrysanthéme, as quais elucidam um periodo de consideravel pro-
ducao da literatura de autoria feminina que, durante décadas, perma-
neceram no esquecimento. A literatura engajada de autoria feminina
traz as mulheres ao protagonismo, para além de imagens idealizadas
ou alicergadas em esteredtipos, mas no sentido de torna-las sujeitos
de si mesmas e nao mais objetos de especulagéo.
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INTRODUCAQ

Neste artigo, apresenta-se uma anélise da obra Sdo Bernardo
(1934), do escritor Graciliano Ramos, com o objetivo de aplicar uma
leitura benjaminiana do conceito de “experiéncia” Percebemos a nar-
rativa de Sdo Bernardo como um projeto de escrita, cujo criador e
executor é Paulo Hondrio, o protagonista. A realizagédo dessa ambigao
é construida com valores primitivos, em que, a cada agéo, o herdi se
reveste de uma nova camada de poder, forjada no "sangue fervendo”.

Neste contexto, serd abordada a ambi¢do de um homem que
almeja a posse de propriedades. Porém, neste caso, trata-se de um
cenério especifico: o espago rural representado pela fazenda Sao
Bernardo. A dindmica dessa conquista por parte de Paulo Hondrio
serd analisada, investigando-se seu sentimento de posse e a cria-
cdo de uma necessidade quase fatalista de avangar com seu pro-
jeto, encarado como um “destino inevitavel" A discussdo destaca
as intengdes subjacentes a escrita da obra, mostrando que o herdi
luta para relembrar sua histdria, conforme a formulagdo de Walter
Benjamin — “precisamos lembrar para esquecer"’.

No decorrer de seu projeto de escrita, o herdi revive suas
memdrias, revelando fatos marcantes que o dividem internamente.
Surge, entdo, Madalena, uma personagem associada ao pio da
coruja, um animal que mantém Paulo Hondrio em constante estado
de alerta, dia e noite. Assim, a memaria do herdi e sua histéria sdo
convocadas, revelando uma busca profunda e inquietante em sua
narrativa. Contudo, questionam-se suas reais intengdes.

Além disso, analisaremos o processo de apropriagao pro-
tagonizado por Paulo Hondrio, que resulta na reificagcdo do espaco
da fazenda Séo Bernardo e das pessoas atraidas para o projeto. No
processo de escrita do narrador, emergem desconfiangas sobre
sua prépria narrativa, refletindo uma tentativa de dividir o trabalho
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ao reconhecer que, nesse projeto, estd em jogo sua prépria vida,
representada por ele mesmo. Com esse diagndstico, inserimos Paulo
Hondrio na concepgdo benjaminiana de experiéncia.

A obra analisada, de cunho autobiogréfico, é estudada como
uma “experiéncia” particular que atravessa a individualidade para
representar um modo de vida. Contudo, ela também funciona como
testemunho coletivo do empobrecimento da experiéncia no sentido
benjaminiano. Assim, buscamos compreender a memdria de Paulo
Hondrio para entender a histdria contada em Sdo Bernardo.

UM PROJETO:
SAO BERNARDO

Na obra Sdo Bernardo (1934), o escritor Graciliano Ramos
arquiteta uma narrativa como um projeto a ser executado. Nos é
apresentado, no inicio dessa obra, um narrador-personagem que
tem como ambicdo um projeto de escrita. Na verdade, trata-se de
um livro cuja histéria sera o curso de vida do préprio escritor, uma vez
que é contada a vida de um homem por ele mesmo, sob o anseio de
relatar suas conquistas e seus inforttinios. Assim, aparece, o narra-
dor-protagonista reunindo algumas pessoas para ajuda-lo a escrever
o livro. No entanto, ao iniciar o seu projeto, Paulo Hondrio, ator e
criador, se da conta de que a ajuda esperada nao poderia ser concre-
tizada, haja vista que em suas lembrancas havia fatos que néo pode-
riam ser partilhados com outros e, além disso, ha varias divergéncias
entre aqueles a quem havia creditado confianca para tal projeto.

Logo no inicio do segundo capitulo, o narrador afirma: “(...)
afinal foi bom privar-me da cooperagéo de padre Silvestre, de Jodo
Nogueira e do Gondim. Ha fatos que eu nao revelaria, cara a cara, a
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ninguém. Vou narra-los porque a obra serd publicada com pseud6-
nimo” (Ramos, 2009, p. 11).

Em um primeiro momento ele se entusiasma com seu
projeto e chega a pensar no lucro com o livro publicado, dizendo:
"(...) estive uma semana bastante animado (...) j& via os volumes
expostos, um milheiro vendido” (Ramos, 2009, p. 7). Porém, logo
desconfia de sua escrita e de seus préprios leitores, ndo sabe por
que escreve. Entendemos que sua escrita tomard um rumo préprio,
deixando o narrador a deriva de uma meméria que luta para lembrar
e esquecer ao mesmo tempo. Em termos benjaminianos, é preciso
lembrar para esquecer.

Além disso, entendemos que a impressdo que estd ligada
a experiéncia dos momentos vividos do protagonista é uma inten-
cao remota de permanecer de algum modo na vida (pela escrita). A
essa altura de sua vida, Madalena, sua esposa, jazia morta, e 0s seus
negdcios na fazenda Sao Bernardo iam mal.

Iniciando por si mesmo a histéria, Paulo Hondrio, o nar-
rador-personagem, busca escrever pela memdria, pois
gueria lembrar a vivéncia com Madalena. Ela é a Unica
personagem que conduz idealismo no remorso. Suas
ideias avangadas, sua vontade de ajuda (...). E Madalena,
elas indicam um projeto do mundo. E é bem por causa
deste que se levanta o choque com o marido. Engana-se
guem pensar que se trate de uma desavenca conjugal
romanesca. O abalo mais forte. Mais pura e tensa a tra-
gédia. O ciime que cresce em Paulo Hondrio provém
exatamente do choque entre a sua reificagdo e o projeto
de humanidade que alguém que dorme ao seu lado tem a
ousadia de sustentar (Verdi, 1989, p. 139).

No segundo capitulo da obra Sdo Bernardo, o narrador per-
sonagem afasta-se da tentativa do ensaio para se efetivar na escrita.
Contudo, ele ndo toma a deciséo, ao contrério, ele é tomado pela ideia
de escrever a sua propria histdria. Ou seja, ha no inicio do “capitulo
dois” um chamado, que é representado por um sinal: o pio da coruja.
Esse animal noturno irrita Paulo Hondrio, que o persegue dia e noite.
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A figura simbdlica da coruja desperta suas lembrangas. Mas
essas lembrangas poderiam ser tanto a mé sorte vivida, como o sinal
de conhecimento. Ora, o conhecimento em jogo é sua tomada de
consciéncia, sua vida vista pela escrita. O chamado pode ser visto no
trecho: “Abandonei a empresa, mas um dia destes ouvi novo pio da
coruja — e iniciei a composigcao de repente, valendo-me dos meus
préprios recursos e sem indagar se isto me traz qualquer vantagem,
direta ou indireta” (Ramos, 2009, p. 11).

Paulo Hondrio ouve um sinal da natureza, o pio da coruja
Ihe provoca a necessidade de compor a histéria, ndo sabe por que,
mas o faz mesmo assim. Com isso, inicia sua escrita e dispensa seus
colaboradores e, antes mesmo de contar sua histdria, confessa para
si: "Ha fatos que eu ndo revelaria cara a cara, a ninguém" (Ramos,
2009, p. 11). Continuando, diz: "Tenciono contar minha histéria” (p. 11).

Numa interpretacéo da critica sobre a obra de Graciliano Ramos:

A memdria é vista por Sonia Brayner como elemento
estrutural da composi¢éo romanesca, isto é, como pro-
cesso de construgao literdria interna a obra e portanto,
constitutivo dela (...). Especialmente de Sdo Bernardo,
Sonia Brayner diz que é a subjetividade de Paulo Honério,
a memdria é o operador que propicia essa ressurreigao
de fatos numa hierarquia determinada pela importancia
que assumem na recomposicdo do passado. E nesse
perscrutar de acontecimentos e emocgdes, agora com
preocupacéo critica e definida, que esta colocada toda a
tensdo do romance. Dois pdlos situacionais e temporais
caminham efetivamente: a situagdo objetiva e sua narra-
¢do e a progressao subjetiva e sua constatagdo, pontos
gue se retinem no ultimo capitulo (Verdi, 1989, p. 132).

A citagdo acima colabora para a hipétese do artigo e sustenta
a andlise, ja que defendemos, a partir da leitura de Walter Benjamin,
gue a meméria é a faculdade por exceléncia, haja vista que a trans-
missdo do passado resulta em memoria. Por essa via, incluimos
como alvo a memdria do personagem de Graciliano, Paulo Hondrio.
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Destacamos que a memdria esta ligada a nogao de experiéncia, que
é conceito-chave para explicar a urgéncia do protagonista Paulo
Hondrio em querer escrever, pelo viés da memoria, a sua histdria
de vida. Entendemos que pela escrita o herdi busca encontrar, no
passado, algum ponto seguro no qual viveu uma experiéncia na vida,
ou para constatar que sua vida ndo passou de uma ficgao, e é preciso
confessar para si mesmo.

Paulo Hondrio, ao desenvolver sua escrita, sente o peso da
pena, pois sua vida passada estd carregada de infortlnios. Lembrar
fatos que lhe deram posses traz lembrangas de fatos tensos, que cau-
saram cicatrizes em sua pele. Assim, em uma tentativa desconhecida
de parar o tempo, busca voltar a um tempo perdido, quer encon-
trar algum rastro possivel de humanidade, mesmo que somente na
companhia da natureza. Desse modo, sua narrativa se desenvolve
na companhia do pio da coruja ou da folhagem das laranjeiras. Esse
espectro acompanha Paulo Hondrio, representado em uma vida sel-
vagem. Em meio a solidao naturalizada, o homem se encontra imerso
em sua natureza, de forma intima e misteriosa ao mesmo tempo.
Nessa constancia, o critico Antonio Candido (2012, p. 110) afirma que,
para Paulo Hondrio, o mundo estd deslocado de seu ponto de vista "e
se desumanizou na conquista da fazenda Sao Bernardo, no dominio
sobre os outros - que esse homem era uma parte do seu ser, nao
0 seu ser auténtico"

Paulo Hondrio busca algo. O que seria essa necessidade de
escrever, se ndo uma busca de se encontrar na vida, de se decifrar
por algum sentido? Alids, o sentido para Paulo Hondrio estava no
sentimento de possuir as terras de Sao Bernardo.

Paulo Hondério no ato de escrever se da a reflexdo sobre si.
O narrador transmite a impressao de que quer chegar a ele mesmo
por meio da palavra. De outro modo, sua conscientizagédo faz uma
retrospecgao do que foi vivido, e, nessa busca de recordacoes, seu
passado se representa ofuscado. Paulo Hondrio ndo encontra o que
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desejaria ser; “um ser completo’, mas apenas fantasias mescladas
com um realismo de fatos cruéis da sua vida.

O processo de escrita do personagem de Graciliano Ramos
se desenvolve como uma tentativa de parar o pensamento cego do
célculo da vida medida, projetada. H4 uma necessidade do narrador
de escrever para parar a vida cotidiana, aquela que o acolheu, mas
também que o desumanizou. O que restou para Paulo Hondrio foi
a escrita: “[...] se ndo escreve ou se a escrita ndo revela a tensao
necessaria, foi tempo perdido” (Ramos, 2009, p. 229).

A EXPERIENCIA EM WALTER BENJAMIN

Segundo Walter Benjamin, a pobreza da experiéncia implica
a ruina da memodria. Nos diz que "[...] o progresso era em primeiro
lugar, um progresso da humanidade em si, e ndo das suas capaci-
dades e conhecimentos” (Benjamin, 1986, p. 229). Para Benjamin, o
“conceito de progresso” nao tem “qualquer vinculo com a realidade’,
sendo uma ideia dogmatica a servigo da exploracdo do homem e da
natureza. Em busca de libertar o homem de seus grilhdes e torna-lo
senhor de si, foram descortinados os mistérios da natureza e postos
a dominagao do homem. Uma das consequéncias para a autonomia
do individuo foi priva-lo da fabulagdo. No ensaio “O narrador “(1936),
é exposto o seguinte:

O saber que vem de longe encontra hoje menos ouvin-
tes que a informagdo sobre acontecimentos préximos. O
saber, que vinha de longe — do longe espacial das terras
estranhas, ou do longe temporal contido na tradigdo —,
dispunha de autoridade que era vélida mesmo que ndo
fosse controldvel pela experiéncia. Mas a informagéo
aspira a uma verificagdo imediata [...] se a arte da narrativa
é hoje rara, a difusdo da informacdo é decisivamente res-
ponsavel por esse declinio. (Benjamin, 1986, p. 202-203)
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A obra de Walter Benjamin trata de diversas linhas de pen-
samento, que dizem respeito ao fracasso desse projeto chamado
"modernidade” e a expansao desse projeto, que prega o progresso
como um avango necessdario. Na perspectiva desse pensador, as
grandes cidades sdo o centro da perda da experiéncia como pro-
cesso de transmissado de valores a serem cultivados. Nessa dire-
¢ao, Benjamin defende — em seus ensaios "O narrador” (1936) e
"Experiéncia e pobreza” (1933) — que o representante da moderni-
dade é um homem que ndo consegue fazer mais nenhuma experi-
éncia comunitéaria, no sentido de poder transmitir um legado. Assim
relata Benjamin que:

[...] estd claro que as agdes da experiéncia estdo em
baixo, e isso numa geragdo que entre 1914 a 1918 viveu
uma das mais terriveis experiéncias da histéria. Talvez
isso ndo seja tdo estranho como parece. Na época, j& se
podia notar que os combatentes tinham voltado silencio-
sos do campo de batalha. Mais pobres em experiéncias
comunicéveis, e ndo mais ricos. Os Livros de guerra que
inundaram o mercado literdrio nos dez anos seguintes
nao continham experiéncias transmissiveis de boca em
boca. Nao, o fendmeno néo é estranho. Porque nunca
houve experiéncia mais radicalmente desmoralizada
gue a experiéncia estratégica pela guerra de trincheiras,
a experiéncia econdmica pela inflagdo, a experiéncia do
corpo pela fome, a experiéncia moral pelos governantes.
Uma geragao que ainda fora a escola num bonde puxado
por cavalos viu-se abandonada, sem teto, numa paisa-
gem diferente em tudo, exceto nas nuvens, e em cujo
centro, num campo de for¢as de correntes e explosdes
destruidoras estava o fragil e minidsculo corpo humano.
(Benjamin, 1986, p. 114-115)

Situamos o diagnéstico que instaura o empobrecimento da
experiéncia dos homens nas cidades, mas expandimos a mesma
condigdo para o espago rural, investigando o homem na arte da
ficgdo — no romance S&o Bernardo, de Graciliano Ramos —, haja
vista que, a partir do trauma destacado por Benjamin, com a Primeira
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Guerra Mundial, um outro tempo se apresenta. Assim, nos pergunta-
mos: onde encontrar o homem nesse cendrio? Ora, compreendemos
que o romance pode nos dar um ponto distinto.

