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RESUMO

A formacéo do leitor literario em classes de EJA a partir da leitura de mitos classicos é
uma pesquisa que retine como principais categorias de analise, o curriculo e a préatica na
modalidade EJA, a presenca da Literatura na escola béasica e o livro didatico de Lingua
Portuguesa da EJA, com vistas a investigar as relagdes de poder que se estabelecem na
sala de aula. Esta pesquisa analisa o funcionamento da EJA a partir da pesquisa de
campo realizada na Unidade Integrada “Giorcelli Costa” da rede estadual de ensino
descrevendo as atuais perspectivas curriculares e estruturais dessa modalidade da
Educacdo Baésica. Investiga também a auséncia de textos literarios, especificamente
textos classicos nos livros didaticos de Lingua Portuguesa com vistas a dessacralizagdo
do texto literario nessa modalidade de ensino evidenciando a cadeia de relagfes de
poder quando da institucionalizacdo da Literatura e da formacdo do leitor literario na
EJA; para tanto, apresenta como fundamentagdo as contribui¢Ges tedricas de Cosson
(2006), Martins (2006), D’Onofrio (2007), Kleiman (2011) e Eagleton (2011) sobre a
Literatura e a leitura do género narrativo e ainda, Foucault (2010), Bourdieu (2004),
Goodson (2007) sobre as relagGes sociais e culturais dos grupos que reproduzem o0s
discursos na sociedade. Para além de aclimatar e descrever os atributos das figuras
mitoldgicas por meio de Eliade (2010), Vernant (2006) e Brunel (2005), esta pesquisa
analisa em linhas gerais, certas constantes acerca da Mitologia Grega destacando a
origem, a vitalidade e a tipologia do mito, em particular o mito literario. A leitura de
mitos classicos na modalidade EJA é proposta aqui numa perspectiva dialdgica
buscando investigar de que forma o livro didatico de Lingua Portuguesa funciona como

mecanismo de controle do discurso visando a formacg&o do leitor literario na EJA.

Palavras-chave: EJA. Literatura. Mitologia. Leitura literaria.



RESUMEN

La formacion del lector literario en las clases de Educacion para Jovenes y Adultos a
partir de la lectura de los mitos clasicos de la Mitologia Griega es una busqueda de la
intervencion de los libros de la Lengua Portuguesa en una relacién de poder compleja
que se establece en el aula. Esta investigacion analiza el funcionamiento de la
Educacion de Jovenes y Adultos en una pesquisa de campo realizado en la Unidad
Integrada "Giorcelli Costa" de las escuelas publicas, describe aun las actuales
perspectivas estructurales y curriculares de este tipo de educacion basica. También se
investiga la ausencia de textos literarios, en concreto los textos clésicos en los libros de
la ensefianza de la Lengua Portuguesa destinadas a la abertura del texto literario en esta
modalidad de ensefianza que muestra la cadena de relaciones de poder y la
institucionalizacion de la Literatura aunque la formacion de lectores literarios en la
Educacion de Jovenes y Adultos, para tanto se presenta por la base tedrica la
contribucion de Cosson (2006), Martins (2006), D'Onofrio (2007), Kleiman (2011) y
Eagleton (2011) sobre la literatura y la lectura del género narrativo y sin embargo,
Foucault (2010), Bourdieu (2004), Goodson (2007) sobre las relaciones sociales y
grupos culturales que reproducen los discursos en la sociedad. Ademas de aclimatarse y
describir los atributos de figuras mitologicas por Eliade (2010), Vernant (2006) y
Brunel (2005), esta investigacion analiza las constantes generales acerca de la mitologia
griega que destacan el origen, la vitalidad y la tipologia del mito, en particular el mito
literario. La lectura de los mitos clasicos en el que aqui se propone perspectiva dialogica
EJA tratando de investigar como el libro didactico de la Lengua Portuguesa funciona
mientras un mecanismo para controlar el discurso dirigido a la formacién del lector

literario en la EJA.

Palabras llave: EJA. Literatura. Mitologia. Lectura literaria.
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1 INTRODUCAO

A Educacdo de Jovens e Adultos - EJA é a representacdo de uma divida
social a ser reparada, assumindo a tarefa de estender a todos o acesso e dominio da
escrita e da leitura como bens sociais, seja na escola ou fora dela. Assim, a EJA tem
como principal objetivo auxiliar na eliminagdo das discriminagdes e na busca de uma
sociedade mais justa e menos desigual. Enquanto modalidade da educacdo basica,
conforme expressa na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, ndo se restringe
apenas ao ambito da alfabetizacao, antes apresenta funcao e abrangéncia maior.

Sabemos que a formacédo de leitores na Educacdo de Jovens e Adultos —
doravante EJA — é um problema que passa por diferentes ordens e vai desde a auséncia
de bibliotecas nas escolas, que ainda oferecem essa modalidade de ensino, até a
estrutura curricular que néo prioriza a leitura literaria para esse publico especificamente.
Nessa esfera, 0 objetivo desta pesquisa é investigar a formacéo de leitores literarios em
classe de EJA a partir da reflex&o sobre as relagdes de poder que ocorrem na sala de
aula.

Para que os dados encontrados fagam sentido, no entanto, torna-se
necessario refletir para além das demandas conjunturais e das questfes tedricas que
contribuem para a compreensdo da complexa formacéo de leitores literarios em classe
de EJA e situa-los num contexto mais amplo. Dentre essas questdes esta a pertinente
discusséo acerca de determinados conceitos e metodologias adequadas para o0 ensino e
consequente aquisicdo dos codigos de linguagem oral e escrita dos alunos da EJA.
Conceitos e metodologias que ja estdo cristalizados e que, de alguma forma,
contribuiram para o adensamento das ideias que originaram este trabalho.

Consideramos, assim, que reunir em uma pesquisa categorias de anélise tdo
distintas, porém, com varidveis muito associadas é, sem duvida, um intenso desafio a
enfrentar. Por essa razdo, enquanto aluna do Programa de Pds-Graduagdo Cultura e
Sociedade, delimitamos tais associacdes com vistas a manter uma unidade temaética
dentro da linha de pesquisa Cultura, Educacédo e Sociedade.

Ancorados nessa perspectiva, esta pesquisa foi desenvolvida a partir do

estabelecimento de trés categorias como referenciais de analise. Séo elas: o aluno leitor
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na EJA, o curriculo vinculado a pratica pedagdgica, o livro didatico de Lingua
Portuguesa e a leitura de mitos classicos.

As reflexdes oriundas dessas categorias foram problematizadas e
conceituadas a partir das contribuigdes teoricas de Cosson (2006), Colomer (2007,
2003), Kleiman (2011), Martins (2003), D’Onofrio (2007) e Eagleton (2011) sobre a
Literatura e a leitura do género narrativo e ainda Foucault (2010, 2009), Bourdieu
(2010, 2004), Silva (1999), Goodson (2007) e demais aportes tedricos que foram de
fundamental relevancia no levantamento de questionamentos e também na tentativa de
resolucéo de conflitos resultantes da relacdo entre as categorias investigadas. Para além
de aclimatar e descrever os atributos das figuras mitologicas por meio de Eliade (2010),
Vernant (2006) e Brunel (2005).

Para a area de EJA, as pesquisas visam compreender melhor a prética
pedagogica aplicada ao universo do aprendiz adulto e tém a sua disposi¢do diversos
resultados de estudos ja publicados, com praticas revisitadas e conceitos ampliados.
Dentre essas pesquisas podemos citar a série Estudos em EJA do Nucleo de Educacéo
de Jovens e Adultos — NEJA, da Universidade Federal de Minas Gerais. Sob a
coordenacdo dos professores pesquisadores Ledncio Soares e Marina Pereira foram
publicados Aprendendo com diferenca: estudos e pesquisas em educacdo de jovens e
adultos (2006), também, Alfabetizacdo de jovens e adultos em uma perspectiva de
letramento (2006), ainda, A construcao do letramento na educacgéo de Jovens e adultos
(2006) e Dialogos na educacdo de jovens e adultos (2006). Ressaltamos que
atualmente, tais pesquisas sdo realizadas por meio de modalidades qualitativas, pois
revelam com maior clareza as descri¢cdes elaboradas a partir de analises feitas sobre a
observacdo dos fendmenos caracteristicos da EJA.

Escolhemos, por essa razdo, elaborar uma pesquisa qualitativa envolvendo a
obtencdo de dados descritivos, adquiridos por meio do contato direto com o fenémeno
pesquisado. Por esse motivo, esta pesquisa apresenta um enfoque onde o processo de
formacéo do leitor literario na EJA é mais evidenciado do que o produto da pesquisa,
que resultou na proposta de leitura de mitos classicos. Igualmente, se preocupa em
investigar e expor a perspectiva e experiéncia dos participantes quando do percurso da
leitura literaria em sala de aula.

Para alcangarmos 0s objetivos propostos, adotamos para a realizagdo deste
trabalno a pesquisa qualitativa do tipo descritivo-interpretativo. Nesse percurso

metodoldgico, a anélise dos dados coletados ndo pretendeu reduzir-se a mera descricéo,
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antes buscou, sobretudo, percebé-los e explica-los, a partir da sua relacdo com a
perspectiva dos sujeitos envolvidos na pesquisa. Conforme previsto no percurso da
pesquisa, objetivamos caracterizar com maior precisdo o fendmeno estudado a partir de
sua natureza, buscando conhecé-lo sob diferentes angulos e nas mais variadas situacoes
e relagbes com a vida social.

Assim, 0s questionarios, os livros didaticos de Lingua Portuguesa, a
proposta metodologica para a modalidade EJA e a intervengdo na sala de aula
constituiram-se como instrumentos utilizados na pesquisa para garantir a triangulagdo
dos dados. Por essa razdo esta pesquisa tem caracteristicas de pesquisa agdo, uma vez
que a intervencdo na pratica da sala de aula foi direta.

Neste estudo utilizamos para a coleta do corpus dois questionarios pré-
elaborados com questdes sobre as expectativas e experiéncias de leitura do aprendiz
jovem adulto e sobre as rea¢fes no ato de leitura nas aulas de Lingua Portuguesa. Desse
modo, por meio da observacdo cientifica dos referidos documentos, foi possivel
conhecer, compreender e interpretar os dados empiricos para melhor descrever a
realidade do contexto da investigacao.

Partindo dos objetivos propostos, o contexto selecionado para a investigagéo
refere-se s turmas de 42 etapa do Il segmento que corresponde as 72 e 82 séries' do
ensino fundamental da Unidade Integrada “José Giorcelli Costa” da rede publica
estadual no municipio de S8o Luis - Ma. A leitura do mito classico foi a atividade
proposta para os alunos da EJA e abordou, a partir das inferéncias desses alunos, a
observacao de quais fatores interferiram e/ou contribuiram na construcdo dos sentidos.

Com base nesse percurso, pretendemos investigar a formacéo do aluno leitor
estabelecendo um estudo sobre livro didatico de Lingua Portuguesa (LDLP) versus a
formacdo do aluno leitor, especificamente no tocante as relacbes de poder que se
estabelecem no ambiente heterogéneo da sala de aula. Buscamos, ainda, descrever como
se da a complexa formacgdo do aluno leitor jovem-adulto devido a escolarizacdo da
leitura dos géneros trabalhados sistematicamente na escola.

Pretendemos, assim, a partir da leitura de mitos classicos greco-romanos,
trabalhar o género narrativo em classe de EJA com vistas a formacéo do leitor literario.
Buscamos ratificar a ideia de que o conhecimento dos mitos estd relacionado ao

conhecimento de tema, formas e estruturas simbolicas que dizem respeito a conflitos e

! Referimo-nos a nomenclatura utilizada para descricdo do Ensino Fundamental da EJA na Resolugdo n2
144/2006 - CEE
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motivacOes essenciais para 0 homem. Assim, a busca por respostas que expliquem a
origem e a existéncia das coisas sdo inquietacdes que sempre cercaram 0 homem de
todas as epocas e de todas as idades.

A escolha pelo género narrativo e, especificamente, a narrativa mitica greco-
romana se deu por se tratar de narrativas que contam, expdem, descrevem, relatam
historias de conflitos inerentes a natureza humana, representados por deuses,
semideuses, herois e monstros miticos. Nesse sentido, escolhemos os mitos ndo como
estudos de um fendmeno local e temporal, antes como a possibilidade para o
conhecimento de uma resposta simbolica do homem diante da sua natureza interna e
externa. Por essa razdo, embasados nessa perspectiva, apresentamos o mito classico
como elemento para a formacéo do leitor literario em classe de EJA.

A pesquisa justifica-se pelo fato de que o texto literario levado a sala de aula
pode se tornar um meio para a ampliagdo do conhecimento de mundo numa relagéo
permanente de associacdo de conceitos e imagens que o0 aluno ja traz consigo quando
ingressa na educacao institucionalizada. Sabe-se que é nesse processo de interacdo que
as experiéncias e vivéncias do aluno jovem ou adulto se tornardo relevantes, permitindo,
assim, a influéncia mutua de fatores afetivos e emocionais, fatores esses que poderdo
interferir definitivamente na motivacgéo interna do aluno leitor.

Nesse sentido, pretendemos analisar primordialmente o processo de ruptura
com a cultura ideoldgica imposta pelo livro didatico de Lingua Portuguesa a partir do
discurso impresso nas leituras propostas via atividades pedagdgicas. A partir dessa
inferéncia, relacionamos as condi¢des formais de acesso a Educacdo de Jovens e
Adultos, estabelecidas pelas escolas, para o ingresso nessa modalidade de ensino e
analisamos a presenca dos diversos géneros textuais nos livros didaticos da EJA,
identificando a prevaléncia textual que caracteriza o material didatico utilizado nas
classes de jovens, adultos e idosos. A partir dessa etapa analitico-descritiva,
investigamos a real condi¢cdo na qual o aluno da EJA se encontra orientado pelo
discurso presente no livro didatico e as categorias que permitem tal relac&o.

Acrescemos que a escolha do objeto de investigacdo ocorreu por questdes
de formacéo profissional, mas ndo podemos suprimir o aspecto subjetivo, uma vez que
essa escolha apresenta marcas da vivéncia em classes de EJA durante nove anos de
atuacao docente nessa modalidade. Ratificamos, entdo, que esse aspecto pode justificar
0 cunho categérico que em alguns momentos a pesquisa parece insinuar ndo

propositalmente. O que seguramente ndo comprometeu o estabelecimento dos objetivos
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e 0 percurso metodoldgico, tampouco desanuviou 0s resultados observados apds a
intervencdo em sala de aula, antes reforcou o principio da responsabilidade diante do
objeto pesquisado.

Com base nesses pressupostos dividimos o trabalho em trés capitulos que se
complementam essencialmente num plano discursivo que consiste em refletir acerca da
formacédo do leitor literario na EJA. O primeiro capitulo, que descreve o aluno leitor na
EJA, aponta breves consideracOes a respeito do perfil do aluno e as principais acepcoes
acerca do desenvolvimento das atividades de leitura para o aprendiz jovem adulto.
Abordamos também a questdo do curriculo e das praticas pedagdgicas voltadas para a
EJA e ainda elencamos a ideia da cultura do livro didatico como suporte exclusivo na
didatica das aulas de Lingua Portuguesa.

No segundo capitulo discorremos sobre a Literatura na escola, inferindo a
respeito da escolarizacdo da literatura e o trabalho didatico com o género narrativo.
Elencamos ainda uma possibilidade de percurso para a leitura literaria inserindo a
narrativa mitica como elemento catalisador para esse processo de leitura. Encerramos
esse capitulo introduzindo as principais acep¢bes sobre o mito e uma detalhada
classificacdo textual para fins didaticos.

O terceiro capitulo aborda o cerne da pesquisa na reflexdo sobre leitura,
discurso e poder em classes de EJA, principiando um embate com o livro didatico de
Lingua Portuguesa e a organizacdo dessas relagdes de poder. Conforme as categorias
analisadas, intentamos identificar o livro didatico como mecanismo de controle do
discurso para o aluno da EJA. A partir dessa acepc¢éo, apresentamos uma breve amostra
de dados sobre o objeto da pesquisa, revelando expectativas e experiéncias com a leitura
em sala de aula. Finalmente, por meio da narrativa do mito de Eros e Psiqué, propomos
um itinerario para a leitura literaria na EJA.

Numa tentativa de concluséo, fazemos uma reflex&o acerca da necessidade
de atender as particularidades dos alunos jovens, adultos e idosos, ressalvando que, ndo
obstante 0s entraves que caracterizam o trabalho com esse publico discente, sdo
imprescindiveis novos olhares.

Esperamos, assim, contribuir para esse processo dialdgico onde a principal
tarefa seja a de atentar para determinados padrdes de reproducédo das esferas sociais.
Nesse sentido, € essencial observar a superacdo das oposi¢des artificiais que na

coletividade demarcam o olhar sobre esses aprendizes. Nessa configuragdo, pesquisar
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sobre a formacdo do leitor literario na EJA € pesquisar também sobre o funcionamento

da sociedade na qual estamos inseridos.
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2 O LEITOR LITERARIO NA EJA

Os alunos da Educacdo de Jovens e Adultos apresentam saberes prévios,
inatos e também saberes intuitivos quando do ingresso nessa modalidade de ensino. Tais
saberes estdo centrados tanto nos contextos em que esses jovens-adultos estdo inseridos,
quanto na cultura escolar que é essencialmente letrada. Nesse processo dialdgico, onde
predominam as trocas de valores simbolicos, os jovens-adultos manifestam seus
conceitos e identidades num amplo conjunto de valores bem antes do ingresso formal no
sistema escolar.

A questdo da erradicacdo do analfabetismo no Brasil passa por um processo
de interesse das esferas governamentais que decidiu desenvolver projetos voltados para
o0 atendimento desse publico discente que, durante décadas, permaneceu a margem das
politicas publicas educacionais. N&o obstante o propalado investimento em politicas de
erradicacdo do analfabetismo, o Brasil ainda apresenta uma lamentavel configuracéo de
pais com altos indices de analfabetismo.

Esses dados podem ser constatados a partir dos resultados mostrados nas
seguintes pesquisas: Mediacao pedagdgica na alfabetizacdo de jovens e adultos de Ana
Maria Soek (2009), Primeiras letras: alfabetizacdo de jovens e adultos em espagos
populares da pesquisadora Marlene Carvalho (2010), ainda, EJA: planejamento,
metodologias e avaliacdo de Jussara Lock (2009), Letramento em EJA de Maria Cecilia
Mollica e Marisa Leal (2009), também, 2Propuesta curricular para la educacién de
jovenes y adultos campesinos em asentamientos de la reforma agraria do pesquisador e
coordenador do Nucleo de Educacdo de Jovens e Adultos — NEJA da Universidade
Federal do Maranhdo, Fernando Manzke (2009).

No esforco de transpor esses indicadores, o tema acerca da alfabetizagéo e,
mais recentemente, o letramento na EJA tém suscitado diversas questdes nas mais
variadas areas da ciéncia. Dentre as tematicas mais pertinentes desenvolvidas nessas
investigacdes, situa-se a discussdo sobre resultados que privilegiam a lingua portuguesa

e a matematica, sempre abordadas de forma sistematica na educacéo bésica.

2 . ~ .
Proposta curricular para a Educagdo de Jovens e Adultos campesinos em assentamentos da reforma
agraria.
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Faz-se necessario esclarecer que o0s projetos didatico-pedagdgicos que
focalizam a modalidade EJA privilegiam genericamente as areas de lingua portuguesa e
matematica, porque defendem uma ideia muito recorrente quando se fala em processo
de aprendizagem da leitura e da escrita. Por isso é ideia corrente afirmar que, no
processo de apropriacdo dos coddigos de linguagem oral e escrita, tanto 0s nimeros
quanto as letras sdo operacionalizados simultaneamente quando da leitura.

Para efeito de exemplificacdo, temos a associacdo direta que é feita em
cartazes onde é possivel identificar, ler e diferenciar, numa mesma operacéo, letras e
nimeros. Observa-se que essa leitura tal como se desenvolve a partir das atividades
prescritas no manual do professor pouco contribuem para a formacéo de leitores. Antes
contribuem para reforcar um estere6tipo a respeito dos alunos da EJA.

Seria precipitado afirmar que o fracasso da escola, ao longo do processo de
formacdo de leitores literarios, esteja atrelado ao desempenho dos educadores na
execucao dessa tarefa. Também ndo seria conveniente atribuir essa falha a politica de
educacdo na atualidade, uma vez que o problema da formacdo do leitor ndo é uma
particularidade local. Se observarmos para além das politicas de educacéo e do trabalho
docente, distinguiremos questdes que vao desde a distribui¢do de renda até a penetracéo
dos meios de comunicacdo e informacdo mais usuais e modernos que ja estdo
incorporados ao cotidiano escolar.

Nessa configuracéo, a principal questdo a ser suscitada e, longe de suprimir
as demais, encontra-se na formacdo de um leitor que estd para além da simples
decodificagdo de sinais graficos. Nessa esfera discursiva, examinar que tipo de
conhecimento se processa quando do encontro entre o aluno leitor da EJA e o texto
literario € uma relagdo que passa por experiéncias onde o letramento contribui para as
relacdes de sentido que se estabelecem entre texto lido e leitor.

Observa-se que os professores de Lingua Portuguesa vém processualmente
acrescentando em sua préatica docente a diversidade de textos, porém 0 mesmo néo
acontece com a forma de ler. Uma das razdes que possivelmente determine isso é o fato
de permanecer na esfera escolar o ultrapassado modelo de tratamento do texto: leitura
silenciosa, em voz alta, estudo lexical e as questdes de interpretacdes textuais.

Tal cenario é digno de questionamento quando se observa que, nesse
modelo de leitura, seguido de atividades tdo rigorosamente planejadas, privilegia-se a
compreensdo e interpretacdo dos textos como se ambas ndo estivessem interligadas ao

préprio ato da leitura. Ou seja, defende-se a importancia da leitura atrelada a imediata
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compreensdo e interpretacdo textual como atividades isoladas e processadas a partir de
mecanismos distintos do ato leitor.

Para fins didaticos, faz-se necessario estabelecermos uma distin¢do entre o
leitor cabal enquanto sujeito que reune condi¢Bes cognitivas para decodificacdo de
sinais graficos e o leitor literario que vai para além daquilo que estd proposto nos
codigos de linguagem oral e escrita. Nesse sentido, a expressao “leitor literario” amplia
0 conceito usual de leitor e alcanga uma esfera de saber que engloba apreensdo de
sentidos nos mais variados géneros e que ndo se limita & simples reprodugdo bem
articulada de ideias encadeadas pelo autor de determinado texto.