Como ponto central desta andlise, usamos a contraposicéo
do homem da cidade para analisar o homem do campo. Uma marca
dessa percepgao é o crescimento do capitalismo industrial, porque
o individuo é langado a uma perpétua transi¢ao, que torna o tempo
abstrato e vazio e transfere esse mesmo tempo para o célculo mone-
tario, na expressao de Benjamin Franklin: “time is money"

Argumenta Walter Benjamin que, por tras da ideia de pro-
gresso, além da contragdo do tempo, 0 espago que circunscreve 0s
individuos recebe uma outra percepcgéao, pois o individuo terd sua
duragdo no mundo associada a do trabalho, na medida em que
estd enquadrado em um particular espago e em um determinado
tempo. Esse tempo, que € quantitativo, nivela os individuos e os
torna substituiveis, ainda pode ser caracterizado como um tempo
calculado e medido.

Olgéria Matos, estudiosa da obra de Walter Benjamin,
diz, em uma conferéncia intitulada "Reflexdo sobre o amor e
a mercadoria”, que:

Este tempo espacializado, rigido, preenchido de coisas,
faz do homem seu prisioneiro, prisioneiro de um espago
que ocupa o lugar da duragédo. Nao ha mais lugar para o
acontecimento vital, para a transformagao da quantidade
em qualidade. No mundo espacializado do trabalho, a
intengdo do trabalhador, sua vida moral enquanto pessoa
importam pouco; para a sociedade ele sé conta enquanto
engrenagem destinado a realizar um gesto particular. O
presente da repeticdo mecénica de um gesto é um pre-
sente sem histéria, momentaneo, carente de recordacéo
(Matos, 1980, p. 212-213).

Diante desta sensibilidade, o que sustenta essa andlise do
empobrecimento da experiéncia é a “falta de recordagao’; pois para
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Benjamin a "memdria” seria a faculdade que possibilita o resguardo
da experiéncia vivenciada pelos homens.

Defendemos que as ideias de Walter Benjamin podem cola-
borar para a percepgao das experiéncias divulgadas pelos narra-
dores-autores nas obras de ficgdo. E o caso da obra Sio Bernardo.
Esses autores, Graciliano e Benjamin, retratam um tipo de homem,
mas que estdo em contextos opostos. Ou seja, para Walter Benjamin,
o homem da cidade representa o fracasso do progresso na moder-
nidade, o qual estd empobrecido de experiéncias comunicaveis (e
Paulo Hondrio é uma representagao desse homem?).

Entretanto, Graciliano Ramos nos apresenta pela ficgao
realista, que o homem do campo compartilha da mesma condigéo,
mas que, de modo disfargado, incorpora uma posigao social que ndo
revela a sua verdadeira condigdo. E essa oposigdo de contexto, que
nos movemos. Portanto, destacamos o conceito de “experiéncia”
benjaminiana na obra referenciada, de forma que o protagonista
Paulo Hondrio incorpora o “espirito capitalista” no meio rural.

Todavia, como se trata de obra literdria, precisa ser desvelado
0 Seu personagem e apontar seu verdadeiro carater, haja vista que
seu contexto estd escondendo seu modo de ser. Paulo Hondrio, usa
0s bens da terra para revestir sua couraga, pois, de modo disfargado
e embutido de cultivos campestres, faz uso astuto da pregacgao
de ser um individuo ligado a terra e a vida simples, de homem do
campo. Como descreve o préprio narrador-personagem em questao:
"A cidade pequena? E a grande. Tudo é horrivel. Gosto do campo,
entende? Do campo” (Ramos, 2009, p. 85). Alids, temos como prerro-
gativa descaracterizar a narrativa do "homem” que elogia a natureza
a seu favor. Entendemos que nesse jogo de linguagem esta a con-
tradicdo e o verdadeiro carater do protagonista Paulo Honério, pois
seus elogios ao campo sé@o esconderijo para a urbanizagao ja proje-
tada e a ser cumprida. Ou seja, 0 que temos é o avango das técnicas
urbanas no meio rural, mas insistimos que isso ndo se mostra para a
consciéncia do herdi, haja vista que seu projeto segue as cegas.
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Nessa ideia, focando na obra literdria referenciada, investiga-
mos as reminiscéncias dos fatos vividos pelo narrador personagem,
para, consequentemente, fazer os devidos apontamentos sobre o
sentido da obra e a moral que ha na histéria de Paulo Hondrio.

Sob tal viés, deparamos, em Georg Lukacs, um parecer nesse
sentido. Em sua Teoria do romance, diz:

[...] o romance busca descobrir e construir, pela forma, a
totalidade oculta da vida. A estrutura dada do objeto - a
busca é apenas a expressao, da perspectiva do sujeito, de
que tanto a totalidade objetiva da vida quanto sua relagao
com os sujeitos nada tém em si de espontaneamente har-
monioso [...] assim, a intengdo do romance objetiva-se
como psicologia dos herdis romanescos: eles buscam
algo. (Lukacs, 2015, p. 61)

Sob a ideia de busca, fomos ao encontro do narrador per-
sonagem, para fazer das suas experiéncias particulares o teste-
munho do coletivo. Tal testemunho, sob a ética de Benjamin, é do
empobrecimento da vivéncia. Haja vista que nosso personagem nao
compreende por que escreve, logo isso se revelarda como uma busca
desorientada. Vejamos uma reflexao dessa escrita.

Desde entdo procuro descascar fatos, sentado a mesa da
sala de jantar, fumando cachimbo e bebendo café, a hora
em que os grilos cantam e a folhagem das laranjeiras se
tende de pretos. As vezes entro pela noite, passo tempo
sem fim acordando lembrangas. Outras vezes ndao me
ajeito com esta ocupacgao nova. (Ramos, 2009, p. 216-217)

Ora, Paulo Hondrio estd na companhia da natureza, a qual
Ihe acompanha na empreitada sua escrita. Defendemos, em ter-
mos benjaminianos, que a escrita de Paulo Hondrio é o trabalho da
rememoragao, o lembrar para o qual expia sua culpa ao escrever
sua histdria. Nesse contexto, quer expurgar seus erros, e para isso
precisa lembrar para esquecer o passado, esse é o peso de seu ser,
projetado na sua escrita.

177



Alids, em termos benjaminianos, o romance representa a
decadéncia da narrativa de forma coletiva, a nosso ver abrange tam-
bém o espaco rural, no qual a experiéncia era passada de geragdo
para geracao, por via dos costumes que ali se desenvolviam e eram
cultivados. Desse modo, relata Benjamin: “O romancista isolou-se.
O lugar de nascimento do romance estd no individuo e na soliddo”
(Benjamin, 1986, p. 209). Ora, se 0 romance representa a perda da
arte de narrar, pouco importa o contexto, se é rural ou urbano, pois,
assim como o homem do campo, o da cidade ndo guarda mais a
memodria coletiva. E nessa dire¢éo que Paulo Hondrio busca por algo.
Conforme o apontamento de Lukéacs: "O romance é a forma da aven-
tura do valor préprio da interioridade; seu contelido é a histéria da
alma que sai a campo para conhecer a si mesmo, que busca aven-
turas para por elas ser provado e, pondo-se a prova, encontrar a sua
prépria esséncia’ (Lukéacs, 2015, p. 91)

Por essa via, a busca pode se dar de diferentes formas,
sendo a escrita um modo de encontro com o passado. Esse pas-
sado, segundo Benjamin, é passivel de ser ressignificado no pre-
sente. Nessa direcdo, no romance S&o Bernardo had uma busca que
se apresenta como renovagao conciliadora. Assim, o herdi da obra
procura obter uma orientagéo para a vida, para a qual ele almeja dar
algum sentido, um desfecho possivel, diante das infinitas possibili-
dades ndo realizadas e dos infortinios passados. Assim, "escrever
um romance é representar a vida humana levada ao extremo o inco-
mensurdvel. No meio da plenitude da vida, e representando essa ple-
nitude, o romance testemunha a profunda desorientagdo dos vivos"
(Benjamin, 2018, p. 144).

Além disso, Benjamin chama ateng¢éo para uma outra percep-
cao de histdria, que possibilita reencontrar no passado testemunhos
culturais que dizem sobre o presente. Nessa ideia, estd a histéria “a
contrapelo’, que consiste em abrir a percepgao estatica de passado
histérico, concebido pela idealizagdo do progresso na modernidade.
Assim, na investigacao sobre a relagdo entre experiéncia e memoria,
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serd presumivel sondar os fatos vivenciados em sua emergéncia
fundante. Com isso, o alcance que nos leva ao aparato tedrico a
partir desse autor é que, mesmo em obras de ficgdo, o que possi-
bilita criar tal personagem ajusta-se as condi¢des que fomentam a
sua criagdo, com um limite espacial, mas que extrapola seu tempo,
"[...] o fruto nutritivo do que é compreendido historicamente contém
em seu interior o tempo, como sementes preciosas, mas insipidas”
(Benjamin, 1986, p. 231).

Benjamin critica a histéria como conhecida pelos historia-
dores, pautada pela versdo de um sé passado, considerada oficial.
Nessa linha, a histéria serd entendida como “dos vencedores’, por-
que ela é a versao de um s6 passado. Mas Benjamin nédo acredita
gue exista s6 um passado acabado. O passado tem muitas versoes
e cada momento pode ser questionado; hd outras versdes a partir
do presente permeado de passado. Dessa forma, contra essa inter-
pretacdo, Benjamin defende o passado como sempre aberto para
visitd-lo. Nessa ideia,

[...] a histéria que se lembra do passado também é sem-
pre escrita no presente e para o presente. A intensidade
dessa volta/renovagdo quebra a continuidade da cro-
nologia tranquila, imobiliza seu fluxo infinito, instaura o
instante e a insténcia da salvagdo (Gagnebin, 1999, p. 97).

E nesse sentido que lemos a escrita da histéria de Paulo
Hondrio, como um ajuste de contas do seu passado.

Todavia, a obra que colocamos em questdo revela a per-
cepgao do protagonista Paulo Hondrio carregada de caracteristicas
dos vencedores da histdria, pois € um personagem fiel ao homem
moderno. Busca incorporar os ideais burgueses de sua época, e, por
meio dos tradicionais valores da época (anos 1930), encarna o capi-
talismo predatdrio emergente.

H4a nesse movimento um propdsito de elucidar que existiu
uma histéria, e que essa, em algum momento, obteve algum sentido

179



outro que ndo seja o da sua ambicao. Entendemos que Paulo Honério
expressa uma dudvida em sua narrativa, haja vista que, em seu dizer,
guestiona a sua histéria ou, podemos dizer, o sentido da histéria, pois
poderia haver outros sentidos. Ou seja, em Sdo Bernardo, ha a possi-
bilidade de questionar a histéria e de encontrar outras narrativas que
foram desautorizadas. Ora, mesmo que a histdria seja de destruigdo
e ruina (a vida de Paulo Hondrio), para Benjamin, as ruinas serdo
testemunhos latentes da natureza e de vozes que foram caladas por
uma narrativa tirdnica, contada como oficial. Diante dessa percepgao
benjaminiana, queremos destacar uma fala que faz referéncia a auto-
ridade de Paulo Hondrio como vencedor: “Para que serve esta narra-
tiva? Para nada, mas sou forgado a escrever” (Ramos, 2009, p. 100).
Vemos nesta fala o esforco do protagonista em querer mudar sua
histdria, mesmo que tarde demais. Mas, em termos benjaminianos,
podemos trazer outras vozes para mudar os sentidos e ressignificar
o passado, dando uma interpretagdo outra que salve o passado no
presente, como confissdo e testamento.

CONCLUSAQ: ,
OTESTAMENTO DE PAULO HONGRI
A APAGAR DA VLA

Paulo Hondrio ascendeu socialmente pelas suas préprias
maos, comegou do nada, ndo teve pai nem mae, mas conquistou
um espago no jogo do capital. Nesse sentido, sua trajetéria possibi-
litou 0 ganho de “experiéncia” Ora, que tipo de experiéncia é essa?
E a nosso ver, a experiéncia do adulto a que Benjamin se reporta no
texto da juventude “Experiéncia” (1913). Nesse texto, Benjamin atribui
a experiéncia do adulto ao “filisteu’, argumentando que essa figura
s6 conhece a experiéncia e mais nada além dela. E sob essa con-
cepgao de experiéncia que alocamos o personagem Paulo Hondrio,
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um individuo que incorporou pelas suas préprias agdes de vivéncia
um tipo de experiéncia que nasceu de si mesmo e que se preserva
e encerra para si. Lembremos que as agdes desse personagem vao
se desenvolvendo conforme o seu dinamismo encerrado na sua
vontade. Nao h4, portanto, qualquer tipo de relagédo de transmissibili-
dade, visto que a juventude de Hondrio foi anulada, e sua velhice ndo
pode ser projetada, porque seu tempo esta em preservar o capital
presente. Essa seria a barbérie provocada pela "vivéncia', Erlebnis,
ao qual Benjamin se refere no ensaio "Experiéncia e pobreza” (1933).
No entender de Rouanet:

O fim da experiéncia pode ser o inicio de uma nova barba-
rie: mas a barbdrie nao é para Benjamin, necessariamente
negativa. Os novos bdrbaros, desprovidos de passado
vazio de experiéncia, tém sobre os civilizados a vantagem
de se contentar com pouco, de poderem comecar sempre
de novo, apesar de toda sua pobreza interna e externa
(Rouanet, 2008, p. 53).

Ora, serd que Paulo Hondrio poderia comegar de novo?
Entendemos que ndo, mas sua vida, a partir do encontro e desen-
contro com Madalena, apontard para um outro tempo. O tempo no
sentido benjaminiano, de parar o tempo da acdo para pensar sua
condicéo, sendo um tempo de reflexdo, do exame de consciéncia,
tempo testemunho. Mas, quando foi mesmo que Paulo Hondrio teve
seu dinamismo interrompido, quais foram as condigdes que o leva-
ram a paralisia de suas a¢des? Isso aparece no emblematico capi-
tulo XXXVI, na sua confissdo. Nesse momento, entendemos que, no
final de sua escrita, 0 tempo se entrecruza, dando a entender um
processo de restauragdo de sua memdria, possibilitando uma refle-
xd0. Diz nosso herdéi:

Faz dois anos que Madalena morreu, dois anos dificeis.
E quando os amigos deixaram de vir discutir politica, isto se
tornou insuportével. Foi ai que me surgiu a ideia esquisita
de, com o auxilio de pessoas mais entendidas que eu, com-
por esta histdria. A ideia gorou, o que ja declarei. Ha cerca
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de quatro meses, porém, enquanto escrevia a certo sujeito
de Minas, recusando um negdcio confuso de porcos e
gado zebu, ouvi um grito de coruja e sobressaltei-me. [...]
de repente voltou-me a ideia de construir o livro. [...] Desde
entdo procuro descascar fatos, aqui sentado a mesa da
sala de jantar, fumando cachimbo e bebendo café a hora,
em que os grilos cantam e a folhagem das laranjeiras se
tinge de preto (Ramos, 2009, p. 215-216),

Toda experiéncia adquirida em sua vida, na busca por proprie-
dade, perde o sentido e sua Unica chance de comegar de novo foi anu-
lada. Para Antonio Candido, é o ciime o inicio desse conflito. Vejamos:

A solucdo do conflito é o ciime que mata a mulher. Até
entdo, ninguém fazia sombra a Paulo Hondrio; agora,
eis que alguém vai destruindo a sua soberania; alguém
brotando da necessidade patriarcal de preservar a pro-
priedade no tempo e que ameaga perdé-la. O Senhor
de Séo Bernardo reage pelo cilime, ora disfargado, ora
ostensiva, do mesmo senso de exclusivismo que o dirige
na posse dos bens materiais. Cilme que aparece, as
vezes, como eco de costumes primitivos, de velhos raptos
tribais, de casamentos por compra fervendo no sangue
(Candido, 2012, p. 37).

Ora, esse é Paulo Hondrio que, pelos seus préprios princi-
pios, vai avangando com seu projeto; desenraizado da tradigcdo como
transmissibilidade, se particulariza, ou seja, se aparta de qualquer
comunidade e segue as cegas como o0 “anjo da histéria” para con-
quistar as terras de Sao Bernardo.

E um homem fundado em si, vindo do nada. Sobre essa
guestdo, entendemos encontrar algo peculiar no herdi. Ora, o0 motivo
gue nos move para essa obra é o seu contexto rural, por ser um
espago que se oficializou — no caso brasileiro — como um espacgo
de sobrevivéncia salvifica. Isto é, € do campo que vem o alimento, é
do cultivo da terra que o homem possibilitou seu desenvolvimento
e, nessa direcdo, possibilitou se cultivar pela cultura. Assim, via
Benjamin, colocamos a seguinte questdo: como se salvar dessa
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“cultura”? Para Benjamin, “[...] nunca houve um momento de cultura
gue ndo fosse um momento de barbarie” (Benjamin, 1986, p. 225).
E desse modo que encontramos o pacto do homem da cidade e do
campo. Esse pacto, que continua sendo "modernidade’, é fundamen-
tado na ideia de “cultura’; no sentido de cultivar, perpetuar os modos
primitivos e escravocratas surgidos no espago do campo. Por isso o
denominamos novo béarbaro, e entendemos Paulo Hondrio ser seu
representante no meio rural. Vejamos:

O sentimento de propriedade, acarretando o de segrega-
¢do para os homens, separa, porque da nascimento ao
medo de perdé-la e as relagdes de concorréncia. O amor,
pelo contrério, unifica e totaliza. Madalena, a mulher —
humanitdria, maos-abertas —, ndo concebe a vida com
relacédo de possuidor a coisa possuida. Dai o horror com
gue Paulo Hondrio vai percebendo a sua fraternidade,
o sentimento incompreensivel de participar da vida dos
desvalidos, para ele, simples autdbmatos pecas da engre-
nagem rural (Candido, 2012, p. 36).

Pensando no romance, podemos encontrar a histdria, esta do
seu protagonismo que transitou em um tempo. Ou, ainda, podemos
dizer que o seu protagonista Paulo Hondrio € uma imagem encar-
nada no espago Sdo Bernardo, ao passo que o espago S&o Bernardo
€ Paulo Hondrio, e sua narrativa é a narrativa de um espago que o
determinou. Assim, tudo que foi enquadrado nesse espago foi coisi-
ficado pela vontade de Paulo Hondrio.

E nesse sentido que podemos entrar na histéria que se con-
firmou, pois hd um espago que foi neutralizado em um projeto. Mas,
como esse projeto estd passando de maos em méaos, como neutrali-
zar essa histéria naturalizada? Ora, para Benjamin, é nas ruinas que
estd o testamento da histéria. O que colocamos em questao é saber:
qual serd o herdeiro desse testemunho? Sob o sentido de imagem
petrificada, entendemos a histéria que se confirmou e que, em termos
benjaminianos, podemos neutralizar essa imagem para nao se repe-
tir. E nessa possibilidade de conhecer o passado que Benjamin vé o
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projeto de um novo amanhecer. Além disso, identificamos em Sdo
Bernardo um tipo de “experiéncia” que nos é passada como leito-
res. Acreditamos que as estruturas que fundamentam o espago Sdo
Bernardo estdo configuradas como projetos individualistas de cada
individuo. Nesse viés, se for isso mesmo, precisamos tirar a mascara
do adulto, pois sabemos o que é “experiéncia” e o que é "vivéncia’

Pertencem a esfera das experiéncias as impressoes que
o psiguismo acumula na memdria, isto é, as excitagdes
gue jamais se tornaram conscientes, e que transmitidas
ao inconsciente deixam nele tragos mnémicos duraveis.
Pertencem a esfera da vivéncia aquelas impressdes cujo
efeito de choque é interceptado pelo sistema percepgao
— consciéncia, que se tornam conscientes, e que por isso
mesmo desaparecem de forma instantdnea sem se incor-
porarem a memoria (Rouanet, 2008, p. 48).

No dmbito da vivéncia ndo ha relacdo de intercambio de
ideias, o didlogo é anulado, reina o mondlogo. Lembremos uma
conversa que nosso herdi estava travando com seus “amigos’; em
uma fala diz que ninguém prestava aten¢do em ninguém, cada um se
prestava a si préprio. Mas essa fala somente veio a tona no processo
da escrita, quando comegou a lembrar. Essa rememoracéo, é claro,
foi acontecer junto a sua ruina, quando sente vontade de escrever.
No entender de Céndido, “Paulo Hondrio sente uma necessidade
nova — escrever — e dela surge uma nova construgao: o livro onde
conta a sua derrota” (Candido, 2012, p. 42).

Alias, compreendemos, com essa analise, a "visdo ordenada’
ou podemos dizer a visdo da histéria petrificada e rememorada
pelo testemunho do préprio narrador. A nosso ver, esta seria para
Benjamin o projeto salvifico do passado, jd que rememorar é cons-
truir uma membdria, para que nao se perca entre as ruinas. Ora, nos
ensina Sérgio Paulo Rouanet, leitor e comentador de Benjamin, que:
"A critica reduz 0 mundo a ruinas, e nelas se aninha para evitar as
falsas restauragoes” (Rouanet, 2008, p. 15).
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Voltando para o desfecho da narrativa, destacamos o primeiro
confronto que Paulo Hondrio obteve com Madalena, quando esta
questiona seu modo de tratar seus empregados. Para um homem
como Paulo Hondrio, alguém questionar seu modo de conduzir
seus préprios negécios € uma afronta muito grave. Na sua visdo
mercadoldgica nada é mais afrontoso que confundir seu cultivo de
propriedade. A luta de Paulo Hondrio, depois de suas conquistas,
serad para manter sua propriedade, de tal modo que o sentimento de
posse e capital serdo incorporados em sua pele, tendo como defesa
do seu préprio corpo neutralizar qualquer confronto que venha a
contestar tal ambicdo. Nessa ambigao, Paulo Hondrio lamenta fatos
que sdo externos a ele:

Procuro recordar o que diziamos. Impossivel. As minhas
palavras eram apenas palavras, reprodugdo imperfeita
de fatos exteriores, as dela tinham alguma coisa que nao
consigo exprimir. Para senti-las melhor, eu apagava as
luzes e deixava que a sombra nos envolvesse na escuri-
dao (Ramos, 2009, p. 101).

Madalena: ela ndo se deixa reificar, causando nele um estra-
nhamento que o paralisa. Temos, assim, a tomada de consciéncia do
herdi. Madalena, sua Unica esperanca de redencao, suicida-se, e 0s
negdcios na fazenda vao a ruina. Como completar um ser que esta
se espedagando? Paulo Hondrio caminha para a destruigdo, sua vida
perde sentido, e a escrita é o que lhe resta para permanecer vivo.
Assim, por via da escrita, aos poucos ele vai tomando consciéncia
e construindo das ruinas de sua vida uma memédria, aos poucos vai
conhecendo o humano que até entdo o era desconhecido.

Assim, Hondrio segue sua narrativa entre as lembrangas de
Madalena e sua angustia de querer juntar os destrogos de sua vida. No
entanto, ele sabe, assim como o Angelus novus, de Walter Benjamin,
gue por mais que queira comegar de novo, juntar o que sobrou de
sua vida, ndo consegue se mover de sua paralisia. Assim nos relata:
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As janelas estdo fechadas. Meia-noite. Nenhum rumor na
casa deserta. Levanto-me, procuro uma vela, que a luz vai
apagar-se. Nao tenho sono. Deitar-me, rolar no colchao
até a madrugada, é uma tortura. Prefiro ficar sentado,
concluindo isto. Amanha nao terei com que me entreter.
Ponho a vela no castigal, risco um fésforo e acendo-a.
Sinto um arrepio. A lembranca de Madalena persegue-
-me. Diligencio afasta-la e caminho em redor da mesa.
Aperto as maos de tal forma que me firo com as unhas, e
qguando caio em mim estou mordendo os beigos a ponto
de tirar sangue. De longe em longe sento-me fatigado e
escrevo uma linha. Digo em voz baixa: — Estraguei minha
vida estupidamente (Ramos, 2009, p. 220).

Paulo Hondrio escreve seus Ultimos pensamentos, suas
Ultimas palavras sdo como feridas abertas. Esse é o testemunho do
espago Sdo Bernardo, onde o avango do progresso no meio rural, ao
entrar, abandona somente ruinas e vidas secas.

A vela estd quase a extinguir-se’ Nos perguntamos: quem
serd Paulo Hondrio no apagar da vela? Benjamin nos ensina que,
a cada amanhecer, podemos vestir uma camisa limpa e pura,
para uma outra histdria.
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Comeco este manuscrito destacando o contexto para o qual
ele foi pensado: o primeiro Encontro de Pesquisadores Egressos do
Programa de Pds-Graduagdo em Estudos da Linguagem (I EnPE), da
Universidade Estadual de Ponta Grossa. Fui discente da segunda
turma do curso, pelo qual obtive o titulo de "Mestre em Linguagem,
|dentidade e Subjetividade’, no ano de 2013. Ficam, portanto,
meus mais sinceros agradecimentos ao Programa e ao EnPE, com
desejos de vida longa.

A questdo que me proponho a discutir aqui é o ensino da
literatura, especificamente no contexto da educacéao bésica e profis-
sional. E em torno dela que desenvolvo minha pesquisa de doutora-
mento no Programa de Pds-Graduagdo em Letras, da Universidade
Estadual do Centro-Oeste, desde o ano de 2022. Embora a literatura
e sua relagdo com o ensino tenham se tornado tema de investigagao
mais sistematizada apenas no doutorado, ha algum tempo tenho me
desassossegado com essa questao.