Pensar a formacéo do leitor literario é refletir primeiramente na ampliacdo
dos modos de ler. Nessa esfera, desloca-se progressivamente da leitura restringida a
experiéncia do leitor para uma leitura mais complexa com a inser¢do de novos
elementos até entdo desconhecidos. Algumas metodologias de ensino da leitura na
educacéo basica orientam para esse percurso gradativo.

Nesse processo gradual, o leitor percorre um caminho seméantico que vai de
uma leitura mais despretensiosa para um texto de carater cultural e estético que exige
dele alguns dispositivos necessarios a total apreensdo de sentidos. Vale destacar que tais
atividades sdo realizaveis a partir dos objetivos propostos pelo professor para o
momento de leitura.

E natural expandir as discussbes acerca do processo de letramento em
classes de EJA, dado o alcance do proprio conceito que modernamente se tornou lugar
comum quando se refere a leitura e escrita nas escolas de educacdo basica. Em
consequéncia, tende-se a permanecer exclusivamente no plano da gravidade do
letramento escolar sem levar em consideracdo as formas pelas quais esse letramento
sera assimilado e repassado para a rotina do aluno leitor.

Ou seja, € comum que os professores encarregados de tais atividades
desprezem todas as experiéncias leitoras que o aluno teria oportunidade de manifestar
para consolidar esse letramento. Tal atitude é atestada por Colomer (2003. p. 129)

quando afirma:

Muitas das obras sobre compreenséo e resposta leitora comecaram a destacar
a necessidade de um contexto educativo de construcdo compartilhada, na
interpretagdo do texto [...]. A partir dai foi ganhando terreno o argumento de
que os livros utilizados na escola ndo deviam ser avaliados apenas a partir de
seus meéritos literarios, mas também pela oportunidade que ofereciam para
discutir, comparar e favorecer a introspeccdo e a comunicacao.
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No plano da formacé&o literaria, observa-se que seria mais prudente associar
a resposta leitora do aluno ao conjunto de valores ou necessidades que 0 mesmo sinaliza
para a escola. Isto porque é preciso considerar que qualquer padrdo de ensino literario
vai se caracterizar inevitavelmente pela relacdo que se estabelece entre a proposta de
leitura, os objetivos propostos e a metodologia com a qual se pretende alcancar tais
objetivos. Sem, contudo, excluir o processo de apreensdo de sentidos que o texto
desperta no aluno.

Na maioria das vezes, esses elementos sdo constitutivos do projeto
curricular da escola, cabendo aos professores as adaptacfes mais ajustadas e o correto
redimensionamento da proposta basica para o atendimento das necessidades individuais
que se concretizam na sala de aula. Tal como se pensa a organizacdo pedagogica €
necessario atentar para essas demandas.

As inferéncias assinaladas até aqui sugerem uma causa apontada por
Colomer (2003) como principal fator da inadequacao ocorrida quando da leitura literaria
no contexto escolar que é o aparecimento de um novo perfil de estudante. Poderiamos
imergir nessa discussdo, dada a amplitude de suas vertentes tdo varidveis. Porém,
suprimindo as questBes de ordem histdrica e nos detendo especificamente nos fatores de
ordem social, podemos observar as principais modificacdes que ocorreram na logistica
que as obras literérias passaram a ter na sociedade e, consequentemente, na escola.

A persistente ideia da escola em criar nos alunos o habito da leitura €
recorrente em qualquer etapa do sistema educacional. Porém, apesar de ser um objetivo
louvavel, a concretizacdo das atividades de leitura sdo ineficazes e funcionam como
formas controladoras do processo ensino-aprendizagem. Ordinariamente, 0 que ocorre
na educagdo bésica ¢ a leitura para fins quantitativamente avaliativos, o que leva o aluno
a desenvolver uma aversdao a leitura e, consequentemente, uma barreira a leitura
literéria. Essas e outras acepcOes estdo na base dos questionamentos sobre a formacao
do leitor literario na educacdo basica.

Dentre as inimeras questfes suscitadas quando da discussdo acerca da
formacdo de alunos leitores na modalidade EJA, ressalta-se a abordagem sobre
conceitos e metodologias mais adequadas para o ensino e aquisicdo dos codigos de
linguagem oral e escrita desses alunos. Todavia, ndo ha como suprimir que todas essas
ilagdes transcorrem das praticas executadas e fundamentalmente passam pelo curriculo.

A partir dessas nogoes, delimitamos que os problemas reais observados sdo:

Quais as condigdes culturais de acesso estabelecidas para ingresso nessa modalidade? O
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que leem os alunos jovens e adultos atendidos na EJA? Para qué leem determinados
textos ou fragmentos de obras exclusivamente orientados pelo livro didatico de Lingua
Portuguesa?

Portanto, os problemas reais observados nos orientam para a elaboracdo do
seguinte problema cientifico: as leituras de narrativas miticas nas aulas de Lingua
Portuguesa na EJA podem colaborar para a ruptura da cultura ideologica do livro
didatico tradicional, promovendo a formagdo de leitores literarios criticos na Unidade
Integrada “Giorcelli Costa”?

Nessa perspectiva, questionamos: Os discursos presentes nos livros
didaticos de Lingua Portuguesa da EJA terminam por estabelecer normas para dirigir a
percepcdo do aluno? De que forma esses discursos podem levar a instauracdo de
mecanismos para reproducdo de determinadas ideologias acerca da modalidade EJA?
Qual a contribuicdo e relevancia da leitura de mitos classicos em classe de EJA para a
comparacdo do padrdo de pensamento do homem antigo em relagdo ao homem
moderno?

A partir dessas inferéncias, podemos suscitar a hipotese de que a leitura de
narrativas miticas pode promover uma ruptura com a cultura ideoldgica que sugere que
os alunos da EJA ndo sejam leitores criticos e, por isso, estejam definitivamente
orientados pela ordem do discurso impressa no livro didatico de Lingua Portuguesa.
Podemos entender que possivelmente essa relacdo direta se deva ao fato de que o livro
seja 0 mecanismo com o qual o aluno atue diariamente.

Dentro dessa discussdo é possivel apontar para além de dados sobre
letramento e alfabetizacdo, o livro didatico que reproduz insistentemente as mesmas
tematicas para leitura em aula de lingua portuguesa. Porém, cumpre destacar que esses
temas ndo sdo selecionados por iniciativa da comunidade escolar, tampouco dos alunos,
pelo contrario, sdo orientados por uma esfera maior e, portanto, com mais poder de
deciséo.

Buscamos, assim, atuar para além do discurso e concretizar neste trabalho
uma pesquisa critica acerca da formacao do aluno leitor-literério nas classes de EJA. Por
essa razdo optamos por elaborar uma proposta de leitura do género narrativo que se
detenha na valorizagdo do texto literario como fonte de aprimoramento cognitivo para
esse publico discente.

Para fins didaticos, vale destacar que o mito é usualmente um conceito de

sentido amplo e variado. Geralmente refere-se a um relato que fala sobre um mundo
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anterior e a respeito de um estado diferente do atual, que diz respeito aos deuses, aos
herdis e monstros miticos. A partir desse conceito, 0 mito, as forcas e as divindades
telricas realizam grandes feitos relacionados a crencgas, que podem, eventualmente, ser
de carater religioso.

Nesse foco, para além de aclimatar e descrever os atributos das figuras
mitologicas, pretendemos analisar, ainda que em linhas gerais, certas constantes
presentes na Mitologia Grega, destacando a origem, a funcéo e a tipologia do mito, em
particular o mito literario presente nas narrativas miticas. Ainda que inicialmente pareca
desnecessaria a incursao nos modelos miticos classicos, consideramos, entretanto, que €
a partir de tais modelos que serd possivel apontar a relacdo que ha entre o discurso
mitico a o plano de licdes modais para a vida do homem.

Para tanto, parece-nos pertinente tomar como elemento inicial alguns dados
oficiais sobre as classes de Educacdo de Jovens e Adultos, tais como: a caracterizagdo
da modalidade de ensino, o funcionamento, o curriculo e a pratica e demais informacdes
acerca desse publico discente. A seguir, e ainda priorizando o aspecto pedagdgico, sera
feita uma analise critica no que concerne ao uso do livro didatico de Lingua Portuguesa

e Literatura em sala de aula, bem como se configura a atual escolarizagéo da Literatura.

2.1 Curriculo e préatica na Educacéo de Jovens e Adultos

Entende-se por Educacdo de Jovens e Adultos a modalidade integrante da
educacdo basica destinada ao atendimento de alunos que ndo tiveram, na idade
adequada, acesso ou continuidade de estudo nos ensinos fundamental e médio. A
denominacdo “educacdo de jovens e adultos” substitui o termo ensino supletivo da Lei
n. 5.692/71 e atualmente, no Brasil, compreende o processo de alfabetizacao, cursos ou
exames supletivos nos ensinos fundamental e médio. Apresenta, os fundamentos legais
na LDBN n° 9394/96 — Capitulo Il — Secédo V.

Nesse sentido, o Parecer CNE/CEB n° 11/2000 redefine as fungdes do
ensino supletivo constantes do Parecer CFE n° 699/72 e atribui a EJA trés fungdes
bésicas: funcdo reparadora, equalizadora e permanente ou qualificadora. A partir dessas
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atribuicGes, todos os projetos pedagogicos idealizados para esse publico filtram seus
objetivos a partir dessas funcoes.

Quanto aos cursos destinados a Educacédo de Jovens e Adultos, estes devem
oferecer a quem os procura tanto a possibilidade de desenvolver as competéncias
necessarias para a aprendizagem dos conteldos escolares, quanto a de aumentar sua
consciéncia em relacdo ao estar no mundo, ampliando a capacidade de participacédo
social no exercicio da cidadania.

Referindo-se especificamente aos dados obtidos em levantamento realizado
junto as secretarias de educacdo locais, a saber: Secretaria de Estado de Educacdo do
Maranhdo - SEDUC e Secretaria Municipal de Educacdo - SEMED (COEJA/MEC.
2010), constatamos que a modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos passa
atualmente por uma profunda mudanca em ambas as esferas no que se refere a
reestruturagcdo curricular e obrigatoriedade de ofertas de vagas destinadas a jovens,
adultos e idosos.

As classes de EJA existentes hoje sdo formadas essencialmente por
individuos que, por questdes particulares ou conjunturais, abandonaram a escola antes
de completarem o ciclo de educacdo ou mesmo, em alguns casos, nunca chegaram a
frequentar a sala de aula. Apesar de haver dados oficiais acerca da evaséo escolar, dos
indices de matriculas anuais e das vagas na modalidade EJA, julgamos que tais
informagdes sdo dispensaveis, uma vez que sempre se baseiam em comparagdes quando
dos programas de governos anteriores.

O primeiro ponto a destacar dentro dessa tematica trata da forma de
organizacdo da EJA e, a partir deste campo, nos limitaremos a descrever o
funcionamento dessa modalidade de ensino. A EJA funciona essencialmente em escolas
da rede publica, no turno noturno, com a finalidade de formar alunos desde a
alfabetizacdo até a conclusédo da educacgéo basica, priorizando jovens e adultos a partir
dos quinze anos completos. As classes de EJA sdo gerenciadas pela Coordenacdo de
Educacdo de Jovens e Adultos — COEJA — da Secretaria de Educagdo Fundamental do
Ministério da Educagéo e Cultura.

A Proposta Curricular de Educacgédo de Jovens e Adultos organiza as classes
do ensino fundamental em quatro etapas com duracao de oitocentas horas em cada uma,
totalizando assim trés mil e duzentas horas ao longo de quatro anos de escolaridade.
Dessa perspectiva estabelece-se a seguinte divisdo: a 12 etapa equivale ao 1° ciclo (1% e

2% séries), a 22 etapa equivale ao 2° ciclo (3% e 42 séries), a 3? etapa corresponde ao 3°
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ciclo (5% e 6 séries) e a 42 etapa equivale ao 4° ciclo (72 e 82 série). Vale ressaltar que a
atual estrutura da EJA estabelece o mesmo critério logistico para a organizagdo das
turmas no ensino médio, abrangendo toda a educacdo basica.

Outro aspecto relevante a ser mencionado é que, para atender a
regulamentacdo da EJA, a escola que oferece vagas para as classes de EJA ndo deve
reter em um segmento o aluno matriculado nessa modalidade, a menos que este ndo
alcance o percentual de frequéncia indicado pela COEJA.

Apesar de parecer um quadro revelador sobre os dados que caracterizam a
qualidade da educacdo no Brasil, ndo ha como extinguir essa determinacdo, uma vez
que ela nasce de uma esfera maior. Assim, o aluno pode alcancar apenas 25% de
frequéncia real para garantir sua aprovacao, pois € imprescindivel avalia-lo quando de
sua presenca em sala de aula, ndo importando sua baixa assiduidade. Inevitavelmente,
esse percentual evidencia o grande embate entre as politicas de inclusdo para
erradicacdo do analfabetismo e os dados que apontam para o alto indice de evaséo
escolar na educacdo basica.

Ampliando a discussdo para a pratica curricular vigente, destacamos que a
proposta curricular para a EJA propOe discussdes sobre as concepgOes acerca da
aprendizagem, do conhecimento, do apoio didatico e da avaliagdo, sendo que todos
esses aspectos sdo propostos a partir de uma inversdo da logica que tradicionalmente
orientou a organizacdo curricular. Assim, percebemos a disposicdo de uma proposta
curricular que néo se detém a partir de um conjunto de disciplinas, antes, no conjunto de
capacidades a serem construidas e desenvolvidas pelos alunos ao longo do processo de
formacéo.

Por essa razdo, a proposta curricular na EJA apresenta orientagdes
especificas para cada area e abordam também questBes da sociedade brasileira, como
economia e politica, ética, meio ambiente, orientacdo sexual, pluralidade cultural, satde,
trabalho, consumo e outros temas relevantes, sem, contudo, sugerir a valorizagdo de uns
em relacdo a outros. Assim, a proposta curricular da EJA, estd inserida numa politica
educacional em que se destacam principios essenciais como: a necessidade de unidade
no processo de formacgdo do aluno/cidad&o, o exercicio de uma prética escolar voltada
para a relacdo entre escola e sociedade, a participacdo efetiva da comunidade nas
demandas escolares, a necessidade da compreensdo de que jovens e adultos precisam
construir diferentes capacidades e que a apropriacdo de conhecimentos € a base para a

construcdo da cidadania e a certeza de que a aprendizagem prescinde do fator idade.
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Para compreendermos onde se situam o0s principais conceitos sobre
curriculo, buscaremos, numa visdo historica, situar o surgimento das teorias sobre o
curriculo. Nesse sentido, vale advertir que a expressdo curriculum, tal como ¢é
empregada usualmente nos paises europeus, se deu pela influéncia da literatura
educacional americana e, inicialmente, designava apenas um campo especializado de
estudos.

Assim, possivelmente as condi¢fes associadas a institucionalizacdo da
educacdo massiva permitiram que essa area de estudos se tornasse um campo
profissional especializado. Tomaz Silva (1999) afirma que a existéncia de teorias sobre
o curriculo esta intimamente relacionada a uma espécie de emergéncia de o “campo do
curriculo” ser identificado como “campo de pesquisa”.

A partir dessas afirmagOes, e por se tratar de um conceito relativamente
complexo e recente, podemos considerar o curriculo conforme aponta Sacristan (2000),
ndo como um conceito, antes como uma construcdo cultural, isto €, como um modo de
organizacdo das praticas educativas. Praticas estas que estdo atreladas a um esquema
organizacional que pretende disciplinar, ampliar e desenvolver a educacao.

Desse modo, falaremos em curriculo baseados numa concepgdo de que ele é
o0 resultado de um conceito essencial para compreender as praticas educativas. Em
sintese, “o curriculo supde a concretizacdo dos fins sociais e culturais, de socializacao,
que se atribui & educacdo escolarizada. [...] Relaciona-se com a instrumentalizacéo
concreta que faz da escola um sistema social”. (op. cit. p.15)

A ideia de uma teoria do curriculo passa por diversas acepcdes acerca de sua
significacdo e expressa alguns questionamentos sobre o que ensinar e aprender e ainda
sobre quais préaticas educativas se deve privilegiar no ambiente escolar. Se por um lado
hd a questdo central do curriculo quanto a especificacdo delimitada dos objetivos
propostos, procedimentos e metodos para a obtencdo de alguns resultados que possam
ser mensurados, por outro lado hd uma incessante investigacdo sobre a distingdo entre as
teorias tradicionais e as teorias criticas do curriculo.

Dessa forma, a reflexdo acerca do curriculo tem espaco permanente nos
questionamentos das propostas dos sistemas educacionais, nas pesquisas € na propria
teoria pedagdgica. Segundo Silva (1999), a ideia de “teoria” € substituida pela
concepcao de “discurso”, posto que o discurso produz seu proprio objeto, “a existéncia

do objeto € inseparavel da trama linguistica que supostamente o descreve”. Desse modo,
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um discurso sobre o curriculo, ainda que pretenda apenas descrevé-lo, inevitavelmente,
produz uma concepcdao sobre curriculo.

Tomado como objeto especifico de estudo e pesquisa e, em conexdo com 0
processo de industrializagdo e suas variantes, o0 conceito de curriculo surgiu na década
de vinte do século XX quando da massificacdo da escolaridade decorrente de
movimentos migratorios e apresentava uma acep¢do racional de resultados
educacionais, cuidadosa e rigorosamente especificados.

Assim, o modelo institucional para essa concepcdo de curriculo era a
fabrica, isto €, segundo o0s instrumentos da teoria tradicional trabalhados por Bobbitt
(1918), em The Curriculum, os estudantes deveriam ser “processados como um produto
fabril”. E nessa concepcdo de educagéo eficiente, ele firmou conceitos conservadores
sobre o sistema educacional, embora, aquela época, tentasse intervir para transformar a

realidade do sistema. Dentre as acepg¢des de Bobbitt, destacamos:

Que o sistema educacional fosse capaz de especificar precisamente que
resultados pretendia obter, que pudesse estabelecer métodos para obté-los de
forma precisa e formas de mensuracdo que permitissem saber com precisdo
se eles foram realmente alcancados. O sistema educacional deveria comecar
por estabelecer de forma precisa quais sdo seus objetivos. Esses objetivos,
por sua vez, deveriam se basear num exame daquelas habilidades necessarias
para exercer com eficiéncia as ocupacfes profissionais da vida adulta.
(SILVA apud BOBBITT, 1999, p. 22)

Nesse sentido, Bobbitt, em The Curriculum, propunha que a escola passasse
a funcionar nos mesmos moldes de qualquer empreendimento mercantilista ou
industrial. Nessa perspectiva, o curriculo passaria a funcionar como uma ferramenta
mecanica, isto é, o sistema educacional definiria seus objetivos baseados no
atendimento das habilidades de que a sociedade necessitasse quando da formacéo das
massas operarias.

O modelo proposto por Bobbitt encontrou em Tyler (1949) sua estabilizacao
definitiva trinta e um anos depois. Tal modelo inseria, com novas acepcdes, a incluséo
de fontes que n&o tinham sido contempladas por Bobbitt, como a psicologia e as
disciplinas académicas das areas das ciéncias humanas e sociais.

Tomaz Silva (1999) apresenta e descreve o campo de teorizacdo e
investigacdo conhecido como Estudos Culturais, que teve como principal
questionamento a compreensdo sobre a cultura dominante na critica literaria. Nesse
aspecto privilegiou-se a inser¢do da compreensdo sobre as identidades culturais para a

concepcao de novos paradigmas e adequacédo do curriculo as demandas do sujeito.
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Assim, transpondo as teorias tradicionais e a partir dos estudos de Silva
sobre as teorias criticas e pos-criticas do curriculo, temos novas passagens para adentrar
no curriculo pela via da identidade do sujeito. A partir dessa nova percep¢do do
individuo, passou-se a levar em consideracdo as particularidades dos grupos de
representacdo na organizacdo do curriculo escolar. Porém, ndo ha nenhum
direcionamento legitimo que privilegie os temas transversais.

Nesse sentido, os Estudos Culturais permitiriam idealizar o curriculo como
uma esfera de luta em torno da significagdo e da identidade, isto €, a partir dos Estudos
Culturais, “podemos ver o conhecimento e o curriculo como campos culturais, como
campos sujeitos a disputa e a interpretagdo, nos quais os diferentes grupos tentam
estabelecer sua hegemonia.” (SILVA, 1999, p. 134).

Dessa forma, infundida nos Estudos Culturais, seria possivel uma
equiparacdo das diversas formas de conhecimento. Nesse sentido podemos inferir a
ideia da formacdo do aluno leitor em classes de EJA na &rea do ensino de Literatura
quando do processo de aquisicdo desses conhecimentos. A partir dessa concepcao,
poderiamos associar a ideologia que permeia o curriculo e 0 uso do texto literario na
modalidade EJA.

Destaca-se ainda que o0 pensamento e a estrutura educacional de carater
tradicional foram amplamente questionados na década de 60. Assim, varios autores
como Althusser, Bourdieu e Passeron, Baudelot e Establet produziram diversas
renovagdes nas teorias educacionais que modificariam continuamente a teoria
educacional tradicional. Assim, as novas teorias criticas eram “teorias de desconfianca,
questionamento e transformacéo radical”, isto é, se opunham as teorias tradicionais que
mantinham um carater de “aceitacdo, ajuste e adaptacdo” (SILVA, 199, p. 142).

Dentre os conceitos trabalhados nessa nova abordagem sobre o curriculo
estd o0 ensaio de Althusser intitulado “A ideologia e os aparelhos ideoldgicos de
Estado”, que forneceria mais tarde as bases para as criticas marxistas da educagdo. O
que inicialmente pode parecer uma complexidade serve como elemento revelador das
relagcOes de poder que ocorrem no interior das sociedades e contribuem como esquema
organizacional para sua permanéncia e reproducao.

A referéncia que Althusser faz a educacéo e de facil compreenséao e permite
uma conexdo entre educagdo e ideologia. Assim, para Althusser, a permanéncia da
sociedade capitalista tal como se configura na atualidade se sustentaria por haver

mecanismos ou instituigdes que seriam encarregadas de garantir seu estado atual de
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controle. Esquematizando o ensaio proposto por Althusser, teriamos a permanéncia da

sociedade assim representada:

APARELHOS

APARELHOS

REPRESSIVOS DO IDEOLOGICOS DO
- =

RELIGIAO
POLICIA

ESCOLA
JUDICIARIO

MIDIA

FAMILIA

llustracdo 1 — A ideologia e os aparelhos ideolégicos de Estado

Isto é, os aparelhos repressivos de Estado — a policia e o judiciario —
exerceriam o controle por meio da forca, enquanto que os aparelhos ideoldgicos de
estado — a religido, a midia, a escola e a familia — exerceriam o controle por meio do
convencimento, da repressdo e da ideologia. Por essa razdo, a permanéncia da sociedade
capitalista tal como se revela dependeria da reproducdo de seus componentes
ideologicos. Essa organizacdo garantiria que a sociedade capitalista se mantivesse tal
como se configura na atualidade.

Nesse sentido, é possivel elencar ainda que o curriculo apresenta
determinadas variaveis que podem direcionar os discursos a ele vinculados, porque se
observa que foi a partir das diretrizes curriculares que se passou a ampliar as tematicas
abordadas no curriculo. Tal como percebemos, o curriculo ocupa um espago
privilegiado de organizar as dire¢des as quais o sistema educacional precisa percorrer.

Dessa forma é a comunidade escolar que redefine as principais nuances que
alimentam o curriculo. Essas impressdes ou rasgos percorrem um caminho que vai do
campo geral até o atendimento especifico daquela realidade com a qual ele precisa se
conectar, com vistas ao cumprimento de seu papel fundamental que é nortear as acdes
pedagdgicas.

Assim, essas diretrizes na verdade representam uma legitimacao daquilo que
as propostas curriculares poderiam ou deveriam impor. Obviamente cada proposta

curricular apresenta em sua esséncia uma equivaléncia discursiva a pratica pedagdgica
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de determinada demanda escolar. Segundo a sintese sobre o principio da neutralidade do

curriculo apontada por Manzke (2009, p. 24), temos:

[H4] una relacidn entre la organizacion econémica de la sociedade capitalista
y la cultura, la educacion y mas especificamente el curriculo. Hay uma
ligazon de la base productiva de la sociedade con la organizacién curricular
[...] El curriculo no posee nada de neutralidade ni posee conocimientos
desinteressados [...] Su construccidn es um processo con motivaciones
externas al processo ensefianza aprendizaje y objetivando interesses de las
clases dominantes.®

Se observarmos pelo prisma de que o curriculo ndo mantém o principio da
neutralidade, entdo a escola se constituiria num aparelho ideoldgico central, isto porque
atinge essencialmente toda a populagdo por um periodo prolongado de tempo e, assim, a
escola atua ideologicamente por meio de seu curriculo. Nessa esfera, ndo ha como
suprimir a presenga do livro didatico que supostamente pode funcionar como
mecanismo de controle do discurso.

Os ensaios de Althusser e, ainda, as contribuicdes tedricas de Baudelot e
Establet, bem como os pressupostos trabalhados por Bowles e Gintis formaram a base
da teoria educacional critica que vieram a se desenvolver posteriormente e, mesmo
sofrendo criticas, as teorias curriculares mais recentes ainda alimentam-se desse espélio.
Acreditamos que, ndo obstante a diversidade critica a respeito do sistema educacional, é
possivel observar que existem teorias que foram reformuladas para receber novas
designacgdes no campo da educagéo.

Vale destacar que, atualmente, Sacristan (2000) propds, num novo plano
discursivo, uma sistematizagdo curricular onde apresentou um quadro com oito
subsistemas que se inter-relacionam no aparelho educacional que é a escola. A partir de
Sacristan (2000), a concepcdo sobre curriculo impetrou uma nova abordagem, porém
ampliou o seu espaco de legitimacdo e controle.

Por essa razdo, ampliando os conceitos sobre curriculo, bem como sua
atuacdo, ele é concebido hoje numa esfera conceitual sendo formatado dentro de um
preceito e “dirige-se a determinados professores e alunos, serve-se de determinados
meios, cristaliza, enfim, num contexto, que € o que acaba por lhe dar o significado real”.
(op. cit. p. 21).

* [Tem] uma relagdo entre a organizagdo econOmica da sociedade capitalista e a cultura, a educagao e,
mais especificamente, do curriculo. H4 uma ligacdo da base produtiva do curriculo e da organiza¢do da
sociedade [...] O curriculo ndo possui neutralidade tampouco conhecimentos desinteressados [...] Sua
construgdo é um processo com motivagdes externas ao processo de aprender e ensinar e objetiva aos
interesses das classes dominantes.
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Para fins didaticos, Sacristan (2000) estabelece que o curriculo faz parte de
uma multiplicidade de praticas e, por isso, ndo ha como restringir-se exclusivamente a
pratica pedagodgica de ensino, campo que se convencionou associar diretamente ao
curriculo. Nessa acepgdo, as diversas ordens que compdem a esfera educativa e que
agem diretamente sobre a préatica educacional formam o todo que corresponde ao

curriculo. Sacristan (2000, p. 26) afirma:

Naturalmente, através de todos esses subsistemas, e em cada um deles, se
expressam determinacdes sociais mais amplas, sendo o curriculo um teatro de
operacGes multiplas, de forcas e determinacdes diversas, a0 mesmo tempo
que ele também, em alguma medida, pode converter-se em determinador das
demais. Se o sistema escolar mantém particulares dependéncias e interaces
com o sistema social em que surge, ndo poderia ocorrer 0 contrario ao
conteddo fundamental da escolarizagéo.

Dessa forma, Sacristan descreve oito ambitos ou subsistemas para esclarecer
o funcionamento do sistema educativo por meio do curriculo. Em linhas gerais, sdo
acOes “de ordem politica, administrativa, de supervisdo, de producdo de meios, de
criacdo intelectual, de avaliacdo [...] e que enquanto sdo subsistemas em parte
autdbnomos e em parte interdependente geram forcas que incidem na acgdo pedagogica.”
(op. cit. p. 22). Consequentemente, como definidor das resolu¢es em diversas esferas
que compdem o todo pedagdgico, o curriculo legitima em si uma organizagdo que
estabelece relacGes de poder entre esses subsistemas.

Observa-se, assim, que todos os interesses, decisdes, crencas e praticas
pedagdgicas sao interligados por maultiplos conceitos, indissociaveis quando da
realizacdo do curriculo, que é o plano da concretizacdo desses subsistemas. O que a
escola faz é se orientar por essa prescrigédo e, por extensdo exigir do professor que ajuste
suas préaticas as direcdes do curriculo. Nesse aspecto ndo hd nenhuma restricdo ao
trabalho docente, uma vez que o professor segue os critérios e planos de agOes
organizados pela disciplina escolar.

Né&o obstante a funcdo do curriculo, é necessario tambem destacar a relacéo
que se estabelece quando do uso do texto literario em classes de EJA e o ensino-
aprendizagem por meio da literatura. Tal relacdo é uma possibilidade de associar, numa
mesma esfera de intencionalidade, campos de conhecimento t&o distintos onde
subjazem diferentes aportes como o curriculo, a demanda social discente, o perfil
profissional do professor e o texto impresso no livro didatico de Lingua Portuguesa.
Colomer (2010, p. 117) afirma que:
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A ideia de que nenhuma obra, inclusive o livro mais simples, é inocente
ideologicamente, tem sido enormemente tentadora para os estudos de
literatura infantil, que podem contar com um corpus especialmente apto para
detectar os reflexos dos valores sociais. Nos livros infantis o poder das
relagdes entre autor e leitor € mais evidente. [...] Tudo isso faz com que 0
tema ideoldgico seja um problema especialmente importante nos livros.

Observa-se que as relagOes entre os textos e as ideologias sociais sdo
indissociaveis. Para Colomer (2010), formar alunos como cidaddos da cultura escrita é
um dos principais objetivos educativos da escola. Podemos inferir que, dentro desse
proposito geral, a finalidade da educacdo literaria pode ser resumida como um processo
essencialmente formativo no que se refere ao leitor competente.

A formacdo do aluno-leitor necessita de um espaco permanente para o
debate em busca de novos olhares ou de um enfoque que privilegie o corpo discente. Na
base dessa percepcdo, lembramos o que afirma Kleiman (2011, p. 30), sobre a atencéo
que se deve ter com o sujeito leitor. Com base nesse aporte, devemos considerar que a
leitura “é um processo ndo linear, dindmico na interrelacdo de varios componentes
utilizados para o acesso ao sentido, e é uma atividade essencialmente de formulagdo de
hipbteses, para a qual o leitor precisa utilizar seu conhecimento, sua experiéncia”.

A partir dessas afirmagfes, observa-se que ha uma extensa discussdo a
respeito da leitura literaria na escola e, ainda, o estabelecimento de um estudo descritivo
sobre tais elementos. Dessa maneira, o texto literario e a formacdo do aluno-leitor,
especificamente no tocante ao uso do livro didatico de Lingua Portuguesa que se pode
utilizar no ambiente heterogéneo da sala de aula, é a base da discussao a se desenvolver.

Nessa perspectiva, ainda persiste uma complexa relagédo entre a formacéo do
leitor literario, devido a escolarizagdo da leitura nos géneros trabalhados
sistematicamente em sala de aula, e as novas demandas advindas de concepgdes pos-
modernas. Tais concepg¢des atribuem ao aluno um novo universo académico que € 0 uso
cada vez mais agressivo de determinadas tecnologias de informagdo e comunicagdo no
processo ensino-aprendizagem.

N&do obstante a abrangéncia e atualidade dessa ideia, na modalidade EJA,
esse universo tecnoldgico ainda é uma representacdo onirica devido ao baixo grau de
acessibilidade e insercdo na cultura tecnoldgica. Talvez, por isso, o livro didatico
permanegca como unico elemento formador do aluno-leitor, 0 que, inevitavelmente,
torna esse livro didatico, a partir do curriculo, um mecanismo de controle no ensino-

aprendizagem.



34

Numa acepcdo mais aberta, podemos entender que, na esfera de relagdes
epistemologicas, subjaz uma discussdo sem grandes possibilidades de inferéncias
elucidativas, uma vez que had uma enorme abrangéncia tematica pertinente aos campos
que permanecem em oposicdo, o curriculo e a modalidade EJA. Segundo Bhabha
(2010), por forca de relagdo, compete, a ambas as areas — ciéncias humanas e sociais —
analisar as principais bipolaridades que constituem os pares organizadores desses
conflitos nesses campos de conhecimento.

Que diremos, pois, quando da dessacralizagdo da Literatura por meio da
leitura de mitos classicos em classes de EJA? Uma possibilidade de resposta assertiva,
porém igualmente arriscada, € ampliar o espaco de discussdo e formacdo literéria,
inserindo gradualmente o texto literario no dominio curricular, sem, contudo, suprimir a
ideia de Literatura enquanto concepcao artistica. Porém, essa questdo necessita de outro
espaco discursivo para além das poucas fronteiras que, na atualidade, ainda resistem nas
ciéncias humanas.

Qualquer tentativa de conclusdo sobre as questfes referentes ao curriculo
suscitam inUmeras ideias e estas estardo sempre associadas as distintas concepgdes, das
quais decorre a variedade de formas pelas quais a educacéo € concebida historicamente.
Uma alternativa proposta por Goodson (2007, p. 251) aponta que, “no novo futuro
social, devemos esperar que o curriculo prescritivo se comprometa com as missoes,

paix0es, e propositos que as pessoas articulam em suas vidas.”. E acrescenta ainda:

Grande parte da literatura sobre aprendizagem falha na abordagem dessa
questdo crucial do interesse, por isso a aprendizagem € vista como uma tarefa
formal que néo se relaciona com as necessidades e interesses dos alunos, uma
vez que muito do planejamento curricular se baseia nas definigcBes
prescritivas sobre o que se deve aprender, sem nenhuma compreensdo da
situacdo de vida dos alunos. Como resultado, um grande ndmero de
planejamentos curriculares fracassa, porque o aluno simplesmente ndo se
sente atraido ou engajado. (GOODSON, 2007, p. 250)

Nesse sentido, compreendemos que todas as discussbes e tentativas
sisteméaticas em busca da insercdo integral de textos literarios na EJA passam,
necessariamente, pelo dominio do curriculo, posto que ndo haja contetdo programatico
dentro de determinada disciplina que ndo esteja atrelado ao curriculo. Para além dessas
concepgdes, hd ainda uma multiplicidade de inferéncias tedricas que dificultam a
compreensdo sobre o curriculo dada a natureza de sua abrangéncia.

Assinalamos, porém, que ndo obstante a relevancia do curriculo formal na

organizacdo da disciplina escolar, especificamente nesta pesquisa, o curriculo ndo se
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configura como categoria de analise, ainda que destaqguemos sua importancia e valor
quando da fundamentagéo da pesquisa.

Faz-se necessario mencionar ainda que os materiais didaticos e demais
recursos que sdo utilizados na modalidade EJA s&o elaborados, organizados e
distribuidos pela COEJA com a finalidade de subsidiar o processo de ensino-
aprendizagem das secretarias de educacdo e das escolas que atuam nessa modalidade.
Assim, os livros didaticos encontrados nessas classes séo elaborados com vistas a suprir
a necessidade de formacdo curricular e ndo priorizam as leituras literarias para a

formacéo de leitores, que é o0 objeto de pesquisa quando da elaboragdo deste trabalho.

2.2 O livro didéatico no letramento e na alfabetizagdo

H& muitas e diferentes acepcOes relacionadas a questdo da leitura, porém,
em comum, permanece apenas a ideia de que ler ndo é uma tarefa facil. Nesse sentido,
ler é muito mais complexo do que outras atividades de segunda ordem, tais como:
assistir programas de televisdo, ouvir masicas ou mesmo escrever pequenos textos e
mensagens eletronicas.

Dessa inferéncia deriva o conceito de que uma leitura, qualquer que seja o
género textual, exige o dominio dos codigos da linguagem oral e escrita, bem como suas
impressdes, além de demandar tempo, concentracdo, determinacdo e um relativo
conhecimento prévio sobre a tematica lida. N&o obstante tratar-se da leitura de uma
reportagem de jornal, por exemplo, é indispensavel que o aluno tenha a seu dispor
mecanismos pessoais para compreensao.

A reflexdo, nesse sentido, aponta para o fato de que é no texto escrito que
desvendamos outras culturas e suas representacfes. Ou seja, as diferentes tradicdes e
histdrias se revelam para o leitor por meio dos registros escritos, s6 assim é possivel
compreender, de fato, o sentido da expressao “diversidade” — de ideias, vivéncias,
sonhos, experiéncias etc.

Talvez, por isso, a leitura seja o objetivo mais importante que a sala de aula
tenha a ensinar, paradoxalmente, a maioria das escolas — quer sejam publicas ou

privadas — trabalha a leitura exclusivamente com fragmentos de textos presentes nos
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livros didaticos de Lingua Portuguesa e, ainda assim, quando trabalham com textos
literérios, muitas vezes sdo abordados de maneira mecanica e sem sentido para 0s
alunos.

E precisamente com base nessa perspectiva que reside a ideia de que a
leitura, para se tornar uma atividade eficiente em sala de aula, é necessario que o texto
forneca ao aluno-leitor fatores que possam desenvolver comportamentos distintos como:
ler por prazer sem objetivos avaliativos, ler para estudar com vistas as atividades
periodicas de sondagem e avaliacdo e também ler para se informar historicamente. N&o
importando a que se destina a leitura, ndo se deveria condicioné-la a aprovacdo ou
reprovacao de determinado componente curricular.

Considerando verdadeira a afirmacéo de que a aprendizagem escolar ocorre
quando se estabelece a relagéo entre professor e aluno com a mediagéo de determinados
conhecimentos e recursos didaticos, é necessario incluir nessa esfera relacional os
demais contextos nos quais esses individuos se colocam. Assim, aluno e professor sdo
sujeitos ativos que constituem as relagdes de poder que ocorrem na sala de aula.

Dessa forma, dispostos entre os elementos humanos e materiais, professor e
aluno funcionam como sujeitos-autores do processo educativo, portanto como
produtores de cultura e também como participantes de um processo permanente de
ensinar e aprender. Nesse processo, as experiéncias e vivéncias do aluno jovem ou
adulto, para além de se tornarem relevantes, permitem ainda a interagdo de fatores
afetivos e emocionais, fatores esses que podem interferir na motivagao interna do aluno-
leitor.

As consideragOes apresentadas até aqui permitem inferir que o material
impresso de modo geral e, especificamente, quando da elaboracdo deste trabalho, o livro
didatico de Lingua Portuguesa, ocupa um espaco significativo na tradicdo escolar
brasileira. De fato, independentemente das restri¢cdes e criticas quanto ao seu uso e, sob
o principal argumento de que condiciona a liberdade do trabalho docente, o livro
didatico ainda permanece como um dos suportes metodoldgicos mais utilizados na
organizacédo do trabalho pedagogico na atualidade.

Nesse sentido, mesmo admitindo atitudes de resisténcia ao livro didatico, ou
ainda, reconhecendo sua utilizacao as vezes parcial, seletiva ou mesmo reformulada por
uma grande parcela de educadores, ndo ha como suprimir a forga do livro didatico nas

defini¢cbes pedagogicas no cotidiano escolar. Parece-nos relevante destacar que, na EJA,
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0 uso exclusivo do livro didatico esta diretamente associado a uma pratica pedagdgica
que abandona até mesmo as orientac6es propostas nos Projetos Politico Pedagogicos.

Para além dessa influéncia, ndo se pode suprimir a ideia de que o livro
didatico de Lingua Portuguesa atue decisivamente sobre as experiéncias de letramento
dos alunos. Ressalvamos, porém, que por se tratar de um conceito relativamente novo, a
ideia sobre letramento ndo aborda exclusivamente a aquisicdo da habilidade de ler e
escrever, como concebemos usualmente a alfabetizacdo. O conceito de letramento trata
sobre a apropriacdo da escrita e das préaticas sociais que estdo a elas relacionadas,
conforme afirma Cosson (2006).

Outra importante contribuicdo tedrica para a ampliagdo do conceito de
letramento é proposto por Kleiman (2011) que indica que o letramento tem como objeto
de reflexdo, de ensino ou de aprendizagem os aspectos sociais da lingua escrita.

Por extensdo, podemos inferir que, quando assumimos como objetivo o
letramento no contexto escolar, consequentemente adotamos, no processo de
alfabetizacdo, uma concepcdo social da escrita, em contraste com a concepgéo
tradicional que considera a aprendizagem de leitura e producdo textual como a

aprendizagem de habilidades individuais. Assim, temos que:

A diferenga entre ensinar uma préatica e ensinar para que o aluno desenvolva
uma competéncia ou habilidade ndo é mera questéo terminoldgica. Na escola,
onde predomina a concepcdo da leitura e da escrita como competéncias,
concebe-se a atividade de ler e escrever como um conjunto de habilidades
progressivamente desenvolvidas até se chegar a uma competéncia leitora e
escritora ideal: a do usuério proficiente da lingua escrita. Os estudos do
letramento, por outro lado, partem de uma concepcédo de leitura e de escrita
como préticas discursivas, com multiplas funcbes e inseparaveis dos
contextos em que se desenvolvem. (KLEIMAN, 2011, p. 20)

Portanto, com base nesses conceitos sobre letramento, concluimos que
devem existir varios niveis e diferentes tipos de letramento. Nesse sentido a oposi¢do
entre letramento e alfabetizacdo incide necessariamente via livro didatico, uma vez que
o livro funciona como canal regulador das atividades de leitura e escrita, ndo obstante a
disciplina trabalhada. Portanto, seja na perspectiva da alfabetizacdo, seja na perspectiva
do letramento, o livro didatico torna-se um potente elemento quando da realizacdo das
praticas educacionais curriculares ou sociais.

Os pressupostos a que fizemos referéncia pretendem contribuir para a ideia
de que o livro didatico pode constituir um recurso material de organizacéo e controle de
muitos aspectos observaveis na pratica diaria do professor, como, por exemplo: 0s

conteudos programaticos a serem desenvolvidos, a ordem metodoldgica em que eles
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devem ser trabalhados com os alunos, os exercicios escritos e demais atividades a serem
aplicadas ou ampliadas pelo professor, ainda, os textos a serem lidos e, finalmente, a
forma da correcgéo das atividades propostas em cada capitulo.

Nessa perspectiva, quando analisamos a utilizacdo do livro didatico de
Lingua Portuguesa, observamos que sdo distintos 0os comportamentos e atitudes dos
professores atuantes na educacgdo basica quando se questiona acerca do uso na integra
do livro. Vale ressaltar que ndo cabe aqui considerar como adequada ou inadequada
nenhuma das posic¢des admitidas pelos professores.

Se para alguns professores o livro didatico de Lingua e Literatura® serve
como recurso exclusivo, outros podem considerar o uso parcial do livro didatico, ainda
que se retirem destes algumas atividades de escrita e, finalmente, podemos encontrar
aqueles que suprimem o livro didatico por acharem que o nivel textual e curricular é
inadequado para os alunos. Essas diferentes acepgdes se relacionam diretamente a duas
questdes fundamentais: primeiramente ao surgimento de um discurso contrario ao uso
desse material e, depois, as mudancas ocorridas nos livros didaticos a partir da
implantacdo do Programa Nacional do Livro Didatico - PNDL pelo Ministério de
Educacéo e Cultura.

Uma perspectiva ampliada do uso do livro didatico aponta historicamente
para o final da década de 1970, quando se observou o crescimento de criticas severas a
privilegiada utilizacdo do livro didatico no processo de ensino-aprendizagem. O uso
exclusivo desse material em todas as aulas passou a ser associado a uma cultura
tradicional de ensino que precisaria ser suplantada por apresentar um carater
ultrapassado e questionavel.

Por um lado, a utilizacdo integral e exclusiva do livro didatico permaneceu
agregada a uma suposta desqualificacdo profissional do docente, e, por outro lado, os
livros didaticos passaram a ser rigorosamente criticados pelos professores por
apresentarem erros conceituais, também por expressarem preconceitos velados e, ainda,
determinadas ideologias questionaveis, revelando, algumas vezes, um ponto de vista
parcial, distorcido e comprometido em relacdo a sociedade.

Importa-nos, entretanto, destacar o fato observado por Magnani (2001) de
que, mesmo refratario a tais acepgdes, o mercado de livros didaticos se expandiu

agressivamente. Para o grande nimero de alunos atingidos pela circulacéo recorrente

* Os livros didéticos de Lingua Portuguesa da educacdo basica incluem o contetdo programatico de
Literaturas de Lingua Portuguesa.
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dos livros didaticos nas escolas e para os professores que também aprenderam de forma
generalista numa abrangente area de estudos, o livro didatico aparece como aporte
conveniente e se consolida definitivamente no cotidiano escolar.