A problemética do ensino da literatura como tema de pes-
quisa nasceu de uma série de experiéncias profissionais com a lite-
ratura em contexto escolar. No Ensino Médio, quando me deparava
com o programa das disciplinas de lingua portuguesa, encontrava os
conteldos de literatura exatamente iguais aos que enfrentei quando
aluno. Como professor da disciplina de Estagio do curso de Letras,
ao ouvir categoricamente dos estudantes que ndao gostavam de lite-
ratura e perceber toda a apreensao e desconforto que tinham para o
estadgio no Ensino Médio, o qual versava sobre os conteldos de lite-
ratura. Depois, como professor do Instituto Federal do Parand onde
me deparei com a mesma periodizagdo da histéria da literatura como
indicagdo para a organizagdo da disciplina. Enfim, foram diversas as
situagdes que confirmavam haver um problema com relagado as pra-
ticas com a literatura em contextos de ensino.

No mesmo ano em que conclui o curso de Mestrado, 2013, fui
aprovado em concurso publico para o Quadro Préprio de Professores
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do Estado do Parang, para uma vaga de professor de Espanhol na
cidade de Guarapuava, PR. Em funcéo desse concurso, trabalhei em
varios colégios publicos da cidade, ministrando aulas de Espanhol e
Lingua Portuguesa, como aulas extraordinarias. Em 2016, fui contem-
plado com uma remocéao para a cidade de Ponta Grossa, PR, onde
também ministrei Espanhol e Lingua Portuguesa. Estou resgatando
essas memorias para chamar a atencéo para o seguinte cenario: ao
todo, foram nove anos de docéncia no ensino publico estadual, entre
o Ensino Fundamental Il e o Ensino Médio, com as disciplinas de
Espanhol e Lingua Portuguesa. Nesses nove anos de trabalho no
estado, participei de pelo menos dezoito semanas pedagdgicas, as
quais, tipicamente, eram divididas em dois momentos, no primeiro
se discutia um tema comum a todos os funcionarios da escola, no
segundo éramos divididos por areas de atuagao, para uma formagao
mais ou menos especifica de nossas disciplinas; o fato € que em
nenhum desses momentos formativos foi discutido o ensino da lite-
ratura ou a promocéao da leitura literaria em sala de aula. Somados a
esses nove anos, 0s anos de graduagao e pds-graduagdo, momentos
em que tao pouco houve uma formacdo mais aprofundada sobre a
literatura e o ensino, foram treze anos sem uma formacéao especifica
sobre 0 manejo com a literatura na escola.

Onde estaria, portanto, essa falha formativa? A quem respon-
sabilizar por essa negligéncia? Talvez a prdpria literatura enquanto
bem cultural vinculado as elites e que, por isso, esteve por tantos
anos afastada da pratica social das camadas populares da sociedade
e por isso ndo é reivindicada? O modelo de ensino positivista ins-
taurado no Brasil que impds as disciplinas de humanas e sociais um
caréater cientificista, gerando a necessidade de uma especificagao
de contelidos bem definidos para a literatura escolar? Da universi-
dade que continuava formando professores pelo viés da histéria da
literatura, como demonstrou a pesquisa de doutorado da professora
Vanderléa da Silva Oliveira (2007), quando investigou o programa das
disciplinas de literatura do curso de letras das universidades publicas
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do Parand até 20077 O objetivo aqui ndo é fazer uma caga as bruxas
para condenar os culpados pelo cendrio atual da leitura literaria no
pais, porém convém ressaltar esses pontos para que pensemos em
uma responsabilizacdo, com vistas ao progresso dessa matéria, uma
vez que o problema ainda persiste e, certamente, ndo se resolverd
sem os devidos procedimentos.

Tratamos a questdo aqui abordada como um problema, no
sentido mais stricto da palavra, fazendo eco ao documento intitulado
Carta a Associagdo Brasileira de Literatura Comparada, publicada
em 2023 e assinada por um grupo de grandes pesquisadores de
diferentes regides do pais, de &reas como Teoria Literaria, Literatura
Brasileira, Educagéao Literéaria, Formagdo de Professores, Curriculo
e Materiais Didaticos, entre outras relacionadas a Literatura. No
documento, os professores remontam as origens do atual cendrio do
ensino de literatura nos curriculos de ensino béasico e superior, obser-
vando nos documentos oficiais 0 espaco e o enfoque dado a maté-
ria no avango dos anos, a constatagéo é precisa: na Base Nacional
Comum Curricular, de 2017, portanto o Ultimo documento norteador
da organizacédo do ensino no pais, “a presenca da literatura [..] se
apresenta agora ainda mais acanhada que nas Diretrizes de 2013, e
muito mais encolhida do que nas OCN de 2016" (2023, s/p).

Fica evidente, portanto, que a discussdo sobre a presenca
da literatura em contexto escolar é urgente frente ao apagamento e
a perda gradativa de espago que a leitura literdria vem enfrentando
nas Ultimas décadas. Porém, ndo se trata apenas de reivindicar o
espaco e a permanéncia da matéria no ensino basico e superior, mas
atentar-se para o histérico de nao-ag¢des, omissdes e despreocupa-
¢oes com a questdo ao longo dos anos. Trata-se, portanto, de discutir
caminhos para uma reconstrugao efetiva da area, com vistas a for-
macao de leitores literarios e a prética literaria dentro e fora da escola.

Pois bem, adentrando mais especificamente no tema que
propus para o Encontro - A Pedagogia Histérico-Critica e o Ensino
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de Literatura: caminhos possiveis - recordo que em certo momento
da minha carreira como professor me deparei com uma palestra do
professor Demerval Saviani, na qual ele elucidava as bases tedricas
e fundamentos da sua Pedagogia Histérico-Critica. Uma percep-
cao tedrico-metodoldgica para a educagdo com bases marxistas e
vygotskyanas pareceu-me realmente interessante. Buscando com-
preender mais os principios da Pedagogia Histdrico-Critica, cheguei
entdo ao seu principal fundamento, que é a concepgcdo de uma
escola (vista como manifestagdo méxima da educagdo contempora-
nea) como promotora de transformagao social - principalmente no
gue diz respeito a luta de classes - em detrimento de um projeto de
manutencéo do status quo promovido pela classe dominante.

Nessa concepgao tedrico-metodolédgica, a escola deveria
garantir o contato - mas nao o simples contato - do individuo com
os conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade,
para que munidos desse conhecimento - entendido entdo como
instrumentos - possam atuar como transformadores da realidade
social, partindo da transformacgdo da sua prdpria realidade con-
creta (Saviani, 2011).

O que acontece é que em algumas situagoes sociais 0 pro-
prio conhecimento em si, quer dizer, o seu simples acimulo, j4 é a
finalidade da educagdo. Situagdes como concursos vestibulares sdo
exemplos disso. Dai sobressalta um problema: basta olharmos para
aquelas pessoas que sdo aprovadas nos cursos mais concorridos
das universidades publicas pelo Brasil afora, como o caso da facul-
dade de medicina por exemplo, sdo pessoas as quais 0os conheci-
mentos produzidos historicamente pela humanidade foram bem
apresentados, ao ponto de conseguirem a aprovagdo em um curso
de medicina e - na imensa maioria dos casos - mantém-se o estado
das coisas, ou seja, 0s mesmos perfis sociais adentram nessas facul-
dades, gerando entdo um ciclo de manutengéo social e preservagao
do status quo. Hoje, com o sistema de cotas, esse panorama esboga
alguma mudanca, porém nao podemos estar completamente segu-
ros no futuro dessas agdes afirmativas, pois casos como o ocorrido
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recentemente, em que vimos estudantes da PUC- SP usando o termo
cotista como pejorativo e ofensivo, nos mostram que ainda existe um
longo e arduo caminho pela frente no que se refere a essa questao.

Para a PHC, contudo, a informagao acumulada nao garante
a transformacéo social no que diz respeito a luta de classes, é pre-
ciso que haja uma problematizacdo desse conhecimento a partir da
observacdo da realidade concreta e, logo, que esse conhecimento
seja abstraido e se volte a realidade concreta com uma nova pers-
pectiva sobre aquela determinada pratica social (Saviani, 2011). Nesse
cendrio, portanto, € que percebo - obviamente que muita gente ja
havia percebido antes de mim - que era preciso pensar na literatura
escolar como prética social também. Também ela deveria servir para
essa transformacéo social. Afinal, se ela ainda ocupa um lugar no
curriculo, entdo em que aplicagdo ela poderia servir de instrumento?
Como a matematica, que nao te deixa ser economicamente enga-
nado no mercado, ou a geografia que nao te deixa perdido, ou a
lingua portuguesa que nao te deixa mudo - ainda que todas essas
areas enfrentem também seus dilemas, é possivel vislumbrar uma
aplicagdo mais pratica dos seus conteldos na vida cotidiana. O
mesmo nao acontece com as artes de uma maneira geral, o que por
si nao é um problema, mas é um fato que precisa de atencao.

Voltando-se, entdo, com essas questdes as bases da PHC,
encontramos a Psicologia Histérico-cultural de Vygotsky nos dizendo
que o ser humano depende das relagcbes sociais para tornar-se
humano: simples assim (Haddad, 2013). Logo, podemos pensar que
as relagdes humanas a que somos expostos nos tornamos humanos
que somos. Nesse sentido, é possivel falar em humanidades, no plu-
ral, especificas as vezes, individuais, mas que precisam formar um
todo coeso enquanto espécie, porque habitamos o mesmo planeta
e porque compartilhamos de experiéncias comuns, pelo menos em
tese. Bem, pensando a partir de uma perspectiva marxista, portanto
pensando nas relagdes entre as classes dominante e dominada, a) se
o homem precisa estar inserido em um contexto para humanizar-se;
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b) essa humanizagao é relativa as experiéncias as quais o individuo
€ exposto, a grande contribuigao da literatura escolarizada aparece
exatamente ai, na possibilidade de oportunizar aos individuos um
contato com outras e diversas formas de existir, outras experién-
cias, outras formas de perceber e estar no mundo, ou seja, num
sentido orientado por Antonio Candido (1995), a literatura poderia,
com efeito, humanizar o préprio homem, tornando-o sensivel a si
mesmo e ao outro. A literatura seria, portanto, o instrumento pelo
qual o individuo poderia abstratamente compreender e reinterpre-
tar o mundo concreto.

Vamos pensar mais ilustradamente sobre isso: pensemos em
um sujeito que nasce em uma familia branca, de classe média alta,
rodeado de pessoas brancas, também de classe média, que frequenta
uma escola particular, elitizada, frequenta o clube elitizado, o inglés e
a natacgao elitizados, enfim, que esta cercado de pessoas semelhan-
tes, com préticas cotidianas semelhantes que apenas confirmam e
autorizam as suas praticas. Consumindo produtos da industria cultu-
ral que também néo o fazem questionar absolutamente nada, muito
pelo contrdrio, também autorizam sua forma de perceber a vida, essa
pessoa obviamente ndo acessa algumas existéncias e jamais ques-
tiona o estado das coisas. Ndo se preocupa com o que ha fora dos
seus ciclos, e isso nao significa que ela seja uma pessoa ruim, mas
significa que ela ndo precisa preocupar-se com o que ha além de
suas experiéncias concretas. Geralmente € assim que as relagdes
sociais se organizam, cada grupo preocupando-se com questoes
gue sdo exclusivas, excluindo, dessa forma, o que ha além desse
horizonte limitado de experiéncias.

Na escola, o conhecimento trazido pela histéria, geografia,
sociologia etc, fazem um papel importante, pois os estudantes fica-
rdo sabendo que existiu a Escravidao, existiu o Holocausto, houve
exterminio de indigenas etc, mas conhecerdo isso tudo de uma
forma virtual. E pelo bom trabalho de mediag&o com a literatura que
esses alunos-sujeitos serdo realmente afetados pela experiéncia do
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outro, sobreviventes ou ndo desses eventos histéricos e geografica-
mente localizados, a partir de um outro ponto de significagao, que é
no qual as artes operam, ou seja, o lugar do sensivel, do humano, do
abstrato. Se trata de promover o contato dos estudantes com outras
formas de existir, de perceber o mundo, outras dificuldades ou outras
facilidades, que vao - quando bem mediadas - influir no processo
de humanizagao desse sujeito. Claro que aqui estou sendo otimista,
COMo as vezes é preciso ser.

Quando esses alunos forem escrever no ENEM sobre o sis-
tema de cotas, se eles leram Conceigéo Evaristo, se leram Graciliano
Ramos, se bem leram Itamar Vieira Junior ou Castro Alves, eles esta-
rao afetados por uma perspectiva que os coloca em um lugar de
verdade, de ressignificagdo da realidade, o que talvez, sim, possa
contribuir para uma transformagado dos paradigmas sociais - a
longo prazo, se pensarmos nos efeitos mais coletivos disso, mas
também efeitos imediatos, se pensarmos na prépria experiéncia
humana desses estudantes.

Nao estou sendo totalmente ingénuo aqui e pensando que
basta ler literatura para passar para o lado de c4, para o lado progres-
sista da histéria, ndo se trata disso. Existe a possibilidade de se ler
muito e continuar completamente alienado, A gente precisa lembrar
gue os documentos sobre Hitler nos contam que ele era um leitor
fanatico. Porém nao sabemos o que Hitler lia, nem como ele lia. No
contexto escolar, é preciso sempre considerar que existe um porqué
ler, o que ler e como ler, que a figura do professor, dentro de um
planejamento sistematizado de aulas e praticas literarias, vai fazendo
emergir. E preciso saber onde se quer chegar com as leituras pro-
postas em sala de aula.