Tal perspectiva evidencia que o exame dos atuais livros didaticos de lingua
portuguesa quer sejam recomendados ou recomendados com ressalvas®, indica uma
crescente adesdo de alguns autores no plano da formacéao discursiva em relagcdo as mais
recentes perspectivas tedricas nas areas da Linguistica ou mesmo da Psicologia.

Ainda nesse sentido, observamos que se trata, portanto, de conferir um novo
carater ao trabalho docente, ou seja, € possivel encontrar nos manuais do professor —
parte integrante dos livros didaticos — autores que se autodenominam construtivistas ou
socioconstrutivistas e incluem nesses manuais referéncias explicitas a funcdo da
diversidade cultural e textual, e, também, da inclusdo no mundo do letramento desde o
inicio do processo de escolarizacéo.

A pertinéncia dessas afirmacdes se evidencia quando observamos que de
fato as mudancas mais modernas e apreciaveis nos novos livros didaticos de Lingua
Portuguesa dizem respeito a presenca de uma crescente diversidade textual, que se
registra inclusive nos livros “recomendados com ressalvas” pelo Programa Nacional do
Livro Didatico.

Ou seja, 0s atuais manuais passaram a privilegiar os géneros textuais, porem
esqueceu-se de adequar o discurso impresso no livro didatico no plano da real caréncia
escolar, o que faz com que a leitura literaria permaneca distante do aluno leitor. Os
periodos destinados a leitura sdo frequentemente atrelados a interpretacdo e ao reconto
do texto, isto é, as atividades de producéo textual sempre aparecem interligadas ao texto
lido.

Usualmente, os atuais livros ja apresentam textos representativos de géneros
variados, ainda que com graves equivocos ideoldgicos do ponto de vista cultural. Ainda
que veladamente, quando observamos os textos literarios ou fragmentos de obras
contidos nesses livros, identificamos a ideia central de insercdo da Literatura no plano
das significacdes discursivas e, nesse sentido, constata-se uma diferenca em relacdo aos

antigos livros tradicionais que ndo priorizavam a leitura literaria.

5 . . . 1 Zan . . . 24

O Programa Nacional do Livro Didatico - PNLD - classifica os livros didaticos em “recomendados” ou
“recomendados com ressalvas”, conforme a adequacdo dos conteldos programaticos a sele¢do textual
e também a qualidade do material grafico .
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As bases discursivas organizadoras desses conflitos apontam para a auséncia
de um questionamento quando da importancia da circulacdo e utilizacdo da obra
impressa no ambiente escolar; mais especificamente do livro didatico tal como se
apresenta hoje, isto €, como um modelo de obra impressa e, portanto, de texto, leitura e
escrita. O que se tem hoje, segundo Magnani (2001), é uma precariedade dos manuais
didaticos, que na verdade apenas produzem uma acentuada distancia da recomendada
qualidade de ensino.

As considerac@es até aqui apresentadas permitem inferir que, em se tratando
do mercado editorial, ha uma recorrente argumentacdo por parte das editoras onde
prevalece a ideia de que “os professores sdo mal formados e que os titulos disponiveis
no mercado editorial de livros didaticos apesar de ndo serem bons, sdo aqueles com 0s
quais o professor ainda consegue e prefere trabalhar.” (op. cit. p. 51). Ndo é demais,
portanto, comprovar que sdo as necessidades do mercado editorial que determinam a
oferta para a reproducao e circulacao dos livros didaticos.

N&o ha como suprimir nesse contexto que 0S mecanismos mais usuais de
producdo editorial e de consumo permitiram que os livros ganhassem um novo fluxo de
circulacdo e multiplicacdo. Isto vale para a orientagdo muito usual que cerca a
possibilidade de downloads de obras literarias que podem e devem ser consumidas —
numa acep¢do do mercado — por qualquer individuo em qualquer lugar onde seja
possivel 0 acesso a esses novos dispositivos tecnoldgicos. Nesse esquema ideoldgico de

circulacéo do livro, Colomer (2007, p. 23) aponta o seguinte:

Os mecanismos modernos de producédo editorial e consumo multiplicaram os
livros; a internacionalizacdo do mercado e a cultura os difundiu de maneira
distinta e a evolucdo das tendéncias artisticas em direcéo ao jogo intertextual
completou um panorama configurado agora por uma grande quantidade de
obras, que aparecem em um mesmo momento em muitos lugares, em
diferentes idiomas e que se escrevem e leem no contexto de sistemas
artisticos e ficcionais muito inter-relacionados.

A partir do que assevera Colomer (2007) e acrescentando os conceitos de
desajustamentos propostos pela autora, podemos inferir que essa nova configuracéo que
ora se apresenta, permitindo com que as obras literarias circulem em diferentes espacos,
aponta para um novo problema. Ou seja, observa-se mais recentemente que esse
fendmeno logistico destituiu a ultrapassada fungdo da escola que é transmitir a cultura
literaria.

Para compreendermos o papel do livro didatico na dinamica da escola,

observaremos de que forma se da a relagdo entre o estabelecimento das demandas
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educacionais e o atendimento dessas necessidades. Para tanto, observaremos como
ocorrem as relagdes que vinculam o processo ensino-aprendizagem com o livro didatico

e o curriculo.

2.3 A cultura do livro didatico no curriculo

Vale destacar que o livro didatico configura-se como uma importante
categoria de analise para a pesquisa em questdo, uma vez que todos os direcionamentos
pedagdgicos estdo atrelados a ele. Por essa razdo ndo ha como suprimir o livro didatico
como precursor e herdeiro de praticas que sdo oriundas do curriculo e que precisam
atender as demandas sociais da realidade escolar.

Nesse sentido, tanto a educacdo quanto a cultura em geral permanecem
envolvidas num processo de desenvolvimento para a transformacao da identidade e da
subjetividade. Dessa maneira, tanto as instituicbes quanto os interesses culturais mais
amplos também apresentam um curriculo. Assim, é a partir da analise dessa pedagogia
ou desse curriculo cultural que se torna necessario aportar nos estudos sobre a critica
cultural do curriculo.

Isso significa que estamos diante de uma espécie de abertura que é
enfatizada pela perspectiva dos Estudos Culturais. Nessa perspectiva, a teoria curricular
critica apontada por Silva (1999, p. 142) “vé tanto a inddstria cultural quanto o curriculo
propriamente escolar como artefatos culturais — sistemas de significacdo implicados na
producdo de identidades e subjetividades, no contexto de relagfes de poder.” Por essa
razdo, inevitavelmente a critica curricular torna-se, de modo legitimo, também uma
critica cultural.

As inferéncias acerca da natureza humana, do conhecimento, da cultura e da
sociedade sdo analisadas quando da elaboracéo de um curriculo. Assim, numa tentativa
de definicdo, o curriculo é inevitavelmente o resultado de uma selecdo, isto é, de um
mundo mais amplo de saberes. Dessa maneira, € a partir desse universo cognitivo que
sera selecionada aquela parte que vai constituir o curriculo.

Nesse sentido, considera-se a questdo da identidade ou da subjetividade,

pois a compreensao de que o curriculo imprime no sujeito uma identidade esta na base
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das discussdes das teorias pos-criticas que tomam o individuo como principal discurso,
0 que nos permite ver a educagdo por uma nova perspectiva: a do saber-poder.

Foucault (2010), quando lanca as bases teoricas sobre as relacdes entre
poder e saber, situa primeiramente o poder como algo que ndo se pode possuir,
inferindo que o poder € apenas exercido ou praticado. A partir dessas ideias, é possivel
compreender que, na realidade, o poder constitui uma cadeia de relagles
convenientemente organizada que sao as tais praticas de poder. Porém, considera que o
saber € um conjunto de elementos constituidos de forma regular por meio de uma

pratica discursiva.

Um saber é aquilo de que podemos falar em uma prética discursiva que se
encontra assim especificada: o dominio constituido pelos diferentes objetos
que irdo adquirir ou ndo um status cientifico [...]. Um saber é, também, o
espaco em que o sujeito pode tomar posicdo para falar dos objetos de que se
ocupa em seu discurso [...]. Um saber é também o campo de coordenagao e
de subordinacdo dos enunciados em que 0s conceitos aparecem, se definem,
se aplicam e se transformam [...] Finalmente, um saber se define pelas
possibilidades de utilizacdo e de apropriagdo oferecidas pelo discurso.
(FOUCAULT, 2010, p. 204)

Compreende-se entdo que ha varios saberes e estes nem sempre estdo
associados a um instrumento teorico cientifico como ocorre com o curriculo. Porém,
segundo as ideias de Foucault, ndo ha saber que ndo esteja atrelado a uma pratica
discursiva determinada. Dessa forma, os pressupostos a que fizemos referéncia
pretendem contribuir para ratificar as complexas discussdes acerca das relagdes de
poder que se estabelecem no ambiente heterogéneo da sala de aula.

Conforme as teorizacGes de Foucault, antes de reproduzir qualquer padrdo
de pensamento, a escola produz esse pensamento. Consequentemente, a escola, devido
sua natureza institucional e circular, permanece produzindo determinados padrdes que,
vinculados aos interesses de grupos dominantes, geram um tipo de sociedade.

Nessa concepgdo onde os saberes se estabelecem por meio da utilizagéo e
apropriacdo oferecidas pelo discurso, observamos que as disciplinas que compdem o
curriculo formal tanto podem restringir, quanto possibilitar os discursos. Assim, a ideia
de restricdo da leitura literdria independe do sistema educacional, uma vez que tal
restricdo situa-se na esfera do discurso e da sua estrutura de autoridade.

Dessa maneira, o livro didatico, associado ao desenvolvimento curricular,
pode funcionar como mecanismo de controle do discurso, numa relagcdo de poder onde o
saber € extraido a partir do texto impresso no livro. Uma composi¢do de dificil

julgamento, dado o carater utilitario e dibio do livro didatico. Assim, aquilo que o aluno
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Ié na escola é, possivelmente, o sistema de ideias que esta orientado pela ordem do
discurso do préprio livro didatico.

No percurso para essa compreensdo, € necessario elencar a presenca da
Literatura na formacdo de leitores com vistas a aclimatar o espago destinado ao
exercicio da leitura literaria na escola. No proximo capitulo que trata sobre a literatura
institucionalizada, investigaremos a questdo do género narrativo e 0S percursos para a
leitura literaria descrevendo a distin¢cdo entre o mito e o mito literario, especificando

ainda a tipologia dos mitos e suas principais caracteristicas.
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3 ALITERATURA INSTITUCIONALIZADA

Apesar dessas questdes ja mencionadas, é necessario ver o livro didatico
Ccomo um recurso importante no processo de desenvolvimento das atividades no dia-a-
dia da sala de aula. Entretanto, saber usa-lo € uma garantia para que os alunos — quer
sejam criangas ou jovens, adultos ou idosos —, em fase de aquisi¢cdo dos cddigos de
linguagem oral e escrita, tornem-se leitores criticos.

Acerca desse aspecto, ndo podemos deixar de mencionar que os estudos
linguisticos mais recentes redimensionaram, entre outras, as concepc¢des de lingua, de
género textual e de texto. Dessa forma, em lugar de uma ideia de lingua como algo
pronto, acabado e transparente, a lingua passou a ser vista como uma atividade historica
na qual se acham envolvidos os falantes com vistas a construir e reconstruir
permanentemente uma visdo — discurso versus publico — do mundo. A concepgédo de
género textual, por sua vez, impds-se, sobretudo, com base nas contribui¢es de Bakhtin

(2003, p. 261) quando afirma que:

O emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos)
concretos e Unicos, proferidos pelos integrantes desse ou daquele campo da
atividade humana. Esses enunciados refletem as condicGes especificas e as
finalidades de cada referido campo ndo sé por seu contetido (tematico) e pelo
estilo da linguagem [..] mas, acima de tudo, por sua construgdo
composicional.

Observamos que, segundo a linha de reflexdo estabelecida por Bakhtin
(2003), os géneros textuais — cartas, listas, folhetos, diarios, reportagens, e-mails, contos
e outros — sdo vistos como formas culturais e cognitivas de agdo social da linguagem.
Por isso, ndo ha como suprimir a ideia de que 0s géneros se revelam sensiveis a
realidade historica e as diversas formas de comunicacao existentes entre os homens.

A partir desse foco, podemos inferir que os géneros sempre se realizam
mediante textos e ndo como elementos linguisticos isolados. Por isso mesmo, o0s textos
orais e escritos devem ser compreendidos como um processo para o estabelecimento de
relacOes dialdgicas e para um uso coletivo da lingua, e ndo como um produto, formado a
partir de um conjunto aleatorio de frases isoladas.

Assim, conforme pontua Branddo (2004, p. 10), podemos observar que o
discurso se manifesta por meio de textos, ou seja, todo discurso se materializa sob a

forma de textos. Dessa maneira, serd a partir da analise de determinado texto que
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poderemos compreender de que forma funciona um discurso. Ainda gue aparentemente
distintos do ponto de vista da definicdo, discurso e texto estdo interligados. Assim,
nessa inter-relagdo, compreendemos que “o texto € uma forma de concretizagdo do
discurso, para produzir ou compreender um texto, temos que levar em conta as suas
condicdes de producédo”.

Chegamos a uma dimensao conceitual em que se evidencia que 0s géneros
se constituem, tanto no leitor como no escritor, numa espécie de modelo para a
construcdo do discurso e, acabam por funcionar como um horizonte de expectativas,
como indicadores para a compreensédo do enunciado.

O aluno-leitor, quando se torna conhecedor de determinada estrutura textual
no ato da leitura, passa a levantar hipoteses sobre o contetido do texto lido, pois sempre
haverd rastros que o fardo antecipar informagdes, contribuindo para a compreenséo e
para a construgdo do contetdo do texto. Nesse sentido, trazendo a especificidade para o

ambito da leitura literaria, Cosson (2006, p. 29) afirma que:

Ao professor cabe criar as condi¢fes para que o encontro com a literatura
seja uma busca plena de sentido para o texto literario, para o proprio aluno e
para a sociedade em que todos estdo inseridos. Em suma, se quisermos
formar leitores capazes de experimentar toda a forca humanizadora da
literatura, ndo basta apenas ler.

Dessa forma, entendemos que o sentido textual — que deve ser apreendido
pelo aluno — ndo pode estar inscrito na superficie do texto, nem pode ser pré-
estabelecido pelo autor ou mesmo imposto pelo leitor, antes deve estar em permanente
negociacdo no espaco social, onde se realizam essas trocas cognitivas.

Os efeitos de sentido de um texto literario se constroem na interacdo e sao
frutos das agOes realizadas pelos usuarios — falantes — nas atividades de linguagem,
tendo em vista 0 contexto sociocultural em que estdo inseridos. Dessa forma, segundo
as relagdes observadas por Cosson (2006, p. 27), ler implica na troca de sentidos néo so
entre o escritor e o leitor, “mas também com a sociedade onde ambos estéo localizados,
pois 0s sentidos sdo resultado de compartilhamento de visdo do mundo entre os homens
no tempo e no espago.”

Ao serem redimensionadas para a realidade da sala de aula, tais discussdes
podem apresentar enorme repercussdo na institucionalizagdo da Literatura e,
consequentemente, no encaminhamento das atividades de leitura e producdo de textos

orais e escritos, propostos no livro didatico de Lingua Portuguesa. Cabe salientar que,
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em oposigdo a essa institucionalizacdo, a leitura fruicdo, pouco usual na escola,
concentra principios essenciais para a formacao do leitor literario.

E precisamente nessa esfera que se assenta a ideia de que a leitura literaria
praticada na escola — também chamada de analise literaria — termina contribuindo para o
desbotamento da magia e da beleza da obra literaria ao revelar os seus mecanismos de
construcdo por meio de incansaveis exercicios de interpretacdo. Nessa acepcao,
consideramos que essa suposta analise ou interpretacdo literaria, quando bem
desenvolvida, €, antes de tudo, um elemento essencial que permite ao aluno-leitor uma
compreensdo mais apurada da estrutura artistica que é a obra literaria e a penetre mais
intimamente.

Se nos afastarmos das perspectivas que se restringem ao método pedagdgico
usual com o livro didéatico e direcionarmos o foco para as agdes diarias nas praticas com
a lingua escrita, constataremos que lemos muito mais do que escrevemos. Vale ressaltar,
por exemplo, que todas as atividades avaliativas que solicitam do aluno uma resposta
objetiva ou subjetiva passam primeiramente pela leitura. Por isso, as atividades de
leitura deveriam constituir o aporte por exceléncia quando do encaminhamento das
atividades de ensino-aprendizagem da lingua materna numa perspectiva de letramento.

Isto significa que, quando possivel, o material destinado ao aluno para a
leitura literaria deveria ser formado por textos auténticos e integrais que contemplassem
uma variedade de géneros textuais a serem descobertos. Nessa esfera estamos nos
referindo especificamente as obras legitimas, sem o recorrente uso dos volumes
condensados.

Portanto, buscar essa coeréncia ndo e tarefa facil, exige clareza para
identificar que, de modo mais amplo, a leitura do texto literdrio na educacgdo basica
resume-se a seguir metodicamente, de maneira equivocada, o livro didatico de Lingua
Portuguesa, seja ele indicado ou ndo pelo professor ao aluno. Esse mapa carente é
reproduzido muitas vezes tanto na esfera publica, quanto na particular. Perante esse
quadro, a leitura literaria independe do capital econdmico do aluno.

Nessa esfera observa-se que, ndo raro, 0s periodos planejados para a leitura
literria se caracterizam por serem essencialmente informativos e sobram dados quase
sempre dispensaveis sobre os autores, caracteristicas da estética literaria, dos estilos da
época e do panorama mundial em que a obra foi escrita. Todas essas informagdes

minuciosamente pesquisadas ou mesmo pingadas “do manual do professor” compdem
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um arranjo tdo impecéavel, quanto incompreensivel aos alunos. Para Martins (2003, p.

151), o que se constata é:

[...] um enfoque historiogréafico, centrado nas caracteristicas dos estilos de
época e nos elementos estruturais de composi¢do (foco narrativo,
caracterizacdo de personagem, ritmo e rima na poesia). As principais
habilidades trabalhadas séo a localizacdo de informagdes e a parafrase. Com
relacdo a exploragdo estilistica e estética, muitas vezes as propostas limitam
as possibilidades de experimentacédo pelo leitor.

Para além de limitar as possibilidades de experimentacdo pelo leitor, séo
raras as oportunidades de leitura de um texto na integra e, quando esse momento
acontece, o professor quase sempre segue um roteiro pré-estabelecido, dando
preferéncia para 0s resumos e os debates. Entretanto, ja sabemos que, na maioria das
vezes, tais atividades de leitura resumem-se a comentarios assistematicos sobre o texto
lido, ndo acrescentando nenhum elemento significativo ao aluno.

Se pensarmos a Literatura como arte, dissociada da esfera institucional,
observaremos que essa arte ¢ permeada por nuances poéticas, subjetivas e dramaticas. E
precisamente a elaboracdo artistica que distingue o texto literario dos outros textos.
Nessa acepcdo, Eagleton (2011, p. 12), contribui afirmando que a literatura € um
discurso “ndo pragmatico”, uma vez que ela ndo apresenta nenhuma finalidade pratica

de caréater imediato e refere-se apenas a um estado geral das coisas. E acrescenta:

Por vezes, mas nem sempre, ela pode empregar uma linguagem peculiar
como se quisesse tornar evidente esse fato — para indicar que se trata de uma
maneira de falar sobre a mulher, e ndo sobre alguma mulher da vida real em
particular. Esse enfoque na maneira de falar, e ndo na realidade daquilo de
que se fala, é por vezes considerado como uma indicagdo do que entendemos
por literatura: uma espécie de linguagem autorreferencial, uma linguagem
que fala de si mesma.

Assim, distanciando-se do texto ndo-literario, que se ocupa em representar a
realidade efetivamente existente, a Literatura apresenta o verossimil. Isso ndo significa
que o texto literario ndo interprete aspectos reais, porem o faz de forma artisticamente
indireta, recriando essa realidade num nivel imaginario.

Bastos (1999, p. 45, 46) acentua essa distin¢do entre o texto literario e o
ndo-literario quando afirma que “o problema é que a literatura é da ordem das coisas
néo fixas, mutaveis e por isso improprias.” Objetivamente isso explica a ideia de que “o
sistema da comunicacdo literaria reproduz-se como instituicdo porque a cada produgéo-
leitura revigora a distin¢do entre textos literarios (sagrados) e textos ndo-literarios.”

Nessa acepcdo a Literatura compromete-se com o poder.
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E necessario concordar com a inferéncia que acentua a gravidade da
distancia que se estabelece entre o leitor da EJA e o texto literario, dado o grau de
institucionalizacgdo da Literatura. Isso justificaria a existéncia de uma cadeia de causas e
consequéncias apontadas por Colomer (2007), onde se nota que a selecdo das obras
classicas que foram lidas de forma recorrente na escola permitiu um esquema
equivocado sobre a sua representatividade.

Nesse esquema de atuacdo institucional, seria um erro elaborar uma selecéo
de textos literarios que ndo pudesse compatibilizar a representatividade dos diferentes
momentos histéricos com a qualidade dos textos artisticos. Essa relacdo é o critério a
partir do qual se justificaria a presenga incontestavel do texto literario na formagao
literéria. A existéncia da forma e da funcéo objetivando o sentido.

3.1 O género narrativo e a leitura literaria

As reflexfes apresentadas até aqui assinalam para um género literario muito
apreciavel entre leitores de diferentes idades: o género narrativo. Por extensdo, a
narrativa assume um conceito usual como todo discurso ou relato centrado num
acontecimento ou fato que forma uma histéria imaginaria como se fosse real e se
constitui por uma diversidade de personagens, segundo prop6e D’Onofrio (2003).

Assim, o primeiro ponto a destacar dentro do conceito de narracdo € que,
geralmente, essas personagens apresentam episodios de suas vidas em um determinado
tempo e espago. Nesse sentido amplo, o conceito de narrativa abrange também o poema
épico, o alegorico e ainda outras formas menores de literatura, ndo se limitando apenas
ao romance, ao conto e a novela. Sobre o carater universal da narrativa podemos

observar que:

Inumeraveis sdo as narrativas do mundo. Ha em primeiro lugar uma
variedade prodigiosa de géneros, distribuidos entre substancias diferentes,
com se toda matéria fosse boa para que o homem lhe confiasse suas
narrativas: a narrativa pode ser sustentada pela linguagem articulada, oral ou
escrita, pela imagem, fixa ou movel, pelo gesto ou pela mistura ordenada de
todas essas substancias. (D’ONOFRIO apud BARTHES, 2003, p. 53)

Resgatando, assim, a concepgéo de narrativa, observamos que diariamente
nos encontramos com indmeros textos narrativos, ou seja, estamos 0 tempo todo

contando algo ou mesmo ouvindo o relato de alguém. Talvez, por isso, a narrativa, por
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seu carater espontaneo associado a fala, seja uma constante nas relagdes dialogicas entre
os alunos na modalidade EJA.

A partir dessa afirmacdo, podemos inferir que provavelmente isso ocorra
pelo fato de que esses alunos trazem para a escola suas concepgdes e valores pautados
na experiéncia de vida. Nesse sentido, ndo ha como suprimir a estreita relacdo entre as
experiéncias de leitura desse grupo de alunos e as expectativas de leitura da instituicdo
escolar. Segundo Martins (2003, p. 53), “seria uma violéncia se na sua prética a escola
desconsiderar as experiéncias prévias e imagens de leitura e de literatura que sua
clientela alimenta.”

A narrativa pode assumir duas definicbes, conforme assegura Moisés
(2004). Assim, além de constituir uma das partes mais importantes do discurso, que € a
exposicao dos fatos, a narrativa pode ser considerada também como o sinébnimo de uma
historia, fdbula ou acéo. Por esse motivo, a leitura do género narrativo pode ser bem
articulada para a modalidade EJA.

Apesar de assumir nessa configuracdo conceitual um carater amplo, a
narrativa detém uma caracteristica que a distingue dos outros géneros que € a presenca
recorrente da exposi¢édo de acontecimentos ou dos fatos narrados. Uma razdo para ler o
género narrativo em classe de jovens e adultos esta na propria natureza do género, uma
vez que o habito de contar historias faz parte do carater da EJA e possibilita o processo
de ressignificagdo de cada narrativa ouvida ou lida.

Benjamin (1994), por exemplo, associa a narracdo a ideia de experiéncia, ao
contrario da tendéncia moderna que insinua dissociar as atividades do discurso do
campo da experiéncia. Por essa razao, € necessario considerar que a experiéncia, quando
transmitida por meio da narrativa, assenta num mesmo plano o narrador e 0 ouvinte.
Nessa esfera, o discurso narrativo seria, portanto, uma espécie de palavra viva, na qual
palavra e experiéncia se unificam.

Para ele, a narrativa apresenta um compromisso com a sabedoria prética,
cujos referenciais e valores sdo ressignificados a partir da experiéncia de cada ouvinte
ou leitor. Nesse sentido, a narragdo seria uma forma artesanal de comunicacao, e néo
determinaria o encerramento de uma conclusdo. Nessa relacdo dialogica entre narrativa
e ouvinte, “o narrador retira da experiéncia o que ele conta: sua propria experiéncia ou
relatada pelos outros. E incorpora as coisas narradas a experiéncia dos seus ouvintes”.
(op. cit. p. 205).
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Quando usa o termo “artesanal”, Benjamin (op. cit.) compara o narrador ao
artesdo que, ao fazer um vaso, imprime nele a sua marca. Semelhantemente, o discurso
narrativo ndo é propriedade somente da voz de quem o conta, antes é penetrado por
gestos, maos, olhar e expressdes do narrador. Nesse sentido, esses elementos,
coordenados com a narrativa, atualizam os acontecimentos narrados ao ouvinte ou
leitor.

Compreende-se, entdo, que as historias narradas se rearticulam e trazem
sempre um fundo moral a ser completado pelo ouvinte ou leitor. Nessa relacdo, garante-
se para a memoria das geracOes seguintes um embasamento subjetivo fazendo com que
os elementos do passado se relacionem com o presente. O resultado dessa relagéo entre
0 passado e 0 presente sera sempre uma nova experiéncia estética particular ou coletiva.
E a preservacdo dessa experiéncia é segundo Benjamin (1994, p. 211), papel da

memoria, cuja funcdo é conservar o que foi narrado pelo processo de reminiscéncia.

[...] a reminiscéncia funda a cadeia da tradi¢do, que transmite os
acontecimentos de geracdo em geracdo. [..] ela tece que em Ultima instancia
todas as histdrias constituem entre si. Uma se articula com a outra, como
demonstraram todos os outros narradores [...]. em cada um deles vive uma
Scherazade, que imagina uma nova histdria em cada passagem da histdria
que estd contando. Tal é a memoria épica e a musa da narragao.

Observamos que, para Benjamin (op.cit), a concepcdo acerca da narracao
reside no estabelecimento da experiéncia com o que esta sendo contado e a preservagao
dessa experiéncia por meio da memoria, seja particular ou coletiva. Nessa acepcao,
acompanhar uma narrativa por meio da leitura € uma atividade relativamente elementar,
porém requer determinados mecanismos para compreensdo. Para fins didaticos e, com
vistas a evitar digressdes desnecessarias, é essencial conferir a supressdo dos conceitos
sobre o carater linear do género narrativo, uma vez que agrega pressupostos que
redirecionam a propria discusséo sobre o género.

Retomando a discussdo sobre a leitura do género narrativo, podemos
agregar a importancia dessa abordagem na sala de aula, por se tratar de um género que
permite a ampliacdo do dominio da modalidade oral da lingua. Ou seja, 0 género
narrativo pode eventualmente favorecer 0 acompanhamento de atividades
extracurriculares como palestras, entrevistas e reunides, uma vez que tais discursos, da
mesma forma que as histérias contadas, solicitam do ouvinte ou do leitor a sucessao das

ideias encadeadas num plano coerente.
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D”Onofrio (2003) estendeu o conceito de narrativa com base no argumento
de que os elementos narrativos podem eventualmente se confundir uns com os outros.
Nessa prerrogativa o autor da narrativa ndo é exclusivamente aquele que conta, mas
pode também ser aquele que ouve. Deriva dessa ideia a afirmagdo que assevera que a
narrativa pode ser encontrada em diversas substancias, e podemos encontra-la em varios

planos narrativos.

[...] estd presente no mito, na lenda, na fabula, no conto, na novela, na
epopeia, na historia, na tragédia, no drama, na comédia, na pantomima, na
pintura, no vitral, no cinema, nas histérias em quadrinhos, no fait divers, na
conversagdo. Além disso, sob essas formas quase infinitas, a narrativa esta
presente em todos os tempos, em todos os lugares, em todas as sociedades...
internacional, trans-historica, transcultural, a narrativa esta ai, como a vida.
(D’ONOFRIO apud BARTHES 2003, p. 53).

Tais ideias assumem importante posicdo na definicdo de uma selecdo
criteriosa de textos narrativos que favoreca — embora ndo garanta — o desenvolvimento
de estratégias diversificadas de leitura, o que contribuira para a formacdo de leitores
capazes de lidar com diferentes materiais escritos, ou seja, uma diversidade de géneros
textuais. Para além de favorecer o desenvolvimento de habilidades leitoras, a
diversidade de géneros serve também para compreender 0s textos propostos a partir de
pistas mais evidentes e, ainda, das caracteristicas que podem estar implicitos no texto
literario.

Assim, os alunos dessa modalidade de ensino poderdo, com coeréncia, ir
para além das fronteiras textuais explicitas. Ou seja, poderdo apreender os sentidos que
se encontram aparentemente diluidos no texto escrito. Dessa maneira, 0s alunos seréo
capazes de construir relagdes consistentes de aproximacao e distanciamento entre as

suas experiéncias prévias e as que porventura apreenderem com um texto lido.

3.2 Percursos para a leitura literaria

Ja mencionamos anteriormente que, sob uma visdo bakhtiniana, a sala de
aula é, antes de tudo, um espaco plural onde podemos constatar a funcdo social da
lingua em plena atividade, pois é na sala de aula que emergem discussdes, opinides,

conflitos discursivos etc. A consolidacdo de tais estruturas evidencia que esses
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comportamentos sdo possibilitados por uma relagdo dial6gica inevitavel. O que o aluno
I& ou ouve termina invariavelmente reproduzindo, seja em forma discursiva ou cultural.

Portanto, a sala de aula deve ser considerada como um espaco privilegiado
de encontros e confrontos onde sujeitos — alunos/leitores — participam, para além de
uma aula planejada dentro de um sistema didatico organizacional, de uma interagdo, de
um processo ensino-aprendizagem. Assim, quando equacionamos as relag6es dialdgicas
que se estabelecem em sala de aula e a distribui¢cdo da carga horéria para cada disciplina
na modalidade EJA, temos alguns fatores que permanecem cOmo mecanismos
controladores do rendimento escolar. Nessa esfera salienta-se a insercdo definitiva e
inevitavel do mercado editorial.

E possivel inferir, a partir da pesquisa bibliografica realizada por meio da
analise dos catalogos literarios enviados para as escolas de educacdo basica® pelas
editoras, que tais catalogos sdo organizados por titulos, assuntos e autores. S&o
impressos atraentes e invariavelmente escolhidos por um corpo técnico para finalmente
serem distribuidos as escolas para analise e posterior pedido.

Em decorréncia dessa relagdo estabelecida entre escola versus mercado,
identificamos que tais catalogos ndo sdo elaborados em funcéo de suprir as necessidades
de leitura do aluno, antes sdo convenientemente produzidos para atender as demandas
socioecondmicas do proprio mercado editorial.

A partir desse quadro, é possivel compreender a auséncia recorrente de
determinados autores e obras que permanecem excluidos dos livros didaticos de Lingua
Portuguesa na modalidade EJA, supostamente por seu carater ndo lucrativo. Dessa
forma, a leitura literaria serve primeiramente como estimulo ao consumo deste ou
daquele publico, o que obviamente diminui e limita as opcles de sele¢do do texto
literario, no caso especifico, da presenca de mitos classicos.

Acrescenta-se a essa discussdo fatores de varias ordens apontadas por
Cosson (2006, p. 32), que terminam por direcionar o cerne discursivo presente nos
livros didaticos que sdo os processos de selecdo anterior a chegada dos livros nas
livrarias, como é o caso do “prestigio social dos escritores, que incentiva a escrita de
textos semelhantes pelos mais novos, e 0s interesses econdmicos e ideoldgicos das

editoras, que as levam a publicar este ou aquele livro.”

e Pesquisa realizada entre agosto de 2010 e junho de 2011 na Unidade de Educacdo Basica “Giorcelli
Costa”, modalidade EJA.
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Enfrentar essa questdo constitui certamente um exercicio de reflexdo e
redireciona a discussdo para o processo de selecdo dos livros didaticos para o trabalho
docente na modalidade EJA. Nesse sentido, um livro ou obra literaria para leitura em
sala de aula passa por diversos esquemas de escolha e vai desde os pareceres dos
programas estabelecidos para execucdo do curriculo escolar, também pela legibilidade
dos textos propostos, até chegar ao canone do professor — aquele conjunto de obras
literérias consideradas representativas para determinada comunidade leitora.

Se, por um lado, ampliarmos a concepcdo sobre a existéncia ou ndo do
canone literério e acrescentarmos a isso a demanda do mercado editorial e o leitor na
modernidade, teremos entdo estabelecidos os elementos essenciais quando se aborda a
complexa formagdo do leitor literario em sala de aula. Por outro lado, se considerarmos
que o professor é intermediador entre o livro lido na escola e o aluno leitor, veremos
que “os livros que ele Ié ou leu sdo os que terminam invariavelmente nas maos dos
alunos. Isso explica a permanéncia de certos livros no repertorio escolar [..] e assim,
sucessivamente, do professor para o aluno que se fez professor.” (op. cit. p. 32).

A apropriagdo de tal perspectiva concorre, de forma significativa, para
explicar o porqué da permanéncia no canone escolar, ao longo de décadas, de
determinadas obras literarias que escapam da experiéncia estética do aluno-leitor.
Podemos acrescentar que, diante do questionamento acerca da afirmacdo do canone
literdrio vigente nas escolas, o professor podera justificar-se tanto via componente
curricular, quanto pela tradicional concepcdo que obriga a permanéncia de autores
considerados consagrados para a instituicdo. Tal ilacdo serve de parametro tanto para
cronistas mais modernos, como para qualquer outro autor notoriamente consagrado via
canone literario.

Nesse sentido, diante das criticas apontadas ao mercado editorial e ao
canone do professor, a preferéncia de obras literarias para leitura em sala de aula
termina levando em consideracdo alguns rumos bem distintos. Cosson (2006, p 33),

contribui para isso apontando as seguintes direces:

Ha aquela que ignora as discussGes recentes e mantém o canone incélume.
Os professores que a seguem parecem acreditar que had uma essencialidade
nas obras canbnicas que ndo pode ser questionada [...]. Outra direcdo se
concentra na defesa da contemporaneidade dos textos como o critério mais
adequado para a selecdo escolar [...]. A mais popular das dire¢des seguidas
parece ser aquela que defende a pluralidade e a diversidade de autores, obras
e géneros na sele¢do dos textos.
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A partir dessas trés acepcbes inferidas por Cosson, é possivel
compreendermos que a selecdo de um texto ou obra literaria precisa favorecer ndo so a
construcdo de sentidos pelo aluno, como tambem deve permitir que este aluno possa
transitar oralmente em suas relagdes com outros géneros textuais. Buscar essa coeréncia
entre o texto literario selecionado e a apreensdo de sentidos pelo aluno leitor ndo é
tarefa facil e exige clareza em relacdo a construcdo de seus posteriores discursos
individuais.

Nesse sentido é razoavel estabelecermos um limite para nosso trabalho. Isto
é, a selecdo de algumas narrativas miticas para leitura em classes de EJA, com vistas a
elaboracdo de uma proposta para o ensino da leitura do género narrativo numa tentativa
de aprofundar a discussdo acerca da formacdo do leitor literario. Ndo obstante a
modalidade EJA ser dividida em etapas, nos referiremos exclusivamente as séries finais,
uma vez que nessas classes o processo de alfabetizacdo ja esta consolidado.

Ja vimos que a selecdo de um texto literario representa apenas o inicio do
trabalho de leitura na formacéo de leitores competentes. Um texto, qualquer texto, uma
vez escolhido, deve responder claramente a intencionalidade, a finalidade e ao propdsito
do sujeito responsavel pelo desenvolvimento do trabalho de leitura. Isso implica em
construir relacdes entre a selecdo do texto literario, o canone — porque é nele que se
encontra a heranca cultural da comunidade — e ainda na atribuicdo de sentidos que esse
texto pode despertar nos alunos leitores.

A partir dessas organizacdes, é necessario atentar ainda para o critério da
contemporaneidade dos textos e, também, para a sua atualidade. Finalmente, é
imprescindivel aplicar o principio da diversidade como propde Cosson (2006), com
vistas a equilibrar o conhecido do desconhecido, o simples e o complexo, num delicado
processo de leitura que se faz por meio de uma sequéncia vertical de textos e
metodologias, sempre de forma crescente.

Mediante essa organizacdo relacional, serd possivel manter na escola
espacos para “o novo e o velho, o trivial e o estético, o simples e o complexo e a toda a
miriade de textos que faz da leitura literaria uma atividade de prazer e conhecimentos
singulares.” (op. cit. p. 36). A partir dessa atitude de ampliar os espacos multiplos com
vistas a alcancar o interesse e expectativas, a escola estara cumprindo sua funcao social.

Magnani (2001) apresenta, em seus estudos acerca do ensino de Literatura,
que, ao entrar na escola, o aluno traz consigo um conhecimento baseado na experiéncia

em termos da leitura e escrita do mundo e da Literatura. Em linhas gerais, acredita-se
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que o texto literario deve servir exclusivamente para cumprir uma carga horaria anual
imposta pelo programa curricular e, por isso, trabalha-se o texto literario de forma
fragmentada. Visto assim, a verdadeira intencdo € ndo cansar o aluno e ainda facilitar a
organizacédo das aulas pelo professor. Por isso, as aulas de leitura — leitura literaria — séo
constantemente abreviadas.

Isso contribui para a correta afirmacdo de que é extremamente dificil
encontrar nas salas de aula de Lingua Portuguesa um texto literario integral. Podemos
presumir que isso ocorra pelo carater artistico que a Literatura exprime ou mesmo pela
ideia equivocada de que toda Literatura possui uma linguagem inalcangével devido a
tessitura das palavras, ou mesmo pelo desmerecimento do proprio publico ao qual se
destina. Dai o estranhamento tdo comum e recorrente quando se propdem ler obras de
autores como Cervantes, Bocage, Euripedes ou Homero em classes de EJA.

Tal reflexdo mostra que, para escapar ao rétulo de pedante que a Literatura
enverga, € necessario trazer o texto literario para um dominio seméantico auténtico.
Nessa acepcéo, essa relacdo de aproximacgéo entre Literatura e leitor jovem-adulto s
pode se estabelecer quando da dessacralizacdo do texto literario, seja de autoria de
Verissimo, Camdes ou Lucius Apuleius.

Dessa maneira, trazer o texto literario para a sala de aula é estabelecer
essencialmente uma tarefa complexa e ao mesmo tempo elementar de aproximar — que €
a funcdo do professor mediador — a linguagem comum da linguagem literéria, isto

porque, nessa acepcdo, entendemos que:

Talvez a literatura seja definivel ndo pelo fato de ser ficcional ou
imaginativa, mas porque emprega a linguagem de forma peculiar. A literatura
é a escrita que [...] representa uma violéncia organizada contra a fala comum.
A literatura transforma e intensifica a linguagem comum, afastando-se
sistematicamente da fala cotidiana [...]. Trata-se de um tipo de linguagem que
chama a atencdo sobre si mesma e exibe sua existéncia material.
(EAGLETON, 2003, p. 02)

Mesmo amparada numa concepcao formalista, mas retomando as ideias de
Eagleton (2003), observamos que a Literatura assume uma aparéncia candnica e, por
isso, persiste a ideia sobre a flutuacdo de conceitos acerca daquilo que pode e do que
ndo pode ser considerado Literatura. Talvez isso explique o porqué de alguns textos ja
nascerem literarios, outros atingirem a condicdo de literarios e finalmente aqueles em
que tal condicdo é imposta, conforme aponta Eagleton (2003) que observa a literatura

como a subverséo ou desvio da norma padréo.



56

Por isso, a consolidacdo das ideias sobre a sacralizagdo da literatura na sua
insercdo na escola nos direciona para a concluséo de que, quando sacralizamos o texto
literario, quer seja antigo ou contemporaneo, o distanciamos do leitor e o isolamos a
niveis especificos de analises literarias feitas exclusivamente por teéricos da area. Com
essa atitude, limitamos a visdo de mundo do aluno/leitor, mantendo-0 em contato
permanente com fragmentos de textos — muitas vezes descontextualizados —, 0 que
compromete a compreensdo global de uma obra.

Outro aspecto muito comum quando do trabalho de leitura na escola € a
recorrente previsibilidade em trazer para a sala de aula, de forma sistematica, os géneros
textuais como as tirinhas, as anedotas, as parlendas, as historias em quadrinhos e outros
textos presentes nos livros didaticos que séo genericamente desprovidos de sentido para
os alunos. Porém, uma vez que passaram a fazer parte do curriculo da area de
linguagem e seus cddigos, permanecem invariavelmente no programa de planejamento
das aulas de lingua portuguesa, ndo obstante os alunos demonstrem pouco ou nenhum
interesse quando da leitura de listas, bulas, trava-linguas, manuais e outros géneros.

Por outro lado, a atitude sacralizadora para com a Literatura permite a
construgdo de um quadro dificil de ser reparado. Segundo Cosson (2006, p. 29),
“mantida em adoracéo, a literatura torna-se inacessivel e distante do leitor, terminando
por lhe ser totalmente estranha.” Nesse sentido, manter o texto literario em uma esfera
litdrgica € o caminho mais seguro para destruir a riqueza do texto literario.

Contrariamente a isso, quando se adota a literatura como um processo de
comunicacgdo, ela se torna uma leitura que demanda respostas do leitor e assim o
convida a penetrar na obra literaria de diferentes maneiras, também a explora-la sob os
mais variados aspectos. Ou seja, € s6 quando esse processo interno de influéncia mutua
se realiza é que se pode falar em leitura literaria. Conforme assegura Cosson (2006),
quando se coloca a questdo da necessidade de se ir alem da mera leitura que é a simples
decodificacdo dos codigos de linguagem oral e escrita, quando se pretende promover o
letramento literario.

Como ¢ possivel observar, o decurso das organizagdes teoricas elencadas
mostra que o mistério maior da Literatura € precisamente “o envolvimento Unico” que
ela pode proporcionar ao leitor em um mundo tramado por palavras. Assim, 0s sujeitos
envolvidos no processo ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa e Literatura nédo
devem reproduzir discursos descendentes de um controle midiatico ou editorial e

sublinhar o preconceito ao texto literario.
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Segundo Eagleton (2003, p. 05), a especificidade da linguagem literaria é o
fato de ela “deformar a linguagem comum de varias maneiras. Sob a pressdo dos
artificios literarios, a linguagem comum ¢ intensificada, condensada, torcida, reduzida,
ampliada, [...] todo o mundo cotidiano transforma-se.” Espera-se que, nessa Visdo
artistica, ou seja, a literatura adotada como arte, seja provavel que o aluno da EJA se
aproxime do texto literario sem a desconfianca de corresponder a uma avalia¢éo daquilo

que acabou de ler.

3.3 Mito e letramento

Com base nos pressupostos elencados até aqui, devemos afirmar que 0s
aedos’ da Grécia Antiga deixaram uma mostra riquissima das conquistas, dissabores e
demais conflitos humanos que ficaram registrados por meio das narrativas miticas.
Selecionar uma narrativa mitica dentre tantas ndo parece uma tarefa facil e tal
dificuldade reside tanto na abertura que o curriculo permite para isso, quanto na
variedade de narrativas miticas. A partir dessa constatagdo, pergunta-se: como
selecionar uma narrativa mitica para leitura em classes de EJA?

E com base nesse questionamento e a partir dos discursos orais dos alunos
jovens e adultos que se apresentam no cotidiano da sala de aula, que podemos
identificar as pistas para introducéo a leitura de mitos. Ou seja, 0s discursos articulados
espontaneamente em sala de aula podem tornar-se ponto de partida quando da selecéo
de uma narrativa mitica para a leitura.

Usualmente é comum falar e ouvir expressdes como “a esperanca € a Ultima
que morre”, “é um presente de grego” ou “€ meu calcanhar de Aquiles”. Essas e outras
expressdes sao muito conhecidas e habituais nas relagdes dialdgicas presentes dentro e

fora da sala de aula. Mencionamos a respeito de Eros®, Caos®, Aquiles™® e Helena* sem,

7 Cantores gue apresentavam suas composicGes religiosas ou épicas, acompanhados ao som de
instrumentos musicais.

¥ Deus do Amor, equivale a Cupido para os romanos. Eros é filho de Caos e é for¢a primordial.