Por essa razdo o papel de mediagdo do professor de lite-
ratura se torna de extrema importéncia, pois é ele, enquanto leitor
experiente e possuidor dos instrumentos necessarios, que ira facilitar
0 processo de apropriagao da literatura pelo aluno. Por isso também
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é importante pensar nas etapas dos processos de leitura e nos niveis
de dificuldade e elaboracdo que os textos literdrios apresentam.
Trata-se, portanto, de um planejamento metodoldgico crucial que
faz com que o papel docente na PHC seja de extrema importancia,
pois é o professor quem deverd possuir uma visdo sintética, abstrata,
sobre o conhecimento cientifico - ou literario-social nesse caso -
e promover a mediagéo entre tal conhecimento e o aluno, que traz
consigo uma visdo sincrética, empirica, sobre esse conhecimento, de
onde portanto a dindmica escolar deve partir.

E por essa razdo que também se faz urgente pensar a for-
magado dos professores de literatura, pois essa formagédo acontece
exclusivamente na universidade, pouquissimas situagdes formati-
vas sobre a temdtica acontecerdo, no meu caso, como ja& comen-
tado, ndo foi nenhuma.

Quase sempre sera preciso buscar uma formagao em ensino
de literatura por conta prépria, o que faz emergir uma a velha e resis-
tente dicotomia entre lingua e literatura, essas areas que se ignora-
ram por tanto tempo, entdo se o professor “é” da linguistica, ele ndo
buscaré essa formagao em literatura, mas diante da obrigatoriedade
de se trabalhar com os conteldos de literatura, ele ird pelo caminho
mais comum, ou seja, para os paradigmas tradicionais que recor-
rentemente estdo baseados na histéria da literatura, porque é mais
palpavel, sistematicamente mais organizavel, e ja estao prontos.

Nesse imbroglio, € preciso recordar que o papel da escola é
tornar os sujeitos autdnomos, ou seja, que eles possam fazer suas
proprias abstragdes, pois jé estariam instrumentalizados para isso.
Com relagao a literatura, isso se contemplaria na preocupagao com
a formacao do leitor literario, pois de nada adiantaria que o professor
oportunizar o contato dos estudantes com obras que tratassem de
temas de extrema importancia social como Torto Arado, por exemplo,
sem que questdes sobre a arquitetura do préprio texto fossem tra-
balhadas, para que o aluno leitor pudesse de fato ler e compreender
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o que estd lendo, quer dizer, a oportunidade de observar as sub-
jetividades do texto literdrio seriam sacrificadas pelo trabalho mal
realizado sobre os aspectos composicionais da obra.

Por essa razao, percebo que o trabalho com a literatura na
escola deva ocorrer em duas frentes: na instrumentalizagdo para a
leitura literdria, ou seja, uma questao de treino, prética e técnica de
postura do leitor diante das especificidades de um texto literdrio e na
apreensao do universo ficcional, no qual devera haver o processo de
sensibilizagdo e humanizacdo em que o estudante se depara com
experiéncias que problematizem e questionem suas formas de per-
cepgao da realidade social, sua e do outro.

Recentemente (2024) nos deparamos com a censura, aqui
mesmo no Parana - também em Goids e no Mato Grosso do Sul - do
livro O avesso da pele. Alguns argumentos para a retirada da obra
da escola recaiam sobre o vocabulério inapropriado e a violéncia
explicita. Pois bem, o livro estava direcionado aos alunos do Ensino
Médio, os mesmos que jogam GTA e escutam Funk, portanto, defini-
tivamente, ndo é sobre a violéncia e nem sobre a linguagem impré-
pria, mas é porque obriga a um movimento que desloca, que captura
a atengdo e a coloca em uma existéncia completamente diferente
da sua e que porventura esse aluno nunca percebeu, mas estd bem
ali, no seméforo ao lado, na esquina, atrds do balcéo, enfim, na sua
realidade. J& pensou esse aluno, que tinha tudo para ser um grande
empresario, agente e defensor do capitalismo, sensibilizado com
questdes sociais? Ou se vendo representado naquelas vivéncias e
deixando o estado alienado? Por isso a literatura torna-se perigosa!

Por essa razdo também ¢é preciso revisitar o canone literario,
visto que este ainda é a base da organizagdo do contelddo escolar
com a literatura - em grande escala. Na andlise dos ementdrios do
IFPR, atividade desenvolvida em minha pesquisa de doutoramento,
isso pode ser facilmente comprovado. E preciso que obras com novas
e atuais problematicas sociais cheguem a escola. Estamos falando

197



da questdo indigena, negra, LGBTQIAPN+, de ecologia, do capita-
lismo selvagem, de salide mental, enfim, de obras que instrumen-
talizem os alunos a pensar a sociedade em suas problematicas do
hoje, a partir da abstracado. Eu arrisco afirmar que a literatura passa
justamente a ser um problema para a escola quando comeca a fazer
o movimento de problematizagao.

Se nos demorarmos em algumas obras cldssicas, apesar da
genialidade de suas composigdes e da prdpria natureza transgres-
sora da literatura - o0 que jamais colocamos em questado - podemos
perceber que muitas delas serviram, ao longo das décadas, para
promover a manutencdo dos interesses do patriarcado, seja mora-
lizando a sociedade com os finais trdgicos destinados as mulheres
adllteras, seja criando e reforgcando esteredtipos com caracteriza-
¢Oes grosseiras dos nativos americanos, enfim, uma abordagem que
serviu durante anos como base do paradigma gramatico-moral de
ensino de literatura. (Cosson, 2020)

Conjecturemos: o canone, sendo conteldido quase que exclu-
sivo das aulas de literatura por geragdes e geragdes de alunos, e estar
tdo acomodado na escola ocupando esse lugar, provavelmente nao
deva problematizar os interesses da classe dominante, mas talvez, e
para afirmar isso precisariamos de muito mais estudo, estaria a servigo
dela no sentido de auxiliar na manutengéo das estruturas de poder,
como denunciam Althusser e Bourdieu, quando pensam a escola.

Por esséncia, acredito que todos os interessados na esco-
larizacdo da literatura concordamos que a literatura é revoluciona-
ria, pois nasce na necessidade de expressar mais do que os limites
da lingua como sistema nos impde. Barthes (1977) evidencia essa
potencialidade da literatura quando evidencia o carater fascista da
lingua, no sentido de que ela obriga a dizer de determinados modos
e regras, enquanto a literatura, ao contrdrio disso, vai trazer em si a
possibilidade de dizer de outros modos, obedecendo a outras, ou, as
vezes, a nenhuma regra.
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Mas, contraditoriamente a premissa de Barthes (1977), pre-
cisamos nos lembrar que durante muito tempo a literatura foi usada
como modelo de escrita a ser seguido, como manutengéo da lingua
padrao de um idioma, em que esse carater puramente linguistico era
explorado (Cosson, 2020). Estamos pensando até a década de 60
mais ou menos, onde esse potencial de trapacear a linguagem era
ignorado, mas ai vem a ditadura e o carater transgressor da litera-
tura comeca a ser percebido, automaticamente ela comeca a perder
espaco na escola, e tudo que contraria um estudo tradicional de lite-
ratura passa a ser considerado resisténcia.

Parece tratar-se de um sistema muito bem fechado, pois no
Ensino Médio os alunos estao preocupados com o vestibular e o ves-
tibular ndo se preocupa com o potencial emancipador do texto lite-
rario. E muito recente a entrada de obras novas, fora do canone, nos
concursos vestibulares. O que é muito positivo, mas por si sé também
nao garante que o trabalho com os textos literarios seja bem-feito.

Encaminhando-me para o final dessas reflexdes, saliento que
a pretensdo deste texto ndo foi apresentar nenhuma ordem de solu-
¢ao para os problemas que assolam a literatura em contexto escolar,
pois, como sabemos, essa é uma questdo que vem se arrastando
de muitos anos sem que haja uma real mudanga em larga escala; a
intencéo aqui foi evidenciar os desdobramentos da questéo e fazer
eco aos discursos preocupados com o futuro da literatura e seu
ensino, como o vinculado na Carta a ABRALIC (2023) mencionada
no inicio deste manuscrito.

Para finalizar aqui, pensando com Todorov (2012), a literatura
estd em perigo ndo porgue bons poetas e bons ficcionistas deixaram
de existir, ou seja, ndo reside no esgotamento da criagéo literaria.
O perigo estd no modo como a literatura vem sendo oferecida aos
jovens e adolescentes na escola, espaco que, como nos explica
Zilberman (1995), segue sendo o lugar potencial onde os jovens
deveriam formar-se como leitores.
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Fica evidente, portanto, que muitas sdo as questdes que
emergem quando colocamos a literatura em contexto escolar no
foco da anélise, questdes estas que apesar de j& muito exploradas e
discutidas seguem configurando-se como desafios contemporéneos
e, por isso, urgentes de ocuparem o espago nos debates académicos.
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INTRODUCAQ

Antes de iniciar minha fala gostaria de agradecer a oportuni-
dade que o PPGEL nos d3, permitindo estarmos de novo em casa. O
termo casa é de uma simplicidade tdo grande que por vezes tende a
mascarar sua complexidade: esse nucleo que chamamos de nosso,
uma edificagdo, um abrigo, um lugar de sempre movimento - ndo
mais estamos aqui, mas nunca partimos de verdade. O sinal indelé-
vel desta relagéo € a chance de sermos “voz" uma vez mais. Mesmo
lugar, tempos diferentes. Embora nem todos na sociedade tenham
essa consideragado, a experiéncia de "ser universidade” move nos-
sas vidas a ponto de nos revestir de um senso de poténcia: pode-se
0 que antes era inimaginével. De toda forma, este € um campo de
tensdes, como deve ser, pois a poténcia a que somos convocados
nao reside em grandes feitos herdicos - numa pretensa macropo-
litica universitaria, mas sim nas pequenas rupturas cotidianas, na
micropolitica deste espago: na pergunta que desconstréi um argu-
mento sélido, na duvida que atravessa uma certeza estabelecida,
na conexao inesperada entre campos de saber que antes pareciam
incomunicaveis. Aqui, pertencemos a uma legido, a coletividade. Ser
universidade é, entdo, mais do que frequentar um espago ou cum-
prir uma agenda. E uma experiéncia de construgdo continua, uma
dialética entre o dentro e o fora, o intimo e o publico, o individual e o
coletivo. Somos casa e somos movimento, a0 mesmo tempo em que
somos legados e futuro. Cada palavra proferida aqui reverbera ndo
apenas neste espacgo imediato, mas na vastidao do que imaginamos
e projetamos para além de nés.

Apresentar uma dissertagdo como Mirada ao abismo: uma
experiéncia de leitura em Murilo Rubido e Maurits Cornelis Escher,
titulo do trabalho defendido em dezembro de 2023, ndo é apenas
revisitar um percurso de pesquisa; é encarar um trajeto que perma-
nece em aberto, um espago que resiste a fixidez. Ao propor a leitura
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desses dois criadores em didlogo — Rubiao, um escritor que dissolve
os limites da narrativa e Escher, um artista gréfico que interroga as
fronteiras daimagem e da percepgao ad infinitum —, a intengdo nunca
foi a de "concluir” algo, mas de habitar as tensdes entre forma e vazio,
escrita e imagem, narrativa, linguagem, leitura e experimentacao.

O que propusemos no texto partia de uma imagem central
gue dinamizaria as relagdes da experiéncia - a imagem do abismo.
Rubido e Escher, cada qual em seu campo, operam num movimento
que chamamos de “mirada ao abismo" Nas narrativas do primeiro,
somos conduzidos por terrenos desestabilizadores, onde a ldgica se
fragmenta e o sentido escapa. Em Escher, a geometria do impossivel
abre mundos que insistem em desafiar as fronteiras do visivel, per-
mitindo-nos contemplar o instante em que o real se dobra sobre si
mesmo. No encontro desses universos, ndo encontramos respostas:
encontramos movimento a beira de um abismo. O que tentamos
apresentar, ainda que sucintamente, nesta comunicagao

A BEIRA DO ABISMO

O abismo revela-se como o dominio onde repousa o Leviat3,
uma forga informe e vazia que, paradoxalmente, comp6e com o nada
a totalidade do ser. E o lugar onde o sentido se dissolve e se reconfi-
gura, um espago onde os homens, confrontados com o inconcebivel,
tentam decifrar o impossivel e o indizivel. Como atravessar esse ter-
ritdrio vertiginoso? Como encarar sua profundidade e absorver sua
vastiddo sem sermos consumidos pelo caos que ali habita? O que o
abismo nos promete - ou ameacga - oferecer? E, sobretudo, como
cruzar sua extensao, buscando a margem oposta, sem sucumbir ao
monstro adormecido que vigia seus limites?
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Jean-Paul Sartre, em O Ser e 0 Nada, especialmente no capi-
tulo "A origem do nada’, nos conduz a uma reflexdo sobre a angustia
que emerge diante da iminéncia do desconhecido. Ele descreve,
com aguda precisao, o terror de caminhar por uma trilha estreita e
desprotegida, a beira de um precipicio: uma situagdo em que a pro-
ximidade do vazio evoca nao apenas o0 medo da queda, mas também
a profunda percepgéo de nossa propria vulnerabilidade e a fragili-
dade da existéncia. E nesse instante de suspensdo que o abismo
deixa de ser apenas um espago fisico e se torna uma metéfora do
confronto com o nada - g, inevitavelmente, com nés mesmos. Nas

palavras do filésofo:

A vertigem se anuncia pelo medo: ando por uma trilha
estreita e sem parapeito, a beira de um precipicio. O pre-
cipicio me aparecer como algo a evitar, representa um
perigo de morte. Ao mesmo tempo, imagino certo nimero
de causas independentes do determinismo universal e
capazes de converter essa ameaca em realidade: posso
escorregar em uma pedra e cair no abismo; a terra fridvel
do caminho pode desabar aos meus pés. Através des-
sas previs0es, aparego a mim mesmo Como uma coisa,
sou passivo com relagdo a tais possibilidades, que me
atingem de fora, na medida em que sou também objeto
do mundo submetido a atragdo universal, e elas ndo sao
minhas possibilidades. Nesse momento surge o medo,
[..] (Sartre, p. 73-74).