? Aglomerado de forgas primordiais.

1% 0 maior dos guerreiros gregos na Guerra de Trdia. Filho da ninfa Tétis e de Peleu, rei dos Mirmiddes.
' A mulher mais bela da Grécia, filha de Zeus. Sua beleza fatal foi a causa direta da Guerra de Trdia.
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contudo, sabermos rigorosamente quem foram essas personagens e que forcas estdo
legitimamente simbolizadas nessas figuras mitologicas.

No entanto, a necessidade de conhecer os mitos classicos por meio das
narrativas miticas situa-se para além da exagerada e complexa genealogia da familia de
Zeus™ ou mesmo da revelac&o dos inlimeros adultérios do pai dos deuses. Dessa forma,
conhecer a Mitologia — aqui abordaremos a Grega especificamente — ndo se resume a
capacidade elementar de associar 0s nomes dos deuses aos seus atributos divinos e suas
historias.

Avaliamos que identificar as personagens miticas e seus feitos ndo se trata
de um conhecimento supérfluo e cansativo, antes de um trabalho instigante que pode
permitir ao aluno jovem-adulto a possibilidade de descobrir algumas respostas que s
encontram espaco numa configuracdo mitica. Assim, conhecer os mitos cléassicos pode
ser uma chave para a vida e é especificamente nesse percurso individual que o aluno
jovem-adulto se encontra.

A reflexdo sobre a importancia da leitura de mitos classicos prevé o
estabelecimento de certas definigdes, sem, contudo, leva-las a exaustdo. Tais defini¢bes
serdo indispensaveis para a compreensao do valor da leitura literaria na modalidade EJA
com vistas a dessacralizacdo da Literatura.

Na sua acepgdo mais comum, o mito €, segundo D’Onofrio (2002), uma
espécie de histdria ficcional sobre divindades, ou seja, sdo narrativas que foram
inventadas pelos homens para explicar a origem das coisas ou justificar alguns padrées
de comportamento do proprio homem.

O mito conta uma historia sagrada, relata um acontecimento ocorrido no
tempo primordial, o tempo fabuloso do principio. Nesse principio, Eliade (2006)
assegura que o conceito acerca do mito precisaria satisfazer tanto aos eruditos guanto
aos leitores comuns.

Geralmente inscritas numa representacédo classica que insiste em permanecer
numa esfera sacra, as narrativas miticas despertam variados interesses. Na realidade
sabemos que a maioria das pessoas que se interessa por mitologias, quando observam
atentamente os mitos, por curiosidade, para fins de pesquisas ou unicamente por leitura
fruicdo, o fazem principalmente sobre a interpretagdo dos mitologemas — narrativas

miticas. Assim, sdo poucos aqueles que retomam a leitura dos mitos tal como eram na

12 . . ; . .
Deus do céu e soberano dos mortais e dos deuses olimpicos. Corresponde ao deus romano Jupiter.
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sua origem, isto é, quase ndo se conhece inteiramente a tipologia, a estrutura e a funcéo
do mito.

Podemos inferir, em termos de reducéo tedrica, que, quando lemos mitos
classicos, estamos perante uma forma simples de narrativa, pois 0 mito “brota
espontaneamente do seio de um povo ainda num estagio primitivo.” (D’ONOFRIO,
2002, p. 106). Dessa forma, € possivel conduzir a questao ao fato de que a mitologia e o
conhecimento dos mitos atrela-se ao conhecimento de temas e formas ou estruturas

simbolicas que dizem respeito a conflitos e motivacGes essenciais para 0 homem.

O mito narra como, gracas as facanhas dos entes sobrenaturais, uma realidade
passou a existir, seja uma realidade total, o0 Cosmo, ou apenas um fragmento:
uma ilha, uma espécie vegetal, um comportamento humano, uma instituigéo.
E sempre, portanto, a narrativa de uma “criacdo”: ele relata de que modo algo
foi produzido e comecou a ser. O mito fala apenas do que realmente ocorreu,
do que se manifestou plenamente. (ELIADE, 2006, p.11)

A leitura de mitos classicos na modalidade EJA deve ocorrer com vistas a
formacéo do aluno-leitor e em funcédo de buscar tais “explicacdes” a respeito da origem
das coisas ou ainda para encontrar respostas que justifiguem determinados padrées de
comportamento reproduzidos pelo homem ocidental. Dessa forma, adotando tal acepgéo
de base filosofica, conhecer os mitos é buscar respostas para si mesmo.

H& uma concepcdo comum e aceitavel que afirma que, na tentativa de
conhecer o mundo que o cercava, 0 homem do passado buscava uma “ordem”, uma
organizacgéo ou certas regularidades que pudessem dar sentido ao seu pensamento. Essa
ordem ou “cosmos” na Antiga Grécia era proveniente dos deuses, isto €, emanava de
deuses, semideuses e de outras divindades que habitavam o Olimpo™ e que, por suas
representacdes plasticas, estavam além e acima de todas as coisas e de todos o0s seres.

Os povos antigos — e aqui tratamos especificamente dos gregos — tiveram
grande facilidade em conceber historias ou relatos que, antes do surgimento do padrédo
de pensamento filosdfico e cientifico e consequente ruptura com o pensamento mitico,
serviam para explicar as origens dos fenbmenos naturais e também do comportamento
humano. Logo, a Mitologia Grega é o conjunto desses mitos.

Por conseguinte, é compreensivel que o processo de conhecer 0s mitos —
sejam tupinambas, maias ou gregos — ndo deva ser visto como o estudo de um
fendmeno local e temporal, antes deve ser um estudo de natureza epistemologica, uma

vez que permite ao homem conhecer determinada resposta simbdlica diante da natureza

13 . ;. ;.
A montanha mais elevada da Grécia, préxima ao mar Egeu. Era a morada dos deuses.



60

interna e externa a sua psique. Assim, 0s mitos podem ser vistos como narrativas que
tratam da permanéncia e da impermanéncia dos homens, de sua origem e de sua
passagem na terra. Eliade (2006, p. 22), aponta as seguintes caracteristicas do mito na

forma como séo vividos nas sociedades primitivas:

1) O mito é a historia fantastica dos atos dos Entes Sobrenaturais; 2) essa
histdria é considerada no momento de sua criacdo como verdadeira (porque
se refere a realidades) e sagrada (porque € a histdria dos Entes
Sobrenaturais); 3) a histéria mitica se relaciona sempre com uma “criagédo”
contando como algo veio a existéncia, ou como um padrdo de
comportamento, uma instituicdlo, uma maneira de trabalhar foram
estabelecidos; essa a razdo pela qual os mitos constituem os paradigmas de
todos os atos humanos significativos; 4) o mito proporciona o conhecimento
da “origem” das coisas; [...] 5) vive-se 0 mito, no sentido de que ele é
impregnado do poder sagrado.

Esse tipo de reflexdo proposta por Eliade consolida a ideia da relacéo que se
estabelece entre mito e religido, pois toda narrativa mitica implica uma concepgéo e
interpretacdo da natureza cosmica e, ainda, da vida humana de acordo com as
concepcoes religiosas. Assim, D’Onofrio (2002, p. 106) afirma que ndo é Deus que cria
0s homens, “mas, estes que criam os deuses a sua imagem e semelhanca. As divindades
sdo projecdes do inconsciente coletivo que inventa configuracGes transcendentais que
expressam plasticamente seus desejos e temores.”

Nessa configuracéo, estudar os mitos &, para toda e qualquer modalidade de
ensino, uma atitude de autoconhecimento. Dessa forma, todos os padrbes de
comportamento que 0s gregos desenvolveram em suas narrativas miticas devem ser
entendidos como respostas simbolicas aos seus desconfortos subjetivos e existenciais e
nédo diziam respeito apenas aos problemas do homem daquela época, antes falavam dos
desconfortos do homem de todas as épocas, do antigo ao contemporaneo.

Quando da abordagem dessa concepcdo, temos uma prova de que a
vitalidade do mito grego se da quando defrontamos a religido grega e a narrativa dos
mitos primordiais, uma vez que estes apresentam a primeira vista as principais nuances
que permitirdo o desenvolvimento do Cristianismo, por exemplo. Nessa configuracao,
0s mitos de Zeus, Apolo* e Prometeu’® permitem estabelecer possiveis relacdes

simbdlicas com a passagem de Cristo, que é o mito da cristandade.

14 . . . .
Filho de Zeus e Leto. Era um musico talentoso. Arqueiro e atleta, era o deus da harmonia das formas.
15+., ~ g . . ~ . . N . . .
Tita, filho de Japeto. Prometeu e seu irmdo Epimeteu receberam a incumbéncia de criar a humanidade
e de prover aos seres humanos e a todos os animais da terra os recursos necessarios para sobreviverem.
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Semelhantemente, o mito de Orfeu'® também exemplifica essa associacéo,
uma vez que a unido com Euridice representa a mais perfeita alegoria do homem que
busca a imortalidade. Por isso Salis (2003, p. 91) afirma que Orfeu é *“considerado o
‘Proto-Cristo’. [aquele que] vem a terra para sofrer e ensinar.”

Ora, acredita-se que o surgimento dos mitos gregos tenha acontecido ha
cerca de trés mil anos antes da nossa era e que tenha resistido e migrado oralmente até o
Século VII a.C. Assim, da mesma forma que Zeus, Apolo e Prometeu sdo mitos
fundadores para o mundo ocidental, o Cristo € “o0 verbo que se fez carne”. Dessa
maneira, a significacdo mitica e mistica de Zeus assemelha-se & do Cristo, mito da
cristandade e centro da religido ocidental dos nossos dias.

A primeira evidéncia disso é que, para 0 homem primitivo, as divindades
representavam especificamente tudo aquilo que superava a banal concepgdo humana.
Segundo Commelin (2000), Deus ndo seria apenas o ser absoluto, perfeito, onipotente e,
soberanamente, generoso e bom, mas também aquele ser extraordinario, monstruoso e
fendmeno a uma so vez de animo, de misericordia e de maldade.

Observa-se que o mito sempre se configurou como uma porgédo vital da
civilizagdo humana e, por isso, ndo deve ser compreendido enquanto uma fabulagdo sem
propdsito, ao contrario, € uma realidade viva, a qual se recorre incessantemente em
busca de explicacdo para determinado modelo de comportamento, instituicdo ou
elementos da natureza que constituem o mundo do homem.

Na mesma perspectiva, pode-se igualmente compreender que a leitura dos
mitos deve levar em consideracédo que se trata de uma narrativa de grande valor porque
é sagrada, exemplar e significativa. Uma narrativa mitica — qualquer que seja — sempre
oferecera ao leitor padrdes de conduta para o homem e, dessa forma, conferir
significacdo e valor a sua existéncia.

O confronto criativo entre a leitura de mitos gregos e a formacéo do leitor
literdrio em classes de EJA prevé a ampliacdo do significado de estudar o mundo, a
sociedade e 0 homem contemporaneo. Porém, dispensadas as minucias da histéria, da
arte, da religido e demais areas de conhecimento da Grécia Antiga para a compreensdo
dos mitos, é indispensavel a busca por interpretacdes, analises e outras criticas que se

referem a esses mitos.

'® Filho de Apolo, era poeta e musico de extrema habilidade.
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Em suma, os mitos revelam para 0 homem que o mundo, o préprio homem e
a vida tém uma origem e uma historia sobrenaturais, e que essa histdria é significativa,
preciosa e exemplar. O conhecimento dessa realidade revela ao homem o sentido das
coisas e da vida.

E necessario acrescentar que o mito classico é um pretexto as explicagdes de
um pensamento questionador, dai o fato de terem surgido tantas analises, interpretacdes,
usos, citacdes e referéncias. Nesse universo de possibilidades, ler uma narrativa mitica
para alunos da modalidade EJA significa, para além de um convite a dessacralizac¢éo do
texto literario, um degrau em direcdo ao dificil processo de formacdo do aluno-leitor,
principalmente quando determinados elementos, como os livros didaticos, permanecem
incolumes.

Deve-se levar em conta que 0s mitos sdo tdo antigos quanto o proprio
homem, logo, a medida que entendemos o homem como um ser culturalmente
construido, entdo, s6é o entenderemos inserido numa cultura e a partir desse contexto
cultural. Ora, os mitos criaram as culturas, isto &, 0os mitos terminaram por permanecer
na base de todas as culturas e, assim, na base da humanidade.

Dessa maneira, 0s mitos surgem espontaneamente a partir de concepgoes
humanas e, ao surgirem, correspondem a algumas necessidades subjetivas do proprio
homem. Logo, é assim gque 0s mitos se tornam parte integrante de uma forma de cultura
e se desenvolvem como fenémenos coletivos de interpretacdo do Universo e da
condi¢do humana. Apesar das controvérsias sobre a origem, a tipologia e a estrutura dos
mitos e, principalmente, em determinados aspectos de seu conteudo, significado e forma
de expressdo, os mitos, ainda que apresentem variagdes ao longo do tempo, mantém

uma poténcia muito expressiva.

3.4 Do mito ao mito literario

Brunel (2005, p. 15) escreveu, na abertura do seu Dicionario de Mitos
Literarios, que a palavra “mito” tornou-se irritante e afirma: “sdo poucas as palavras
hoje com pouco sentido e com tanta ressonancia.” Podemos compreender, a partir das

asseveracOes do autor, que a palavra “mito” apresenta uma flutuacdo de significados,
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servindo para tudo que se refere a multiplicidade de sentidos misteriosos e simbélicos.
Assim, podemos inferir que, particularmente na linguagem midiatica, onde o termo
“mito” “impregnou-se de um conteudo pejorativo e mesquinho”, o mito enquanto
representacdo assume essa configuracao desprezivel.

O desafio que estabelece entdo se situa na ideia de que ndo podemos abordar
0 mito literario suprimindo o mito propriamente dito, o que ndo significa que o mito
literario seja somente o mito na literatura. Dessa forma, faz-se necessario estabelecer,
ainda que em linhas gerais, a distingdo existente entre mito e mito literario.

Nesse continuo de ideias, elencamos mais uma vez o historiador das
religibes e morfélogo Eliade (2006, p. 11). Em sua obra Mito e Realidade, ele indica um
conceito para mito que considera “a menos imperfeita porquanto a mais ampla”. Para
efeitos didaticos, podemos apresentar tal definicdo do mito a partir de suas funces.

Dessa forma, temos:

1) O mito conta

O mito dispde-se a partir da dindmica da narrativa. Deve-se partir do
principio de que o mito é um sistema vivo de simbolos, de modelos primitivos e planos,
isto €, um tema dindmico que, sob o impulso de determinada trama, organiza-se em
narrativa. Portanto, para Eliade (2006, p. 84), o mito € sempre “a narragdo de uma
criagdo: conta-se como qualquer coisa foi efetuada, comegou a ser.”

Embora nosso interesse seja exclusivamente situar o mito enguanto
narrativa literaria, ndo podemos suprimir que o mito s6 fale das realidades, do que
aconteceu realmente, do que se manifestou plenamente. Ou seja, 0 mito é uma narrativa
e, caso essa harrativa seja eliminada, ainda assim, restara uma imagem, que pode estar
registrada num vaso grego ou inserida no texto literario.

Sobre esse aspecto do mito, precisamos ressaltar que as narrativas sobre a
organiza¢do do mundo — cosmogonia —, bem como as narrativas sobre a origem dos
deuses — teogonia — abrigam sob determinados aspectos algumas contradi¢cdes pontuais.
Tais contradigdes sdo acrescentadas porque a veracidade dessas narrativas derivava da
autoridade religiosa do narrador e prescinde de uma coeréncia l6gica e da apresentacdo
das provas auténticas ao homem.

2) O mito explica

Segundo Eliade (2006, p. 11), o mito é um acontecimento que foi vivido no

tempo primordial, no tempo fabuloso, do principio. Ou seja, “o0 mito relata como algo
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foi produzido ou comecou a ser [...] gragas as facanhas dos seres sobrenaturais, uma
realidade chegou a existéncia”.

3) O mito revela

O mito revela o ser, revela o deus e, por isso, pode ser apresentado como
uma “historia sagrada”. Nesse sentido, a principal funcdo do mito é revelar para o
homem os modelos exemplares de todos os ritos e agdes essenciais, a praxis do mito, e
as atividades humanas significativas. Os mitos “revelam sua atividade criadora e
desvendam a sacralidade ou a ‘sobrenaturalidade’ de suas obras” (op. cit. p. 11)

Ao consideramos o conceito de mito literario, recorremos a Brunel (2005),
quando cita a obra Les Etudes de Thémes'’, de Trousson (1965) onde afirma que a
expressao mais adequada ao que chamamos de mito literario hoje, era, inicialmente, o
“estudo de tema”. Portanto, é a partir do tema que podemos iniciar uma tentativa de
definicdo de mito literario. Assim, quando é narrado um motivo que aparece como
conceito, imediatamente “um ponto de vista tedrico se fixa, se limita e se define em um
ou Vvarios personagens agindo em uma situagéo particular, € quando esses personagens e
essa situacdo dao origem a uma tradicao literaria.” (BRUNEL apud TROUSSON, 2005,
p.18).

A partir dos instrumentos teoricos apontados por Trousson (1965), podemos
chegar & conclusdo de que Prometeu e Epimeteu, Edipo'® e Medéia'® podem ser
considerados temas, porque ilustram, nessa ordem, a contenda entre dois irméos, 0 amor
incestuoso entre mae e filho e a suposta loucura da mulher traida. Entretanto, vale
ressaltar o fato de que a expressdao “mito literario” passou por um processo de
desenvolvimento terminoldgico bastante evidente, o que contribuiu para elucidar as
possiveis davidas sobre sua constituigéo.

Para se considerar a evolucdo da discussdo sobre mito e mito literério,
Brunel (2005) aponta a contribui¢do do escritor francés Sellier (1984) que, em um artigo
intitulado Littérature, ‘qu’est-ce qu’un mytthe littéraire?’,® redefiniu o conceito de
mito liter&rio. Depois de definir o mito etnoreligioso como uma narrativa de fundagéo
andnima e coletiva, Sellier (1984) observou que, quando se passava do mito para o mito

literdrio, algumas caracteristicas desapareciam e outras permaneciam. Isto porque

17
“Os estudos de temas.”

'® Rei de Tebas, filho de Laio e Jocasta. O oraculo predisse que Edipo mataria o pai e se casaria com a
mi3e. Ao descobrir o incesto Edipo arranca os préprios olhos.

9 Feiticeira, filha de Eetes, rei da Célquida. Vinga-se de Jasdo matando os préprios filhos.

%% “Literatura, o que é um mito literario?”
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quando “desaparecem as trés primeiras caracteristicas: o mito literario ndo funda nem
instaura mais nada, as obras que o ilustram sdo em principio assinadas, e evidentemente
0 mito literario n&o é considerado verdadeiro.” (BRUNEL apud SELLIER, 2005, p.18).

Outra contribuicéo de Sellier (1984) foi a proposi¢do de que o mito literario
ndo se reduz a sobrevivéncia do mito exclusivamente na literatura. Assim, podemos
compreender que o mito nasce da propria literatura, sendo necessario, para isso, a
imaginacdo do autor. Entretanto, é necessario lembrar que as narrativas — resultado da
imaginacdo do poeta — para que possam ser consideradas mitos literarios, devem, antes,
gozar do prestigio que a Literatura inevitavelmente agencia, como, por exemplo, 0s
mitos literarios “recém-nascidos” como Don Juan, Tristéo e Isolda e outros.

Segundo as formulagdes de Brunel (2005), podemos admitir que a maioria
desses mitos considerados novos ja apresenta uma génese de origem literaria, isto é, sdo
personagens que tém um autor e que irdo rapidamente — com ou sem propdésito — se
revestir da funcéo de mitos.

A partir dessas percepcdes, € preciso considerar que os mitos literarios
recém-nascidos apresentam-se na verdade como personagens que hoje chamamos
“personagens de ficcdo” e brotam da génese literaria de um autor. Assim, o autor da
vida a personagens, circunstancias, temas e outros esquemas antes inexistentes. Tal
autor, provavelmente, ndo tem consciéncia, quando escreve e publica, de que na

realidade esta criando um mito e, segundo Bricout (2003, p. 28):

E a sociedade imediata que o cerca e a posteridade que decidira. Entretanto,
se progridem, como os mitos de outrora [...]. N&o se trata de personagens
histdricos, limitados no espaco e no tempo, retalhados por eruditos,
desacreditados e retirados de seus eixos; trata-se de invenc¢des do espirito que
correspondem a uma necessidade, a uma caréncia; trata-se daquele exercicio
imaginativo, infinitamente mais amplo e até mesmo mais verdadeiro que a
histdria, no qual nada pode ser discutido.

Quando analisamos que determinada personagem histérica é um mito, é
porque vemos essa personagem como um heroi mitico, um novo Aquiles, um novo
Heitor®! e a literatura faz dele um mito. E provavel que algumas vezes o processo de
“mitificacdo” ocorra primeiramente na consciéncia comum dos leitores, enquanto que a
Literatura apenas registra esse processo.

Outras vezes, como € o0 caso dos mitos recém-nascidos, € a literatura que se

encarrega desse empreendimento. Bricout (2003) indica a configuracdo do novo

21 . ;. . . . , . . ,
Principe de Tréia. Filho mais velho do rei Priamo e da rainha Hécuba. Na /liada, de Homero, que narra
a Guerra de Trdia, Heitor é o melhor guerreiro troiano.
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conjunto dos mitos literarios, isto é, tudo aquilo que a Literatura transformou em mitos.
A partir dessa estrutura, poetas, prosadores e dramaturgos aproveitam as historias
miticas para realizar obras de arte, que € a propria Literatura.

Sem duavida, o principal fator que caracteriza, antes de tudo, essa nova
geracdo de mitos é o desconhecimento da mitificagdo. Nesse sentido, os mitos literarios
ndo sdo fundadores, porque representam uma realidade sem, contudo, funda-la. Por
outro lado, “isso ndo e frequente no mundo antigo, onde 0s mitos pretendem ter se

manifestado na maioria das vezes antes dos homens.” (op.cit. p. 27).

3.4.1 A tipologia dos mitos

Atendendo a necessidade de aclimatar a existéncia de uma estrutura formal
dos mitos, devemos entender que foi por meio das narrativas miticas que muitas
culturas se desenvolveram e se perpetuaram. Para efeito de ordem cronoldgica,
inicialmente tais historias eram contadas por poetas — aedos — nas cortes dos nobres
gregos ou nas pracas das polis como Tebas, Corinto, Atenas e outras cidades. Em
principio, essas narrativas tinham como objetivo primordial atrelar o homem ao
sobrenatural e, por conseguinte, o divino a terra e, assim, 0 homem ao préprio homem.
Numa ciclica relacdo entre aspectos terrenos e divinos, 0s mitos ligariam os deuses aos
tempos presente, futuro e passado do homem.

Com base nessa constituicdo, convencionou-se classificar as narrativas
miticas de acordo com sua tipologia, ou seja, conforme o tipo de histéria que revelam.
Assim, quando nos deparamos com uma narrativa mitica a respeito da origem do
mundo, estamos diante de uma tipologia que é o “mito verdadeiro”.

Para efeito de periodizagéo, a literatura ocidental comeca com o nome de
Homero? e as célebres epopeias homéricas. Compostas por volta do século VIII a.C.,
Iliada e Odisseia sdo os dois grandes poemas desse periodo e a tradicdo antiga afirma
que seu autor era Homero. Isto significa que Homero € o primeiro poeta grego a ter o

nome registrado na histdria da Literatura. A partir dessa manifestacéo, ele sistematizou

> Famoso autor da lliada e da Odisseia, as duas grandes epopeias da Antiguidade na Grécia.
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a mitologia e isso fez com que sua obra se tornasse uma das fontes mais importantes de
conhecimento que temos a respeito dos deuses olimpicos.

E importante destacar que Homero era um aedo, um poeta que vivia nas
cortes e pragas apresentando-se com um instrumento musical chamado lira ou citara.
Acrescenta-se tambem que provavelmente Homero ndo tivesse a intencdo de normatizar
a religido grega por meio dos mitos ou mesmo ordenar o pantedo grego tal como se
conhece hoje.

Podemos inferir que os aedos podiam abordar livremente em seus cantos as
passagens que envolviam os deuses, assim, Homero serviu-se da liberdade que a poesia
permitia para contar os feitos dos deuses. E preciso refletir que havia pouco
conhecimento sobre a cultura grega antes das epopeias de Homero, isto porque néo
havia ainda nenhuma composi¢cdo em prosa até o periodo em que viveu. Segundo

Stephanides (2004, p. 229), os poemas de Homero:

Nunca cessaram de exercer fascina¢do nos antigos gregos, para 0s quais
passaram a formar a base da educacdo [...]. Por certo, Homero ndo criou a
épica a partir de sua propria imaginacdo: sua obra representa 0 ponto
culminante de uma longa tradicdo de aedos (poetas cantores) e é a essa
tradicdo que ele deve seus temas, sua lingua, sua métrica e muitos dos
recursos empregados para tornar sua obra inteligivel e atraente.

E fundamental que se estabeleca que, em seus poemas mais conhecidos
Iliada e Odisseia, Homero narra em verso duas grandes aventuras em que as
personagens sao herdis, monstros miticos e semideuses que vivem dramas humanos sob
a interferéncia direta dos deuses que controlam extraordinariamente o destino de cada
um. A lliada e a Odisseia sdo consideradas epopeias heroicas porque contam os feitos
de uma geracdo de herois que ja ndo existem.

Ao abordar os primeiros aedos, faz-se necessario mencionar outra
importante fonte de conhecimento das narrativas miticas que é o poeta Hesiodo (VI1II-
VIl a. C.) do qual se tem alguns tracos biograficos, ao contrario de Homero, cujas
noticias biogréficas sdo, em linhas gerais, fantasiosas.

Embora com alguns limites de registros historicos, sabe-se que Hesiodo
nasceu na Bedcia, no século VIl a.C., era filho de um comerciante maritimo e compds o
poema Teogonia, classificado posteriormente como poesia didatica. A Teogonia &, na
verdade, segundo D’Onofrio (2007, p. 58), “um tratado metodoldgico sobre as origens
dos deuses e do mundo, semelhante ao livro Génesis, da nossa Biblia.” O trecho a

seguir ilustra a temética pertinente a obra de Hesiodo (2001, p. 111).
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Sim bem primeiro nasceu Caos, depois também Terra de amplo seio, de todos
sede irresvalavel sempre, dos mortais que tém a cabeca do Olimpo nevado, e
Tartaro nevoento no fundo do chdo de amplas vias, e Eros: o mais belo entre
Deuses imortais, [...] Do Caos Erebos e Noite negra nasceram, gerou-os
fecundada unida a Erebos em amor, e da Noite, por sua vez, o Eter e 0 Dia. A
Terra gerou primeiro Céu constelado.

A Teogonia, como 0 nome indica, narra 0 surgimento e a organizacdo do
mundo e fixa sua narrativa poética entre o estabelecimento do Caos e a afirmacdo de
Zeus no Olimpo. Usando a arte poética, Hesiodo apresenta e sistematiza no poema as
divindades primordiais, 0 nascimento dos deuses e 0s episddios que conduzem Zeus ao
poder supremo entre os imortais. Assim, “a poesia de Hesiodo é arcaica e, [...] sO
poderemos aprecia-la em sua plenitude e vigor se estivermos atentos ao sentido em que
ela o é e as suas implicagBes.” (op. cit. p.15).

Dessa maneira, situados no periodo arcaico da historia da Literatura
ocidental, Homero, com as narrativas em verso, e Hesiodo, com a poesia didatica,
permanecem como fontes seguras para se conhecer 0s mitos do antigo mundo grego. A
partir dos relatos registrados por Homero e Hesiodo, esses mitos foram entdo
classificados em diversas tipologias: mitos verdadeiros, mitos exemplares, mitos
heroicos, mitos romanescos e outros e, para apresenta-los, recorreremos a

exemplificag&o.

3.4.1.1 O verdadeiro mito: uma explicacédo para a criagio da vida

E na Teogonia de Hesiodo onde estd registrada a forma mais precisa e
ordenada a primeira classificacdo a qual se refere formalmente o mito verdadeiro. Essa
tipologia menciona a existéncia de uma “ordem do mundo” anterior a ordem atual. Com
base nessa ideia, o verdadeiro mito - que € o mito de fundagdo - ndo se destina a
manifestar uma particularidade local e limitada, antes existe para revelar uma espécie de
lei orgénica da natureza das coisas, que envolve a explicacdo de um fato de natureza
universal.

A descricdo desse elemento que funda o estado primordial do mundo é o
Caos, ou seja, uma matéria que apresenta um aspecto perene, sob uma configuracéo

ampla e indefinivel. Assim, cultiva-se a ideia de que no Caos todas as géneses na
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totalidade dos seres permanecem enleadas. Podemos dizer que o Caos era para 0 homem
antigo, ao mesmo tempo, uma divindade primaria, porem capaz de gerar vida.

Para Salis (2003), coube ao padrdo de pensamento do homem grego
discernir que Caos, numa visdo arcaica, ndo significa desordem como se convencionou
modernamente para 0 homem ocidental, pelo contréario, Caos estaria associado a ideia
de aglomeracédo do cosmo, correspondendo, assim, a matéria primordial.

Segundo Salis (2003, p. 210), Caos “é aquilo que da condicdes para o ser —
o abissal, 0 obscuro do inconsciente universal, o que antecede o ser. E a matéria
primordial que antecede o ser e que tomara forma, e € ela que se transformara num
universo ordenado.” E precisamente nessa tensdo da existéncia de forcas primordiais
que fundam todas as demais ordens que a afirmacéo “no principio era o caos” termina
sendo admitida em todas as teogonias de que se tem conhecimento.

Na Teogonia de Hesiodo, sdo descritas quatro eras cosmicas e trés dinastias
divinas que se sucedem. Assim, temos as eras cosmicas: a Era do Caos, a Era de
Urano?® e Gaia*, a Era de Kronos® e Rea®®, a Era de Zeus e Hera?’. A primeira dinastia
é uma espécie de emergéncia do Caos em direcdo a algo, porque 0 universo torna-se
ordenado quando cada poténcia recebe um nome e uma fungdo no plano do ser. Dai a
relacdo que se estabelece entre os mitos e as representacdes dos atributos ou mesmo das
deformidades humanas que se manifestam, via narrativa, para cumprir sua funcéo.

Para compreendermos o esquema relacional, retomamos a ideia de Salis
(2003, p. 210) que assegura a identidade de cada poténcia no processo de receber uma
funcdo e um nome. Assim, 0s mitos “passam de poténcia para poténcia matriz. [porque]
ja existe uma direcdo, uma possibilidade — estd nomeada, e esta é a caracteristica da
passagem da primeira era para a segunda e para a primeira dinastia.” Segundo essa
teogonia, para estabelecimento do verdadeiro mito, Urano une-se a Gaia e dessa unido
se origina 0 ovo cosmico de onde nasce Eros — funcdo primordial na criacdo, sendo
considerado uma espécie de forca propulsora dos deuses e dos homens.

Todos os aportes teoricos em fabulagdes concordam com a tradicdo
mitoldgica que afirma que a segunda era cdsmica — primeira dinastia — trata-se de uma

era que imobiliza a criagdo na escuriddo assombrosa. Nessa narrativa, Urano e Gaia

23 . e . . . .
Era o pai dos titas e dos ciclopes. Os titds guiados por Kronos destronaram e mutilaram Urano.
24 s ~ ~ .
Personificagdo da mae-Terra e filha de Caos.
25 . apay . . .
Governador do Universo. Um dos doze titds. Filho mais novo de Urano e Gaia.
26 —. ~ . . . ~ aaa ~
Titanesa mae dos deuses. Filha de Urano e Gaia, era irma e mulher do titd Kronos e mae de Zeus.
27 . . , . ~ . A
Rainha dos deuses, filha de Kronos e Réa, irma e mulher de Zeus. Deusa do matrimoénio e do lar.
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geram doze filhos, sendo seis titds e seis titanesas, porém, & propor¢do que nasciam,
eram encerrados no mundo abissal: o Tartaro?®. Dessa forma, o mito da criagdo reafirma
que a criagdo permanecia na escuriddo e ndo conhecia a luz do dia. E foi esse o padrédo
de comportamento de Urano que levou seus filhos a se revoltarem contra ele.

A contribuicdo de Commelin (2000, p. 09) aponta para a necessidade de
uma caracterizacdo das divindades das primeiras idades mitoldgicas. Observa-se que
Urano manifestava um comportamento incomum que era aprisionar seus filhos no
Tartaro. Assim, demonstrava ser implacavel, egoista e cruel e isso caracterizava essa era
mitoldgica porque “ele tomava aversdo por todos os seus filhos. Desde o seu
nascimento, ele ndo os deixava ver o dia. Foi esse 0 motivo da revolta deles. Kronos que
sucedeu seu pai Urano mostrou a mesma crueldade que ele.”

Na apresentacdo dos fatos da terceira era cdsmica, que corresponde a
segunda dinastia, destaca-se o episddio onde Urano é castrado por seu filho mais novo,
Kronos, com a ajuda de sua mae, Gaia. Conforme narrado pelo poeta Hesiodo, os
o0rgéos genitais de Urano foram atirados no mar e desses 6rgdos nasceram as Furias ou

Erinias, enquanto que, do sémen, nasceu Afrodite. Assim temos:

E do pai o pénis ceifou com impeto e langou-0 a esmo para tras. Mas nada
inerte escapou da mdao: quantos salpicos respingaram sanguineos a todos
recebeu-as a Terra; com o girar do ano gerou as Erinias duras, os grandes
Gigantes rutilos nas armas com longas langcas nas médos, e Ninfas chamadas
Freixos sobre a terra infinita. O pénis, tdo logo cortando-o com 0 ago atirou
do continente no undoso mar, ai boiou na planicie, ao redor branca espuma
da imortal carne ejaculava-se, dela uma virgem criou-se. Primeiro Citera
divina atingiu, depois foi a circunfluida Chipre e saiu venerada Deusa [...]
Afrodite, deusa nascida de espuma e bem coroada.

A castracdo de Kronos por Zeus, seu filho mais jovem, inicia a quarta era
césmica e terceira dinastia. Refere-se a ascensdo de Zeus que conseguiu escapar de ser
engolido por seu pai Kronos gracas a uma astucia de sua mée Rea, que deu a Kronos, no
lugar do filho Zeus recém-nascido, uma pedra enrolada em um lencol. Com Zeus no
poder tem inicio finalmente a era “criadora por exceléncia”. Isto significa dizer que, até
0 estabelecimento de Zeus no poder, toda a criagéo era devorada pelo tempo.

Interessa-nos observar que, para 0 pensamento arcaico, a atitude de Kronos
em devorar os proprios filhos j& alcangava um estagio intercessor da criagéo, isto é, eles
ja ndo eram aprisionados no Tartaro, como ocorria na era anterior, quando isso

significava uma espécie de impedimento do fluxo da criagdo. N&o obstante, nesse novo

28 s s . A 3 e . . .
O Tartaro estd abaixo do mundo subterraneo de Hades. E a regidao mais baixa dos infernos.
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estagio da condicdo da vida, a criagdo passa a ser devorada pela temporalidade que €
Kronos. Nessa acepc¢do, a criagdo ndo era impedida de nascer, antes, porem, era

consumida depois de criada. Segundo Salis (2003, p. 213):

Zeus é energia criadora que se une com as outras poténcias parciais e se
multiplica. E a poténcia retilinea, a forca da criacio [...] mas ndo basta castrar
Kronos e imobilizar seus genitais no Tartaro. Zeus deve vencer a forca
devoradora da temporalidade usando a for¢a da criacdo. Sé ela é imortal, e
esta é outra chave do pensamento helénico. Kronos, o tempo, néo cria, s6 flui
a deriva, por isso se curva e nao tem retiddo. Aqui estd o principio da
imanéncia: a negacéo da transcendéncia e da criagdo.

Cumpre ressaltar que Zeus foi criado livre e posteriormente retorna para
libertar os irmaos e, juntos, enfrentar o pai e os demais Titds”. Nesse enfrentamento
titdnico os deuses saem vencedores e Zeus casa-Se com a sua propria irma Hera,
estabelecendo, assim, sua corte no Monte Olimpo e reinando sobre a terra e 0s homens.
Quando da divisdo dos elementos a serem dominados, seus irm&os, Poseidon passou a
reinar sobre 0s oceanos e mares e Hades se tornou senhor sobre o mundo pds-morte,
também chamado de mundo inferior.

Importa-nos, entretanto, salientar que Hesiodo se preocupa em mostrar que
0s homens sdo mortais e imortais a0 mesmo tempo. Assim, se observarmos pelo prisma
do conceito cristdo acerca da vida humana, poderemos concluir que o0 homem s6 pode
ser mortal enquanto estiver na dimensdo da vida na Terra, enquanto que a parte imortal
corresponde ao aspecto divino ou energia criadora. Na Teogonia de Hesiodo, podemos
encontrar, para além da historia da criacdo — tipologia do mito verdadeiro —, também a

narrativa da criacdo do homem e seu desenvolvimento.

3.4.1.2 Mitos exemplares: o aprimoramento da criacao

Para efeito de uma breve defini¢do, podemos elencar os mitos exemplares
que sdo essencialmente as narrativas miticas que objetivam ensinar o homem a se
aperfeicoar em varios aspectos da vida. Dentre esses aspectos, destaca-se 0 padrdo de
comportamento na arte de viver e de amar, longe, porém, de ser uma abordagem

irrestrita. Como exemplo dessa tipologia mitica podemos destacar o mito de Eros e

29 .. . . ~ ;
Seres de forma humana e poder divino, os primeiros senhores da terra. Sdo doze para Hesiodo.
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Psiqué, Sisifo, Orfeu e Euridice e outros. Para evitarmos digressdes desnecessarias,
basta um breve olhar sobre alguns desses mitos.

Segundo Brunel (2005, p. 840), em grego, o nome “Sisifo” chama a atencéo
pelo duplo emprego do S. Observamos que “si-sufos sugere uma espécie de
redobramento da intensidade de sophos”. Nesse conceito, Sisifo era sindnimo de
habilidade, considerado extremamente capaz, sabio e sutil. A narrativa conta que Sisifo
era excepcionalmente o mais astuto e 0 menos escrupuloso dos mortais.

De natureza hedonista, ele adorava a vida — buscava o prazer como um fim
em si mesmo — e sua angustia residia no conhecimento de que a morte o alcancaria
seguramente. Segundo uma versdo pejorativa descrita por Brunel (2005, p. 841), Sisifo
foi quem fundou a cidade de Corinto e era o verdadeiro pai de Ulisses — heroi da
Odisséia — que ndo seria filho de Laerte, portanto. Compreende-se, nessas condices,
“que Ulisses tenha podido passar como filho, ou pelo menos como descendente de
Sisifo [...]. Sisifo seria entdo, uma especie de super-Ulisses.”

Conforme a tradi¢cdo mais corrente, num impeto sagaz, Sisifo traiu Zeus
quando este desfrutava com uma mortal, em uma de suas inUmeras aventuras amorosas.
Assim, tendo tomado conhecimento do pecado de Zeus, Sisifo fez um pacto com o pai
da jovem e, em troca da nascente de um rio que favoreceria a cidade de Corinto, delatou
0 local em que Zeus mantinha os encontros furtivos com sua amada. Dessa forma,
acusado e enfurecido, Zeus enviou a Morte como castigo a Sisifo. Segundo Brunel

(2005, p. 842), na narrativa, é descrito o seguinte episédio:

Zeus mandou que Hermes®® prendesse Sisifo e o conduzisse aos infernos.
Sisifo convenceu Hades a experimentar as algemas que o deus queria lhe
colocar. Quando Hades passou-as nos proprios punhos, Sisifo fechou-as e o
manteve prisioneiro em sua casa. Sisifo pediu entdo a Hades que o deixasse
retornar a terra [...]. Mas quando ele novamente respirou o ar do mundo, nao
quis mais voltar para o outro. Foi preciso que Hermes viesse busca-lo outra
vez, e por ter faltado com a palavra dada a Hades, foi duramente punido.

Segundo a narrativa, Sisifo atreveu-se a enganar a Morte e, por ter traido os
segredos dos deuses, foi considerado culpado e condenado. Inutilmente ele acreditava
que poderia ficar impune, porque confiava em sua forca e sagacidade. Sisifo é o
exemplo do homem que confia em sua prépria astlcia e que por isso acredita estar

acima da condicdo humana — Sisifo pensava que havia conseguido enganar a Morte.

%0 Mensageiro dos deuses, filho de Zeus e neto do titad Atlas. Usava sanddlias e capacete alados.
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Essencialmente, 0 que esse mito ensina e que pode ser explorado com
jovens e adultos é que, em sua representacao plastica, Sisifo teria errado por seu excesso
de inteligéncia e autoconfianga. Quando Zeus descobriu a astucia do mortal em tentar
aprisionar a Morte, o deus supremo aprisionou Sisifo no Hades e decidiu, entdo, aplicar-
Ihe uma pena atroz: o condenou a rolar eternamente uma assombrosa pedra colina
acima. De forma que, quando a pedra chegasse perto do topo, rolava de volta para baixo
e tudo recomegava.

A reflexdo de Salis (2003, p. 200), nesse sentido, nos leva a identificar o
significado mais apropriado desse mito por meio do castigo infligido a Sisifo. Na
ordem, da interpretacéo textual e literaria, a pedra rolando eternamente e sendo impelida
outra vez colina acima “simbolizava a mais ingloria das tarefas: € indtil rola-la para
cima, pois ela retornaré a seu ponto de partida, mas embora sem sentido, é preciso rola-
la novamente.”

Observa-se que, no mito de Sisifo, nos deparamos com a representacdo do
pior dos castigos que um homem pode ter: realizar um trabalho indtil, de modo alienado
e sem sentido. Nessa acepgdo vale destacar ao leitor moderno que, para o pensamento
antigo, tal castigo tinha um significado inadmissivel, pois, para o0 homem arcaico,
permanecer no Hades era o pior dos infortinios. Ou seja, jazer no Hades significava
perder o sagrado direito da alma que era o de prosseguir em seu destino, evoluindo
sempre numa nova existéncia, com vistas a reaver a imortalidade supostamente perdida.

Nesse caso, Sisifo sofreu a pior das punicGes, porque perdeu o direito a ter
um destino a cumprir; ele representa “a perda da busca e da evolugéo: tudo o que ele
realiza € inGtil e de nada serve para sua elevagdo.” (SALIS, 2005, p. 200). Observa-se
que o mortal, no mito de Sisifo, ironicamente, atingiu a “imortalidade” de forma
inditosa, pois ele ndo prosseguia, apenas permanecia. Sua astlcia e 0 excesso de
autoconfianga o condenaram a uma imortalidade inutil.

A consolidacéo dessa tipologia exibe Sisifo como mito exemplar e explica
ao homem moderno que é esse o sentido e o destino do homem quando este se prende
exclusivamente ao aspecto material da vida, buscando incessantemente o prazer como
um fim em si mesmo. Dessa forma, tal homem estard execrado a inutilidade, isto é,
assim como Sisifo, estara condenado a realizar eternamente um trabalho sem sentido
nenhum para a vida.

Podemos elencar que no Hades havia ainda outras figuras mitoldgicas que, a

semelhanca de Sisifo, também sofriam castigos impostos pelos deuses por alguma falta
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cometida. Assim, podemos mencionar o mito de Tantalo que, mesmo dentro de uma
lagoa e com a 4gua a altura do queixo, sentia, no entanto, uma sede devoradora. Ele ndo
conseguia matar sua sede porque, quando tentava beber a &gua, esta escapava de sua
boca, deixando o terreno sob seus pés inteiramente secos.

Também o mito de Ixion, que girava eternamente uma roda sem que ela
realizasse nada. E a metéafora da roda do destino que sempre esta vazia e sem sentido.
Todos estes realizavam esfor¢os em vao e indteis e, por isso, se tornaram os condenados
mais famosos dessas narrativas.

H& muitos e variados aspectos acerca da mitologia grega, dentre eles
podemos destacar o fato de haver uma recorrente caracterizagdo de um aspecto
antropomorfico. Nesse sentido, os deuses que interferiam no destino dos mortais
poderiam ser considerados como representacdes plasticas dos seres humanos, tanto no
que se refere as virtudes quanto aos vicios.

Cumpre acreditar que, nessa configuragdo, 0s deuses sdo infinitamente
perniciosos, porem paradoxalmente misericordiosos para com 0s homens. Para
D’Onofrio (2007, p. 31), ambos os aspectos sdo “elevados a um alto grau de

expressividade” acrescentando:

As divindades acusam as mesmas deficiéncias e sofrem dos mesmos
problemas dos mortais, dos quais sdo configuracBes: comem, bebem,
dormem, adoecem, amam, odeiam, vingam-se, atemorizam-se, sentem-se
inseguras. O mesmo Zeus, pai de todos os deuses, teme a divina Hera e usa
de muita diplomacia para acalmar as fac¢des divinas dissidentes.