O medo diante do abismo reflete o encontro com o des-
conhecido, o incompreensivel e o indizivel, despertando um terror
essencial a condigdo humana. Nesse limiar, a linguagem alcanca seu
dpice poético ao tentar expressar o nada — ndo como vazio, mas
como coexisténcia com o que nos transcende e escapa a apreen-
sdo. Sartre sugere que somos seres inevitavelmente atraidos pela
queda, submetidos a forgas que nos moldam e desestruturam. Albert
Camus, por sua vez, associa esse abismo a rotina magquinal, onde
o questionamento do “por qué” dissolve o sentido ilusdério da vida,
revelando o absurdo. Entre o conforto das convengdes e o peso da
consciéncia, alternam-se letargia e um despertar inquietantes.
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Esse confronto com o absurdo, segundo Camus, revela a
densidade e a estranheza do mundo, onde paisagens familiares e
rostos amados se tornam distantes e inumanos, expondo a hosti-
lidade primitiva da existéncia. Ao perder o véu das representagoes
habituais, o mundo retorna a sua esséncia, desnudando o vazio que
antes preenchiamos com padroes previsiveis. Nesse cendrio de desi-
lusdo, o absurdo se torna palpavel: o choque entre o desejo humano
por sentido e o siléncio indiferente do universo. E nessa tensdo que
emerge Sisifo, o herdi do absurdo, cuja existéncia reflete a luta inces-
sante e o paradoxo de encontrar grandeza no préprio esforgo sem
destino. Em Camus, lemos:

J& devem ter notado que Sisifo é o heréi do absurdo.
Tanto por causa de suas paixdes como por seu tor-
mento. Seu desprezo pelos deuses, seu 6dio a morte e
sua paixdo pela vida lhe valeram esse suplicio indizivel
no qual todo o ser se empenha em n&o terminar coisa
alguma. E o preco que se paga pelas paixdes desta Terra.
Nada nos dizem sobre Sisifo nos infernos. Os mitos sdo
feitos para que a imaginacdo os anime. No caso deste,
s6 vemos todo o esforgo de um corpo tenso ao erguer a
pedra enorme, empurra-la e ajuda-la a subir uma ladeira
cem vezes recomecgada; vemos o rosto crispado, a boche-
cha colada contra a pedra, o socorro de um ombro que
recebe a massa coberta de argila, um pé que a retém, a
tensdo dos bragos, a seguranca totalmente humana de
duas maos cheias de terra. Ao final desse prolongado
esforgo, medido pelo espaco sem céu e pelo tempo sem
profundidade, a meta é atingida. Sisifo contempla entéo a
pedra despencando em alguns instantes até esse mundo
inferior de onde ele terd que tornar a subi-la até os picos.
E volta a planicie. (Camus, 2020, p. 122).

Para Camus, Sisifo personifica a tensdo entre o heroismo e a
futilidade inerentes a condigao absurda. Condenado pelos deuses a
empurrar uma rocha interminavelmente morro acima, apenas para
vé-la rolar de volta, ele habita um espago “sem céu” e um tempo
“sem profundidade’; onde o esfor¢co jamais encontrard concluséo.
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No entanto, o verdadeiro drama de Sisifo ndo estd apenas na repeti-
cdo da tarefa indtil, mas na consciéncia do absurdo que permeia sua
existéncia. Ao retornar ao pé da montanha, com passos pesados e
semblante impassivel, Sisifo ndo é derrotado pela rocha; ao contrdrio,
ao aceitd-la como parte inseparével de sua condigao, ele transcende
sua propria tragédia.

Esse devir de Sisifo e sua rocha revela um convivio singu-
lar com o abismo, uma coexisténcia que ndo se mede pela légica
humana de justica ou superagdo, mas pela experiéncia vivida. Na
aceitacdo de sua condicao, Sisifo abdica do medo e reconhece o
absurdo como um terreno fértil para algo além do juizo moral: a
criagdo de uma zona de intensidade onde o real e o irreal, o dito e
o indizivel, podem coexistir. Ele nos ensina a encontrar, mesmo no
confronto com o vazio, uma forma de habitar o mundo sem ilusdes,
encarando o abismo nao como derrota, mas como possibilidade. Na
condigao tragica do herdi absurdo, reside a chance de estabelecer
com o abismo uma esfera de intensidade capaz de gerar algo dis-
tinto: aquilo que chamamos de experiéncia.

A EXPERIENCIA
DE HABITAR O ABISMO:
ASCENSAQ £ QUEDA

Trabalhar com o escopo artistico-literrio proposto na dis-
sertagao se fez como “experiéncia’} a experiéncia de se trilhar um
percurso que alterna quedas e ascensdes, em que toda tentativa
de compreensado é confrontada por paradoxos, por abismos. Como
Sisifo, que carrega sua pedra sabendo que ela rolara de volta a base
da montanha, o leitor de Rubido e o espectador de Escher experi-
mentam a arte ndo como algo que se resolve, mas como algo que os
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desafia continuamente a permanecer no movimento, na instabilidade,
no ato constante de (re)significar suas préprias derrotas e ao mesmo
tempo vencer suas proprias concepgdes de arte e de linguagem.
Fomos vencidos e triunfamos no abismo. Com as personagens de
Rubido vivenciamos o absurdo sem enunciar palavra, perambulamos
nos labirintos de Escher sem expectativa de encontrar saida. Durante
o trabalho, por varios momentos, nos perguntamos: “Ao olhar diante
do espelho, quem é este cujo rosto desconhego?”; “De quem é esta
mao que escreve?”; "Que voz é essa que profetiza no deserto?"

Este trabalho rejeitou a ideia de “conclusdo” porque considera
que a experiéncia estética, tal como a leitura e a interpretagdo, nao se
encerra. Mais que um “ponto final’, propomos a visdo de um rizoma
(cf. Deleuze; Guattari, 2012), onde cada nova leitura abre caminhos e
fissuras. A imagem, aqui, ndo se limitaria ao que é apreendido pela
visdo, mas aquilo que desloca, fragmenta e reorganiza sentidos. Sdo
os imagindrios da experimentacao, os fluxos da linguagem, os devi-
res que interpelam o leitor e o desafiam a assumir a multiplicidade.

Tal como Escher desenha escadas que sobem e descem
simultaneamente, e Rubido escreve narrativas que comegam no
meio e termina sem conclusé@o, buscamos neste trabalho um modo
de escrever que abragasse a desordem, o imprevisto e a falha. Porque
a arte ndo se fixa: ela prolifera. E, ao proliferar, nos trai. Nos expoe
as nossas limitagdes, a nossa fragilidade diante do desconhecido, a
porosidade da memdria e ao abismo do esquecimento.

Assim como o aleph de Jorge Luis Borges, em conto homo-
nimo — essa misteriosa esfera onde todos os pontos do espago
coexistem —, este trabalho nao teve a pretensdo de esgotar pos-
sibilidades. Foi um convite & contemplagdo e & travessia. A subida
e & queda. A percepcéo de que, diante do abismo, o que resta ndo
¢ a certeza de um final, mas o doce gesto de olhar para cima e,
mais uma vez, recomegar.
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Ainterseccao entre Borges e a reflexao sobre o abismo reside
na ideia de que este ndo é um espaco vazio, mas um campo de inten-
sidades e multiplicidades, onde as possibilidades se proliferam e os
sentidos se expandem para além das fronteiras da significagcdo. Em
"0 aleph’, Borges apresenta a experiéncia de um personagem que se
depara com “um dos pontos do espago que contém todos os outros
pontos” Este "ponto” abissal simboliza, na narrativa, uma totalidade
condensada, onde o microcosmo e o macrocosmo se tornam indis-
sociaveis, replicando infinitamente suas estruturas e possibilidades.

O que segue a esta constatacdo da personagem borgeana
nos interessou neste trabalho pois com ela compartilhamos uma
apreensdo insistente: “[...] como transmitir aos outros o infinito aleph
gue minha temerosa memdria mal consegue abarcar?” (Borges,
2008, p. 148). Na tentativa de descri¢cdo da experiéncia, o narrador nos
conta que, apds descer ao porao, local abissal que abrigava o aleph:

Na parte inferior do degrau, a direita, vi uma pequena
esfera furta- cor, de um fulgor quase intolerdvel. No
inicio, julguei-a giratéria; depois compreendi que esse
movimento era uma ilusdo produzida pelos vertiginosos
espetdculos que encerrava. O didmetro do Aleph seria de
dois ou trés centimetros, mas o espago césmico estava
ali, sem diminui¢do de tamanho. Cada coisa (a ldamina do
espelho, digamos) era infinitas coisas, porque eu via cla-
ramente de todos os pontos do universo. [..] vi a reliquia
atroz do que deliciosamente havia sido Beatriz Viterbo, vi
a circulagdo de meu sangue escuro, vi a engrenagem do
amor e a transformagao da morte, vi o Aleph, de todos os
pontos, vi no Aleph a Terra, e na terra outra vez o Aleph
e no Aleph a Terra, vi meu rosto e minhas visceras, vi teu
rosto, e senti vertigem e chorei, porque meus olhos tinham
visto aquele objeto secreto e conjectural cujo nome os
homens usurpam, mas que nenhum homem contemplou:
o inconcebivel universo. (Borges, 2008, p. 149-150).

O aleph borgeano é um espelho para a prépria ideia de
abismo como rizoma intensivo, que conecta todas as coisas, mas
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também desafia qualquer tentativa de captura ou descrigdo. Assim
como o narrador do conto enfrenta o "desespero de escritor” ao ten-
tar transmitir a experiéncia do aleph, também o abismo desafia a
linguagem, tornando evidente a insuficiéncia do discurso para abar-
car o infinito. Borges escreve: “como transmitir aos outros o infinito
aleph que minha temerosa memaria mal consegue abarcar?” Nesse
ponto, o abismo e o aleph se confundem como espagos de um real
intensivo que desestabiliza a |6gica e expande os limites do sensivel,

A descricao do aleph como “uma pequena esfera furta-cor,
de um fulgor quase intolerdvel” que contém “de todos os pontos do
universo” dialoga com a ideia de que o abismo ndo é apenas ausén-
cia, mas um espaco de plenitude paradoxal. No aleph, a totalidade se
manifesta de forma comprimida, mas avassaladora: cada elemento
contém infinitas perspectivas, cada ponto estd em relagédo rizomatica
com todos os outros, e o tempo linear cede a simultaneidade.

Essa experiéncia de "ver tudo” no aleph evoca o conceito
sartreano de vertigem diante do abismo. Sartre, em O ser e 0 nada,
nos fala da angustia que surge ao percebermos nossa vulnerabilidade
frente a queda — seja ela literal ou existencial. No entanto, o aleph bor-
geano vai além do terror; ele &, também, um convite a contemplagao
do indizivel, daquilo que escapa a compreensao racional. Ao olhar para
o aleph, o narrador sente tanto a vertigem quanto o deslumbramento,
reconhecendo a coexisténcia de contradigOes: a beleza do cosmos e a
atroz reliquia da morte, o infinito e a insignificancia.

Essa dualidade se aproxima da reflexdo de Camus sobre o
absurdo. Para Camus, a percepg¢ao da vida como desprovida de sen-
tido é o ponto em que surge a consciéncia — um despertar que nao
nos destrdi, mas nos desafia a habitar o mundo de maneira licida. O
aleph, nesse contexto, seria o simbolo maximo desse “despertar defi-
nitivo" que Camus descreve. Ao contempld-lo, o narrador enfrenta
nado sé o maravilhoso, mas também o desamparo, ao perceber que
a totalidade ndo se traduz em conforto ou sentido, mas em uma
estranheza inescapavel.
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Assim, o aleph de Borges, o abismo sartreano e o absurdo
camusiano convergem, no todo do trabalho, como experiéncias-li-
mite. Eles nos confrontam com a fragilidade de nossas certezas, mas
também nos convidam a pensar no inominavel, a ampliar o alcance
da linguagem e a habitar espagos de ndo-senso. Estar diante do
aleph, do abismo ou do absurdo é experimentar a possibilidade de
cair, mas também a de criar, de reinventar a narrativa e a prépria
existéncia. Essas reflexdes tornam-se centrais na discussado sobre
os limites do humano, a poténcia da linguagem e a capacidade de
suportar — e talvez até celebrar — a vertigem do infinito.

No didlogo entre literatura e artes visuais, buscamos explorar
como as obras de Rubido e Escher provocam um tipo de experién-
cia que vai além da interpretacéo convencional. Elas nos arrastam
para o abismo — ndo como metéfora do vazio, mas como um espago
de multiplicidade e criagdo. Cada elemento, cada gesto estético, é
uma camada que se desdobra infinitamente, resistindo a tentativa
de fechamento ou fixagcdo. Assim como Escher constréi escadas
que nado levam a lugar algum ou espacos onde o dentro e o fora se
confundem, Rubido cria narrativas onde personagens transitam por
estados que desafiam a ldgica e o tempo.

No nosso trabalho de dissertagao, langamo-nos pela pri-
meira vez ao desconhecido, experimentando, no intervalo entre sons
e siléncios, as possibilidades e limites da linguagem, como no conto
muriliano “Marina a intangivel” (Rubido, 2016, p. 110-117). A escrita,
entendida como um processo em devir, ndo busca a ordem, mas a
pluralidade e a imprevisibilidade, explorando as fissuras da expres-
sdo para alcangar novas intensidades. Nao se trata de representar,
mas de criar por meio do confronto com o caos, com os limiares
da linguagem que a tornam simultaneamente potente e falha. Esse
movimento revela o abismo como espaco de criagdo e destruicao,
onde significados emergem e se desdobram, e o texto se apresenta
como um campo de forgas em constante transformacéo.
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Nesse processo, convivemos com a impossibilidade de cap-
turar plenamente a linguagem: ela nos escapava, como um estranho
gue irrompia pela janela, desafiando nossas noites de insénia e ten-
tativas de doma-la. A escrita, assim, tornou-se o reflexo de nosso
abismo interior, um exercicio de persisténcia em meio a auséncia e
ao inatingivel. O texto que nunca sera concluido ou plenamente dito
nos convidava a buscar incessantemente as flores que brotam nas
encostas mais ingremes — fragmentos de sentido que resistem ao
esquecimento e ao abandono.

Essa busca, no entanto, nos coloca diante da mesma experi-
éncia abissal que habita a narrativa de "Teleco, o coelhinho” (Rubido,
2016, p. 52-61). O desejo de tornar-se homem, afirmar-se como tal,
nao fazia com que Teleco transpusesse os limites abissais que sepa-
ram o homem do animal; superada a contingéncia, a Unica fuga pos-
sivel seria a desestruturagdo do corpo num outro tdo absoluto, que
atinge a prépria forma vazia. No entanto, o devir de Teleco ao fim do
conto ndo estd somente em si mesmo, mas também no narrador que
segura a crianga nos bragos.

Esse narrador experiencia a morte nos olhos de um ser sem
vida e tem sua prépria humanidade desterritorializada para reterrito-
rializar-se nesta criatura. Olhar para esta crianga que estd agora em
nossos bragos - e assim também nos foi o processo de escritura,
imdével, é encarar o assombro que ameaca nossa existéncia — é um
atentado a nossa vaidade, uma ameaca de queda; esta crianga é
nossa ruina. Se conhecemos o abismo? Experimentamos sua som-
bra cotidianamente. Em qualquer lugar, em qualquer momento,
quando fechamos os olhos, quando evitamos olhar. Sempre havera
um animal que nos encara, que nos faz resvalar; nem que este animal
sejamos nds mesmos, quando olhamos para o espelho e fingimos
prazer em nossa expressdo que dissimula, pouco a pouco, a terrivel
condigéo de ser humano.
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Diante desta e de outras imagens, na dissertagdo, fomos
confrontados com o desafio de desestruturar expectativas e romper
com interpretagdes centralizadas. A imagem, traidora e instavel, nos
desterritorializa: um rosto, um gesto, uma escultura repetida até o
infinito, desmorona-se em algo monstruoso, emergindo do abismo.
Essa experiéncia nos revelou a impossibilidade de fixar sentidos, uma
vez que a imagem, como a arte e a literatura, é rizomatica, dispersa
e errante. Nesse territdrio invadido pela multiplicidade, o esforgo de
enunciar e criar é constantemente ameagado pela esterilidade da lin-
guagem e pelo confronto com o inominavel que habita nosso préprio
ato da experiéncia leitora, critica e humana.

Ao explorar essa dimensao criativa e destrutiva, fizemos da
arte um espaco de experimentagdo que transcendia explicagdes
cientificas, buscando a experiéncia vivida e o processo errante
como formas de produgédo. Nos movimentos da escrita e da leitura,
confrontamos estruturas que ora se elevavam, como no conto “O
edificio” (Rubido, 2016, p. 62-70), revelando a exterioridade de uma
construgdo infinita, ora se desmanchavam, como em “O bloqueio”
(Rubido, 2016, p. 151-157), corroidas por forgas internas. Esse con-
traste entre ascensdo e colapso ilustrava a fragilidade do impeto
humano de transcender, onde cada construgdo grandiosa carrega
em si a semente da sua prépria destruicdo, como uma torre de Babel
destinada a ruir em sua tentativa de alcancar o inalcangavel.

No centro desse paradoxo, vivemos o ciclo intermindvel de
criacdo e dissolugdo, onde o impulso de elevar-se encontra a queda
como sua consequéncia inevitavel. A falta de sentido opera como
eixo dessa dindmica, revelando que nao ha fim ou propdsito, apenas
o0 movimento incessante da linha de fuga. Esse percurso, longe de
oferecer um abrigo ou solugao, reafirma a impossibilidade de con-
cluir ou de escapar, sendo, no entanto, um espacgo de constante rein-
vencdo e renovacao. E na auséncia de um destino que encontramos
a poténcia criativa de um caminho que se refaz eternamente.
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ENFIM, O HORIZONTE,
0 ABRIGO, A CASA, A ROCHA

O percurso proposto em Mirada ao abismo: uma experién-
cia de leitura em Murilo Rubido e Maurits Cornelis Escher (Freitas,
2023) é tanto uma investigacéo estética quanto existencial. Ao con-
frontar a obra de Rubido e de Escher, reconhecemos que ambos, a
sua maneira, dentro de seus abismos particulares, desestabilizam o
espectador/leitor por meio da ambiguidade e da quebra de expec-
tativas. As narrativas fantasticas de Rubido nunca cedem a uma
resolucé@o, deixando o leitor suspenso em um estado de indeter-
minagdo. De forma semelhante, as gravuras de Escher constroem
mundos onde as leis da fisica e da légica sdo reconfiguradas, criando
paisagens de vertigem.

Ao observarmos a obra de Escher, por exemplo, ndo é pos-
sivel determinar onde comega ou termina uma construgao. As maos
gue desenham a si mesmas (como na litografia Drawing Hands,
1948), as escadas infinitas, os espagos impossiveis (como em Cycle,
1938; High and low, 1947; House of stairs, 1951; Relativity, 1958, entre
outras) — tudo isso cria um jogo entre o olhar e o entendimento, con-
vidando-nos a habitar um estado de perplexidade. Da mesma forma,
em Rubido, o fantastico ndo é apenas um elemento narrativo, mas
uma condicdo de existéncia. Seus personagens, presos a situagoes
insélitas, refletem a fragilidade das certezas humanas e a inevita-
bilidade de conviver com o desconhecido. Essa convivéncia com o
estranho €, em Ultima insténcia, o que faz da arte um espago trans-
formador. Ao trazer Rubido e Escher para o mesmo plano de reflexao,
este trabalho se propds a explorar como a literatura e as artes visuais
podem nos ensinar a olhar para o abismo — e a encontrar nele ndo o
fim, mas o eterno recomeco.
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Na travessia pelo abismo estético que essas obras cons-
troem, surge uma questao central: como habitar esse espaco sem
buscar uma saida, sem exigir um ponto de chegada? A resposta, se é
que ha, talvez resida na disposi¢ao de encarar a leitura como um pro-
cesso experimental, onde a linguagem e a imagem nao tém a fungao
de representar, mas de fazer emergir novos sentidos, novas formas
de pensar e sentir o mundo. E mais: experiéncia de vida, ferida de
morte. Escrever o texto, ler a imagem, ser com o objeto, assim como
as maos de Escher que escrevem uma a outra em movimento do
infinito. Ndo ha no nosso trabalho uma anélise no sentido estrito do
termo. Talvez por tal motivo seja dificil apresenta-lo aqui sem cair na
redundancia, falta-nos a palavra para expressar o que s6 a experi-
éncia de leitura nos possibilitou viver. E diante disso, a licenga que
esta apresentagao nos permite possibilita afirmar: leiam, conhegcam
o trabalho, aproximem-se dele, fagam-no proliferar, abriguem-se nele
sem receios de encarar este edificio de inimeros pavimentos.

Encerro, assim, ndo com uma conclusdo, mas com um con-
vite: que continuemos a subir e descer essas escadas impossiveis, a
carregar nossas pedras e a contemplar as paisagens que se abrem
no vazio. Que possamos, como leitores e espectadores, habitar o
abismo como um espaco de criagdo, onde as fronteiras entre lin-
guagem, imagem e experiéncia se dissolvem, e onde cada queda
é também a possibilidade de se voar uma vez mais. Durante o voo
teremos o arco-iris no horizonte. No fim, aquilo que se pode chamar
de abrigo. Todos sabemos: ser pesquisador nao é facil. Ser leitor ndo
é facil. Usando de forma livre a imagem de “"Desenredo’, conto de
Guimaraes Rosa, 0 ato de ler, criar, pesquisar e experimentar é abismo
“navegavel a barquinhos de papel” (Rosa, 2001, p. 72). A experiéncia
da nossa rocha ao topo desta montanha nos permite ao menos olhar
para tras e dizer: como é bom estar, uma vez mais, aqui, em casa.
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Gostaria de iniciar minha fala parabenizando a organizagéo
do | Encontro de Pesquisadores Egressos do PPGEL pela proposta
gue oportuniza que pesquisas em andamento ou ja realizadas por
colegas do Programa sejam compartilhadas. Neste ano em que o
Programa completa seus quatorze anos de histéria, com muitos tra-
balhos de pesquisa relevantes defendidos, é com a grata satisfagdo
que me proponho a apresentar também o meu, conectando-me,
assim, aos colegas dessa mesa e das outras que antecederam e
que sucederdo essa. Ingressando em 2010, no mestrado do entédo
Programa de Pés-Graduagao Linguagem, Identidade e Subjetividade,
na Universidade Estadual de Ponta Grossa, hoje, renomeado como
Programa de Pds-Graduagdo Estudos da Linguagem, iniciei uma
pesquisa que ganhou desdobramentos no trabalho que venho atu-
almente desenvolvendo no dmbito do doutorado, na Universidade
Federal de Santa Catarina. Nao poderia, portanto, falar da pesquisa
em andamento, sem me referir a pesquisa realizada anteriormente
no mestrado, uma vez que ha relagdes entre elas e um interesse de
minha parte em torno da escrita feminina, escrita de si, autobiografia,
construcdo de autoria e seus processos de subjetivagdo. Ao intitu-
lar essa fala como "De 2010 a 2024: uma trajetdria de pesquisa em
literatura’; pensei posteriormente que estivesse cometendo alguma
injustica com um periodo anterior a esse, mas igualmente impor-
tante nessa trajetéria de pesquisa em literatura. Entre 2016 e 2017,
depois de graduada em Licenciatura em Letras Portugués/Francés,
na UEPG, atuando como professora de Lingua Portuguesa na
rede estadual de ensino, em Ponta Grossa, fui aluna no Curso de
Especializagdo "Lingua Portuguesa, Linguistica e Literatura: texto e
ensino’, ofertado pelo antigo Departamento de Letras Vernéculas, da
UEPG. Interessava-me pelas discussoes a respeito de escrita e sub-
jetividade, abordadas pela Profa Dra Pascoalina de Oliveira Saleh em
suas aulas, assim como me interessava também pela leitura de obras
literarias e pelo estudo de literatura iniciado na graduacao em Letras.
Foi entdo que ao final desse curso, relacionando temas de interesse,
pude apresentar meu primeiro trabalho de pesquisa em literatura,
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o TCC, orientado pela Profa Dra Silvana Oliveira, no qual abordei
questdes de escrita, autoria e processos de subjetivacdo na obra A
hora da estrela, de Clarice Lispector. Na escrita do narrador, Rodrigo
S. M., antevia-se o processo de escrita de uma mulher-autora, na ver-
dade, Clarice Lispector. Foi buscando observar o modo como essa
escrita acontecia, os bastidores da escrita de um romance, que o
trabalho se desenvolveu.

Gosto de citar como reconhecimento o nome das professo-
ras e professores que fazem parte dessa trajetéria de pesquisa que
estou buscando narrar, afinal, essa travessia nunca foi individual,
sempre foi atravessada de encontros significativos que me conduzi-
ram a outros lugares.

Apds o curso de especializagdo, com a abertura do programa
de mestrado, em 2010, na rea dos estudos da linguagem, vislumbrei
a possibilidade de dar continuidade a pesquisa em Literatura, iniciada
nesse curso de especializagado. Nesse novo momento, orientada pela
Profa Dra Rosana Apolonia Harmuch, a pesquisa se desenvolveu em
torno do processo de escrita de si na autoria do romance A manta do
soldado (2003), da escritora portuguesa, Lidia Jorge, numa interlocu-
¢ao com os estudos de Michel Foucault. Nesse romance, publicado
em 1998, inicialmente sob o titulo O vale da paixdo, pudemos obser-
var a construgdo de uma autora, na medida em que ela constréi o
discurso correspondente a narrativa que lemos. Analisando o modo
como se constrdi o discurso autoral nesse romance, percebemos
uma narradora em seu gesto de narrar-se. Interessava-me naquele
momento compreender como a pratica humana de se dizer se pro-
cessava no discurso da narradora inominada do romance. Filha e
também sobrinha de Walter Dias, produz em escrita os efeitos dessa
ambiguidade, que possibilita um olhar para si, um defrontar-se com
as préprias sombras, ou seja, um profundo exame de si. Trata-se de
um gesto que encontra eco no modelo de confissao praticado a par-
tir do século XVII. Em A histdria da sexualidade (volume 1), Michel
Foucault (1988) observa a necessidade humana de confessar-se
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como um modo de subjetivagdo instaurado por meio do sacramento
da confissdo, que previa o exame de si a partir de regras meticulosas
e de uma proliferagdo de discursos. Esse movimento de exame de
si, decorrente da confisséo, ndo se refere apenas as infragdes come-
tidas em relacéo as leis do sexo, mas a um modo infinito de poder
dizer, dizer-se a si mesmo, dizer-se ao outro. A confissdo, como pri-
meira injungao feita ao sujeito moderno, deliberou que ndo sé os atos
contrarios a lei fossem transformados em discurso, mas, sobretudo,
seus desejos, suas vontades. Dessa necessidade incontida de nar-
rar-se por meio da confissao, pdde-se observar sua projecéo na lite-
ratura. Particularmente, na obra em questao, a colocagao do desejo
em discurso, como resultado dessa pratica injuntiva da confisséao, é
observada como o movimento que leva a narradora a escrever sobre
si, construindo, em decorréncia desse processo, um projeto autoral
gue coincide ao romance que lemos.

A narradora, que ora se inscreve na narrativa em primeira
pessoa (eu), ora em terceira (ela), dispde de dois suportes aborda-
dos por Foucault (2002) para realizar o exercicio da escrita de si: 0s
hypomnemata (caderno de notas) e a correspondéncia. Esses supor-
tes, vistos como formas exteriores, através das quais o sujeito se volta
em meditacéo diante daquilo que a leitura e os discursos ouvidos lhe
possibilitaram recolher, foram analisados como parte do processo
de escrita da narradora do romance. Observamos, nesse sentido, os
registros elaborados pela narradora e que serviram de base para a
construcdo do seu romance. Neles hd um desejo de construir por
meio dos discursos coletados a presenca de Walter Dias para si. Tais
registros, na medida em que falam de Walter, compdem o seu dis-
curso autoral, o qual vai sendo arquitetado pela narradora. A escrita,
na medida em que ela acontece, vai revelando tragos subjetivos da
narradora-autora, contudo, sem que seja possivel dizer que com ela
atingiu-se um ponto de chegada. A escrita é condigdo inequivoca
para que a narradora fale de si e, desse modo, ponha em curso sua
necessidade de narrar-se, por vezes, a partir de um ponto de vista
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que tende a um afastamento dela prépria. E quando, por exemplo, ela
se refere a ela mesma, fazendo uso de uma terceira pessoa, que se
inter troca ora na filha de Walter, ora na sobrinha dele.

Somos nds, os sobrinhos indistintos de Walter Dias
gue gritamos. A prépria filha, durante esse tempo, nao
se importa de ser sobrinha, e grita de alegria dentro da
grande barca preta conduzida pelo tio Walter que é seu
pai. Fingindo, sem qualquer problema, fingindo a troco
daquela memoravel alegria. - "Vamos?' - perguntava ele,
saindo para a rua enlameada. lamos. Sim, eu sou apenas
uma sobrinha, ndo me importo de o ser. Podia até ser
menos, ser sé a primeira parte do nome, ou a Ultima, ou
apenas uma silaba, desde que por ela me fosse consen-
tido viajar dentro do carro do meu pai a quem eu chamava
de tio. Os meus irmaos e eu. Gritdvamos dentro do grande
carro que Walter tinha trazido, na terceira semana, de
regresso a casa de Valmares. (Jorge, 2003, p. 118).

Acima, observamos a narradora reportando-se a um evento
passado, ocorrido em sessenta e trés, posiciona-se na primeira
pessoa do plural, ressaltando: Somos nds, os sobrinhos indistintos
de Walter Dias que gritamos. A narradora reitera essa sua condigao
ambigua, quando afirma ser sua sobrinha, ao mesmo tempo em que
sinaliza para sua identidade de filha, referindo-se a si em terceira
pessoy, a filha (ela) ndo se importa de ser sobrinha.

Nesse jogo intercambiante produzido pelo seu discurso, é a
escrita que a conduz, por meio de um exame meticuloso de si, a
colocar a pessoa que tanto ama, Walter Dias, em discurso, a ponto
de construi-lo textualmente em face de sua auséncia definitiva.

Exercicio semelhante faz a escritora francesa Delphine de
Vigan, em seu romance Rien ne s'oppose a la nuit (2011), ainda ndo
traduzido no Brasil, mas que poderia ser concebido como Nada
se opbe a noite. O romance, dividido em trés capitulos, apresenta
uma narradora, que é também escritora. Apds a morte de sua mae,
a narradora coloca-se a escrever sobre ela, como forma de pensar
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também a si. Ha também um sentimento ambiguo da narradora em
relacdo a mae, que é percebida por meio de relatos de familiares e
amigos, de experiéncias vividas, de fotografias, videos, além de tex-
tos autorais deixados por ela, como cartas e diarios. Ao mergulhar na
histdria de vida de sua mae, reconhecendo suas dores, suas feridas,
suas sombras, Vigan propde um projeto estético para falar de si e
de sua histéria. Assim como Walter Dias, em A manta do soldado,
é construido discursivamente pela escrita apds sua morte, Lucile,
sua mae, também. Na construcdo desses discursos sobre esse pai
e essa mae, que em vida se mostraram ausentes, tanto a narradora
do romance portugués, quanto a do francés revelam um modo parti-
cular de arquitetar seus préprios discursos. Guardadas as diferengas
de paises de origem, de lingua, de contextos sociopoliticos em que
as autoras e suas respectivas obras se inserem, hd em comum um
modo de subjetivar-se por meio da escrita e de transformar suas
existéncias em projetos estéticos.

Até perceber essa relagao e transforma-la em projeto de pes-
quisa, eu me considerava uma leitora de obras de lingua francesa.
Embora nenhuma delas tivesse até entdo feito parte de um corpus
de pesquisa, durante a graduagao em Letras, estudavamos literatura
com a Profa Dra Andréa Correa Paraiso Miuller, que dentre outras
obras, nos apresentou Lamant, de Marguerite Duras. Lembro-me de
nos atermos a uma anélise profunda desse romance, que em comum
com a minha atual pesquisa, trazia também tematica em torno da
escrita de si, escrita de mulher, autoria feminina. A andlise dessa obra
em sala de aula, na sua interface com o cinema, fez seu efeito. Anos
depois, como professora da drea de Lingua Francesa, na UEPG,
retomei leituras de autobiografias de escritoras francesas e do uni-
verso francéfono, dentre elas, Delphine de Vigan. Sua obra Rien ne
s'oppose a la nuit me permitiu relacioné-la a A manta do soldado,
de Lidia Jorge, trabalhada na pesquisa do mestrado. Foi partindo
dessas leituras e observacgdes que elaborei o projeto de pesquisa
submetido a linha Subjetividade, Histéria e Meméria, do Programa
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de Pés-Graduagao em Literatura da UFSC. Sob a orientagao do Prof.
Dr. Pedro de Souza, venho desenvolvendo-a atualmente no douto-
rado. Gostaria, portanto, a partir desse momento, de compartilhar a
tematica do projeto sobre o qual venho me dedicando.

O texto autoficcional de Vigan faz uma aproximagao investi-
gativa e original sobre o passado doloroso de sua mae, uma pessoa
marcada por um estado depressivo. Nesse romance, hd uma incur-
sdo na histéria familiar e a narradora se coloca em uma misséo de
coletar vestigios de um passado escondido, de interrogar a memoria
familiar para compreender as fragilidades paternas e os problemas
de pessoas préximas, assim como seus efeitos a curto e longo prazo
sobre seus descendentes. Essa escrita biogréafica, que se caracteriza
por uma pesquisa de sua prépria histéria, volta-se a um passado
para compreender as fraturas familiares. H4 um retorno, portanto,
no tempo, a fim de contar essa histdria, assim como ha também um
retorno no tempo para que a narradora de A manta do soldado possa
narrar a histéria familiar dos Dias.

As vozes que emergem nesses romances tém nos interes-
sado na medida em que por trds de toda voz, hd sempre algo a ser
observado, problematizado e descrito. Essa analise tem me levado a
observagao de que os discursos construidos nos romances apontam
continuamente para reversdes de processos cristalizados do sub-
jetivo, do memoravel e do histérico. Considerando ainda que a voz
demanda a existéncia de um sujeito e de um corpo que, ao escrever
sobre si, testa os limites da linguagem e do préprio eu, a andlise que
venho fazendo é de que os vestigios deixados nessas escritas nos
levam a uma experiéncia ficcional dessubjetivante, na qual a escrita
é sempre um lugar para perder-se e descentrar-se.

Nos dois romances elencados, hd um tom testemunhal,
caracteristico da escrita de si, que nos instiga a colocar em exame o
modo de funcionamento dessas vozes que enunciam um sujeito que
escapa ao proprio desejo de se buscar. As narradoras reportam-se a
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eventos evocados continuamente. Em A manta do soldado, trata-se
da noite de sessenta e trés, quando supostamente teria havido um
encontro entre a narradora inominada e o seu pai/tio em seu quarto,
sugerindo uma relagdo incestuosa, enquanto que em Nada se opée
a noite, a morte da mae é sempre rememorada. Ambos os eventos
configuram-se nos romances como matéria do narrado. H& remis-
sOes constantes a eles a fim de buscar compreender algo que ficou
legado ao siléncio e as sombras. Os sentidos, quer para a noite de
sessenta e trés, quer para o suicidio da mae, ndo se encontram pre-
viamente dados, o que ha é uma tentativa inesgotavel de construi-los
e desvenda-los por meio da escrita de seus romances.

Temos buscado realizar um exercicio interpretativo des-
sas vozes que parecem deixar no corpo da escritura rastros de um
corpolinguagem. Os desdobramentos subjetivos destas narradoras
levam-nos a perceber o quanto essas vozes se colocam como con-
testadoras das homogeneidades identitarias.

Publicado em Portugal, em 1998, originalmente sob o titulo O
vale da paixéo, justaposto as demais obras da escritora, o romance A
manta do soldado (2003) se insere no escopo das discussdes sobre as
marcas do contemporéneo na ficgdo portuguesa atual, notadamente
pelo experimentalismo na linguagem e pela construgdo do romance
dentro do romance. No contexto da literatura francesa, podemos
dizer que essas marcas também sdo percorridas por Delphine de
Vigan, em Nada se opde a noite (2011). De acordo com Viart (2009),
ao final do século XX, a literatura francesa tende a uma modificagao
estética, as preocupacdes formais, tdo valorosas ao Estruturalismo,
sofrem processo de declinacdo para dar lugar a expresséao e a repre-
sentagdo dos sujeitos. Esse sujeito, apresentado em primeiro plano,
entrega-se, também, a uma operacdo complexa de rompimento com
os discursos estabilizados, para fazer emergir uma voz.

Campos (2017), recuperando as projegdes feitas por
Frangoise Simonet-Tenant, em Le propre de [écriture de soi (2007),
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para a escrita de si na literatura francesa atual, observa “uma prefe-
réncia pelo fragmento em detrimento da totalidade, concentrando-se
em breves momentos determinantes da existéncia, como a evoca-
¢ao de uma perda, um encontro ou uma separagao.’ (CAMPOS, 2017,
p.78). Esses eventos traumaticos observados nos dois romances em
guestdo funcionam como uma espécie de mola propulsora de todo
o discurso que deles emergem. Em A manta do soldado, a noite de
sessenta e trés, e em Nada se opde a noite (2011), o suicidio materno
da narradora. A morte, contudo, leva as narradoras a reportarem-se
a essas memdrias. Enquanto a narradora de A manta do soldado
busca reconstituir a presenca de seu pai, Walter Dias, Delphine, nar-
radora de Nada se opGe a noite, busca corporificar a presenca de
sua mée apds a morte.

Podemos inferir uma relagao estreita entre corpo e escrita,
sem que nos seja possivel desmembra-los ou deixar de remeté-los a
uma subjetividade. Tanto uma obra quanto a outra parecem evocar a
presenca de um corpo. As narradoras ao travarem uma relagdo corpo
a corpo com as palavras, sugerem a reconstituicdo de um corpo em
“carne e 0ss0', que se mostra revestido de linguagem. Ao reconstituir
corporeamente Walter Dias e Lucile, estariamos diante de um corpo-
linguagem. Ao retomar incessantemente a noite de sessenta e trés e
se confrontar com os eventos dolorosos que marcam a vida de uma
familia, parece haver nas duas narrativas, a sugestdo de um corpo
que, animado pelo desejo, tocado e afetado pela linguagem, escreve
e se inscreve, também, na e pela possibilidade de prazer.

Com vistas a sustentar teoricamente essa pesquisa, busca-
mos referenciais tedricos que julgamos importantes para discutir-
mos o tema de pesquisa que delimitamos anteriormente. Para isso,
trazemos conceitos relacionados a escrita de si, conforme propde
Foucault (2002), em seu texto A escrita de si, além de pensarmos
a necessidade humana de autoexaminar-se, como também discute
Foucault (2009), em A histdria da sexualidade e de pensar a prépria
vida como experiéncia estética.
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Concluindo esse texto em que busquei falar da minha tra-
jetéria de pesquisa em literatura, percebo que ha anélises a serem
aprofundadas, caminhos a serem construidos e percorridos. Em um
cendrio politico tdo propenso ao dogmatismo, as respostas rapidas,
solugdes imediatas e rentdveis, parece nos colocar, por vezes, na
contramao dessa realidade quando buscamos aprofundar discus-
sOes sobre linguagem, literatura, textos e escrita. Contudo, séo elas
justamente que tem me possibilitado metamorfosear essa realidade,
observando a existéncia por outras lentes, outros vieses, que levam
em conta as permanéncias e as transformagdes subjetivas, indivi-
duais, politicas e culturais. Sendo esse o espaco onde se revelam os
variados e multiplos modos de subjetivagdo e processos identitarios,
venho encontrando nesse espago da pesquisa motivos para conti-
nuar percorrendo o caminho que venho percorrendo até aqui.
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