Segundo a tradicdo arcaica, a unica qualidade que distingue os deuses
olimpicos dos homens, para além do excesso de suas paixdes, é a imortalidade, Unico
atributo que os humanos ndo possuem. Para D’Onofrio (2007), diferentemente da
concepcdo atual de divindade, na qual ndo se identifica nem o inicio, nem o fim, os
deuses da Antiguidade se distinguem do homem apenas pela ndo-morte, pois 0 mito
registra seu nascimento.

Entdo, como representacdes plasticas de comportamentos humanos, ndo
devem causar estranhamento os tipos de Sisifo, de Prometeu, de Tantalo, das filhas de
Danaus e de indmeras outras figuras mitologicas que apenas reproduziram em
determinado padrdo de comportamento uma atitude que poderia facilmente ser a
representacdo de um comportamento divino. Dai o fato de terem se tornado mitos

exemplares, afinal, apenas reproduziram aquilo que os deuses fariam.
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3.4.1.3 Mitos heroicos e outros tipos

Normalmente, refere-se aos mitos ou ciclos heroicos quando da narrativa de
diversas histdrias cuja unidade textual e tematica sera sempre fornecida pela identidade
da personagem que recorrentemente é o heroi de todas elas. Assim, temos em Ulisses,
Aquiles, Jasdo®, Teseu®® e outras personagens miticas 0 nlcleo de uma narrativa
heroica. Ora, para efeito de nos aclimatarmos na historiografia literaria, convém lembrar
que estamos nos referindo a literatura grega, mais especificamente ao periodo arcaico.

Observa-se que as principais manifestagdes culturais dos povos gregos
estavam profundamente relacionadas as suas atividades existenciais. Nessa acepcao, as
lutas pela conquista de novos territrios foram cantadas na poesia épica ou heroica,
semelhantemente o trabalho de cultivo da terra foi cantado nas poesias didaticas ou
teldricas. Finalmente, a expressdo de sentimentos do homem em relagéo as divindades
ou ao préximo foi tematica pertinente a poesia lirica. Ha registros que confirmam que os
grandes herois gregos e troianos tiveram suas proezas louvadas em versos épicos,
recitados durante as celebracdes, nas solenidades religiosas e nos banquetes das cortes e
dos ricos soberanos.

Interessa-nos destacar, dentre esses herois, o extraordinario Aquiles, o
grande her6i do poema épico lliada. Ele é sempre apresentado pelo mito grego como
um semideus, posto que era filho do rei Peleu com a deusa Tétis. Segundo a tradicéo,
Aquiles, ao nascer, foi mergulhado no rio infernal Estige®, cujas aguas sagradas o
tornaram invulneravel, a ndo ser no calcanhar pelo qual sua mée o segurava.

Conforme a narrativa mitica, Aquiles foi criado pelo centauro Quiron®,
considerado grande mestre e educador de principes e her6is da Antiguidade. Quiron o
instruiu a exercitar o corpo e a mente e, dessa forma, ele foi considerado pelos gregos
como um heroi inigualavel por sua pericia na arte da guerra e por sua forca e valentia.
Aquiles foi exaltado pelo sentimento de honra no poema lliada e tornou-se “o primeiro

cavaleiro do mundo ocidental”.

*! Filho de Es3o. Recuperou o velocino de ouro, que era propriedade da familia e assumiu o trono.

2 Herd6i ateniense, filho de Egeu, rei de Atenas. Entre suas aventuras esta o encontro com o Minotauro.
* Para passarem do mundo dos vivos ao mundo dos mortos, as almas deveriam atravessar na barca de
Caronte os cinco rios infernais: Estige, Cocito, Flegetonte, Lete e Aqueronte.

** Filho de Kronos, pertencia a raca de criaturas fabulosas, homens da cintura para cima e cavalos da
cintura para baixo.



76

Diante da ideia existencial das atividades gregas em relagdo as guerras,
podemos inferir que a Guerra de Tréia*seria na verdade um pretexto para que o poeta
Homero pudesse relacionar em tematicas os herdis que tomaram parte na guerra.
Consequentemente, ao estabelecer estreitas relagdes entre 0os homens que fizeram parte
desse episodio, Homero fixou eternamente a galeria de principes e herois que a tradi¢do
cultural se encarregou de criar posteriormente.

Segundo D’Onofrio (2007), o préprio poema épico Iliada apresenta a
exaltacdo desse heroismo guerreiro dos gregos, porque é a representacao mitico-artistica
do duelo daqueles grupos primitivos num anseio de conquistar novas terras, ampliando,
assim, seus dominios.

Porém, cabe ressaltar que, paralelamente a expressdo dessa atividade
coletiva dos herOis da guerra, o poema ressalta os valores individuais de cada
personagem, caracterizando marcadamente papéis heroicos que se tornaram padrdes
humanos. Os mitos heroicos constituem mais que um tipo, isto &, representam um
aspecto particular de aspiracdo da vida humana. A partir dessas ilagcdes, podemos
afirmar que Homero transformou as personagens da guerra de Trdia em seres humanos
legitimos.

Dentre as outras tipologias miticas podemos elencar ainda: o conto
romanesco que se caracteriza principalmente por serem narrativas geograficamente
localizadas. Assim, temos episddios situados em lugares familiares, como, por exemplo,
o mito de Edipo Rei, Helena de Esparta e outros contos classificados como romanescos.

Neste aspecto, podemos destacar as obras compostas por Sofocles (século
496 — 406 a.C.). O mito de Edipo é tema central das suas trés tragédias mais conhecidas:
Edipo Rei, Antigona e Edipo em Colona. Situadas no periodo Atico ou Periodo de
Atenas (séculos V ao Il a.C.), as pecas de Sofocles foram elaboradas sobre um dos
mitos mais belos entre as tantas fabulas inventadas pela genialidade do povo grego que
¢ 0 mito de Edipo.

Sem, contudo, por termo ao assunto, outro tipo conhecido de mito é aquele
que faz referéncia aos episddios de monstros miticos. Geralmente sdo narrativas que
mencionam a existéncia de monstros que poderiam destruir o homem, infligir castigos

ou produzir prodigios. Segundo Bulfinch (2005), essas divindades serviam como

** Guerra dos gregos contra a cidade de Trdia, motivada pelo rapto da bela Helena de Esparta.
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desafios para o aperfeicoamento do homem mortal no seu caminho em dire¢do aos
deuses.

Assim, esses seres serviam para o mortal reconhecer a forma de aprender a
lidar com as forcas primordiais. Geralmente esses monstros, na linguagem da mitologia,
“eram seres de partes ou proporgOes sobrenaturais, em via de regra encarados com
horror, como possuindo imensa forca e ferocidade, que empregavam para perseguir e
prejudicar os homens.” (op. cit. p.150).

Para efeito de classificacdo e apresentacdo em linhas gerais, como exemplo
dessa tipologia, temos as Gérgonas>®, o Minotauro®’ e as Moiras. Parece-nos pertinente
mencionar que as Moiras eram consideradas filhas da Noite ou de Erebos®® ou, segundo
alguns poetas, filhas da Necessidade e do Destino.

Na mitologia grega, o destino humano era tecido e direcionado pelas Moiras
e ndo podia ser modificado pelos outros deuses, nem mesmo Zeus ousava interferir
nesse servigco. As fiandeiras, que eram denominadas Moiras, apresentam um carater
contraditério e divino e mantém o homem no plano do desconhecido porque nada é
especifico quando das suas caracteristicas, tanto de beleza, como de juventude ou
velhice. Sabemos, porém, que as Moiras era confiado o dominio de comegar, tramar e

interromper o fio da vida que tragava o destino do homem.

Nem jovens, nem belas, nem velhas, nem feias, as fiandeiras divinas s&o
filhas da noite. [...] Ninguém sabe onde nem quando transcorrem seus
trabalhos. O fio do destino, como se vé, nasce do mistério. Cloto é a fiandeira
propriamente dita, Laquesis mede o fio, Atropos é aquela a quem néo se pode
escapar. Elas intervém, quando e como bem entendem, na vida de cada um.
Todas trés terdo atravessado as primeiras instancias da oralidade de nossa
humanidade, deixando em contos e lendas um fundo inalteravel que é sua
marca. Elas comecam e interrompem; o fio, também, que elas fabricaréo e
romperdo como bem lhes aprouver, investe-se do mesmo poder. (BRUNEL,
2005, p. 371 e 375)

Para a tradicdo grega essas criaturas divinas ndo tinham apenas a funcao de
desenrolar, tecer e inflexivelmente cortar o fio da vida humana. As Moiras também
presidiam ao nascimento dos homens. Deste modo, as fiandeiras — monstros gerados por
deuses — tinham como fungdo primordial complementar ou mesmo opor-se as fungdes

cdsmicas, isto porque era confiado a elas o fio misterioso que simbolizava o decorrer da

**Filhas de Forcis, deus do mar. Esteno, Euriale e Medusa eram criaturas mosntruosas cobertas de
escamas douradas e tinham serpentes ao invés de cabelos.

*’ Monstro com cabega de touro e corpo de homem. Era filho de Pasifae, rainha de Creta, e de um touro
branco. Vivia em um labirinto construido por Dédalo. O herdi grego Teseu foi quem conseguiu mata-lo.
€ uma espécie de antecamara do Tartaro e do reino do que é morto. Filho de Kronos.
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vida e nada poderia impedi-las de tecer e cortar a trama. As Parcas apresentam 0 mesmo
correspondente para 0S romanos.

Semelhantemente, as Gorgonas eram descritas a partir de uma beleza
intrigante, porém repulsiva. Dentre elas a mais conhecida € Medusa, a Unica das trés
Gérgonas que era mortal. Medusa é uma das figuras mitologicas mais sugestivas, pois,
segundo a narrativa mitica, sua cabeca adquiriu mais vida depois de ter sido decapitada
pelo heréi Perseu. Portanto, esse monstro pode ser tomado como elemento de
ambiguidade mitica, mesmo porque é essencialmente simbdlico na Medusa o fascinio
que ela exercia e a contradicdo provocada pela combinacdo de beleza e horror que
causava.

Nessa mesma direcdo, podemos observar, por meio do pantedo grego, outros
monstros miticos que apresentam aproximacdo na condensacdo de seus atributos,
génese e funcdo. Consideramos também que o mais surpreendente nessas figuras
mitoldgicas é, sem divida, o carater e a natureza ambiguas. Nesse sentido, podemos
questionar sobre a natureza destes que ora se apresenta divina, porém maléfica, ora
priméaria e animalesca, porém dotada de caracteristicas e sentimentos humanos.
Ambiguidades essas que servem para despertar ainda mais o espirito investigativo a
respeito dos relatos miticos dos tempos antigos.

Por essa razdo acreditamos que 0S mitos classicos representam uma
possibilidade de ruptura com as tematicas propostas pelo livro didatico, por inserirem
no plano leitor dos aprendizes jovens, adultos e idosos uma ampliacdo do universo de
novos temas, explicacdes e sentidos a serem apreendidos.

No capitulo a seguir, nos ocuparemos da leitura do mito classico na EJA.
Para tanto partiremos da analise sobre o estabelecimento das relacbes de poder que
ocorrem em sala de aula. Investigaremos, entdo, a leitura, o discurso e o poder em classe
de EJA a partir do embate com o livro didatico. Porém, antes da leitura do mito,
analisaremos os dados referentes a aplicacdo dos questionarios sobre a experiéncia e
expectativa de leitura do aluno adulto, bem como as reagdes desses alunos no ato de
leitura nas aulas de Lingua Portuguesa. Em seguida, a partir da apresentacdo do mito de

Eros e Psiqué, descreveremos as etapas de leitura do mito.
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4 A LEITURA DE MITOS CLASSICOS NA EJA

A ampliacdo da concreta participacdo social no exercicio da cidadania e o
desenvolvimento da consciéncia em relacdo a estar no mundo sdo objetivos propostos
pela EJA. Acreditamos que, para a realizagdo desses objetivos, o estudo da linguagem
do aluno jovem-adulto deva ser considerado um instrumento fundamental. Ou seja,
qualquer processo de aprendizagem se realiza por meio da linguagem, uma vez que ela
organiza todos os conhecimentos que sdo produzidos nas diferentes areas da vida do
sujeito falante.

Nessa configuracdo, apesar das profundas mudancas que ocorreram nas
politicas de educagdo no Estado do Maranhdo, alguns indicadores mostram que 0s
insucessos séo evidentes quando se pensa a Educacdo de Jovens e Adultos. Ainda que
objetivando oportunizar aos jovens, adultos, idosos, pessoas com deficiéncias, apenados
e individuos em dividas com a justica, a escolaridade regular e a continuidade dos
estudos, a EJA esbarra continuamente em determinados mecanismos que entravam o
desenvolvimento desse objetivo central.

Para investigar esse contexto, foi selecionada a Unidade Integrada
“Giorcelli Costa”, situada na zona urbana de S&o Luis, no bairro da Madre Deus, local
de expressivas e diversificadas manifestaces do folclore maranhense. Com essas
caracteristicas a escola assume especificidades quando da andlise da comunidade
atendida, pois é composta basicamente por familias de baixa renda, onde uma parte
significativa e atendida por programas de assisténcia social do Governo Federal.

Atualmente a Unidade Integrada “José Giorcelli Costa” oferece a educacao
basica no nivel de Ensino Fundamental de 2% a 42 séries nos turnos matutino e
vespertino e a Educagdo de Jovens e Adultos no turno noturno adotando o que esta
estabelecido na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional no que se refere a
ofertas de vagas para a educagdo basica. Prevé ainda o critério da gratuidade e acesso a
escola publica que deve ter por finalidade a formagdo bésica e integral do cidaddo,
mediante alguns objetivos a serem alcancados.

Nesse sentido, podemos citar: o desenvolvimento da capacidade de aprender,
tendo como meios basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do célculo; a
compreensdo do ambiente natural e social do sistema politico, da tecnologia, das artes e

dos valores em que se fundamenta a sociedade; ainda, o desenvolvimento da capacidade
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de aprendizagem, tendo em vista a aquisicdo de conhecimentos e habilidades e a
formacéo de atitudes e valores e, finalmente, o fortalecimento dos vinculos de familia,
dos lagos de solidariedade humana e toleréncia reciproca em que se assenta a vida
social.

O artigo de n°® 37 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional quando
da oferta de vagas na modalidade de Educagédo de Jovens e Adultos prevé que a mesma
seja garantida aqueles que ndo tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino
fundamental e médio na faixa etaria adequada. Assim, a proposta da Unidade Integrada
“Giorcelli Costa” é adaptar suas acdes as necessidades do aluno e do conhecimento de
mundo que este ja traz consigo.

Desse modo compreendemos que a modalidade EJA € considerada uma
forma de incluséo e oportunidades para aqueles que por questdes de segunda ordem,
deixaram de frequentar a escola no periodo regular. Tendo essa percepg¢éo da realidade,
0 corpo docente da escola busca elaborar atividades que garantam a inser¢do desse
individuo na sociedade por meio da compreensdo global das formas sociais que se
apresentam. Observamos que todo o corpo docente da escola é sempre contemplado
quando da elaboragéo de projetos pedagdgicos.

Destaca-se ainda que as principais atividades econémicas das familias que
estudam na modalidade EJA ou que matriculam seus filhos na escola séo formadas por
feirantes, pescadores, ambulantes, artesdos, folcloristas, domeésticas, isto €, sédo
essencialmente individuos que exercem atividades subalternas de baixa rentabilidade
econdmica. Deste modo, compreende-se que grande parcela da populacdo atendida
pelos programas assistenciais do Governo Federal, identifica na escola publica uma
possibilidade de acesso aos dominios do conhecimento formal, cultural, intelectual e
social.

Podemos acrescentar que, atendendo aos suportes reguladores da educacéo
no Estado do Maranh@o, a escola foi autorizada pela Resolucdo N° 68/1988 — Conselho
Estadual de Educacéo e reconhecida pela Resolucdo N° 179/2003 — Conselho Estadual
de Educagdo. Dessa maneira, a Unidade Integrada “Giorcelli Costa” funciona em
espaco fisico cedido pelo Servigo Social da Industria desde a sua fundacéo.

Estabelecidas, as principais categorias de analise desta pesquisa,
compreendemos que todo processo educativo precisa ser fundamentado visando
alcangar seus objetivos. Apoiados nessa ideia, investigaremos neste capitulo como se da

a complexa atividade de formacéo do leitor literario em classes de EJA, buscando situar
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0 mito e a leitura literaria numa mesma esfera de saber e poder. Ou seja, conforme
preceitua Foucault (2010), o saber como vontade de poder.

A proposta de leitura literaria em classes de EJA coloca em evidéncia, para
além de um relativo preconceito velado com esse publico discente, uma proposta que
associa em si um suposto pedantismo que a Literatura sustenta e as bases ideoldgicas
que circundam o jovem-adulto inserido na EJA. Assim, convem investigar, neste
capitulo, o entendimento sobre a leitura de mitos classicos — dada sua austeridade
discursiva — que sempre estiveram a servi¢co de um puablico leitor mais instruido e
letrado, com as expectativas de leitura dos alunos da EJA%.

Ressaltamos que a pesquisa acerca da formacdo de leitores literarios na EJA
foi delimitada a partir da coleta de alguns dados sobre a modalidade em funcionamento
na Unidade Integrada “Giorcelli Costa”. A coleta consistiu na aplicacdo de dois
questionarios que foram distribuidos em periodos diferentes do ano letivo, porém, na
mesma classe. O primeiro questionario que versava sobre questionario as expectativas e
experiéncias de leitura na modalidade EJA foi aplicado em junho de 2012, no horéario
correspondente a aula de Lingua Portuguesa. Em seguida, nem um segundo encontro
em agosto de 2012 foi aplicado o questionario que investigou as reacdes dos alunos no
ato de leitura em aulas de Lingua Portuguesa.

Faz-se necessario delimitar que a coleta de dados serviu unicamente para
planejar e determinar as etapas para a proposta da leitura dos mitos em classes de EJA.
Nesse aspecto, os dados obtidos serviram como direcionamento quando da organizacgao
da disciplina na proposta elaborada, portanto, excetuamos os demais aspectos que
norteiam o funcionamento da EJA nas esferas administrativa e pedagogica da Unidade
Integrada “Giorcelli Costa”. Por essa razdo, demarcamos que a principal nuance na
realizacdo da pesquisa é a leitura dos mitos classicos a partir da sequéncia didatica para
a concreta efetivacdo da proposta de leitura do género narrativo - narrativa mitica - em
classe de EJA.

Estabelecidas assim as fronteiras para a pesquisa, buscaremos analisar a
fungdo do livro didatico de Lingua Portuguesa’® tomado aqui enquanto mecanismo de
controle do discurso, para investigar até que ponto o aluno da EJA é condicionado

ideologicamente pelos fragmentos de textos que |é na escola quer sejam literarios, quer

* Coleta de dados obtidos a partir da aplicagdo de questiondrios. Anexos, 1 e 2.
%0 Educacdo de Jovens e Adultos 42 Etapa: 22 Segmento do Ensino Fundamental — Lingua Portuguesa. 22
Edicdo. Focus Sistema de Ensino.
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ndo. Dessa forma sera possivel identificar como se concretizam essas rela¢fes de poder
na sala de aula e consequentemente as reais repercussdes na representacéo subjetiva dos
sujeitos envolvidos no processo ensino-aprendizagem.

Na sequéncia especificaremos a selecdo de uma narrativa mitica para a
aplicagdo e continua analise quando da apreensdo de sentidos a partir do género
narrativo proposto. A partir da leitura fruicdo da narrativa mitica, observaremos o
percurso para compreensao e interpretacdo da narrativa, sem, contudo, advertir da real
intencdo quando da aplicagéo de tal atividade. Vale ressaltar que a leitura ndo visa a
nenhum aporte avaliativo apos sua realizacdo, dessa forma, excluiremos da pesquisa 0s
pressupostos metodologicos que configuram usualmente as avaliagbes de carater
quantitativo na educacdo basica.

E precisamente nessa abordagem que buscaremos investigar se o aluno da
EJA é capaz de saber atribuir sentido e interpretacdo em uma narrativa mitica. Um saber
que visa favorecer a formacdo do leitor literario, aquele que esta forjado para além da
leitura dos excertos de obras presentes no livro didatico de Lingua Portuguesa e que
objetivam auxiliar no processo de formag&o do leitor na educacdo bésica. Nessa esfera,
pretendemos comprovar que o livro didatico de Lingua Portuguesa ndo forma leitores
literarios.

Portanto, € a partir dessas inquietacdes que, primeiramente, tentaremos
elencar a atual configuracdo quando da formacao do leitor literario nas classes de EJA,
tomando como amostragem a Unidade Integrada “Giorcelli Costa”. Para tanto
buscaremos, dentro de uma perspectiva descritiva, apresentar 0s aspectos sociais que
identificam o sujeito aprendiz na modalidade EJA. Especificar também, em linhas
gerais, as atuais propostas educacionais voltadas para leitura nessa modalidade de
ensino e, ainda, elencar as principais tendéncias pedagogicas que sdo utilizadas quando
da formacao integral do aluno jovem-adulto.

Vale ressaltar que, uma vez investigados e devidamente analisados, os
resultados dessa pesquisa podem, contrariamente a0 que se busca constatar, concluir
que os alunos jovens e adultos se permitem conservar orientados pela ordem do discurso
impressa no livro didatico. Nesse aspecto, ainda que os resultados apresentem uma
acepcao esperada e comum, estaremos caracterizando uma modalidade de ensino que
ndo pré-define seu publico discente, antes considera o aprendiz como ser em processo

de autoconhecimento, como ocorre nas demais etapas de educacao.
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Isso significa dizer que ler diariamente no livro didatico discursos sobre o
uso de drogas ilicitas, violéncia doméstica, desemprego e preenchimento de formularios
e guias documentais do cidaddao formam a base ideoldgica que sustenta a visdo
recorrente que se tem do aluno na EJA.

Nesse caso, tal visdo ultrapassa as divisas do Estado e permanecem
incolumes e convenientemente distribuidas em todo o territorio brasileiro. Nesse
sentido, acreditamos que a realidade observada no campo da pesquisa representa, por
extensdo, grande parte das escolas que oferecem vagas na modalidade EJA e,
consequentemente, enfrentam seus problemas conjunturais na intencdo de oferecer uma

educacéo integral e de qualidade ao jovem, ao adulto e idoso.

4.1 Leitura, discurso e poder na EJA: embate com o livro didatico

Inicialmente podemos supor que os problemas metodoldgicos existentes
hoje na conducdo das atividades de leitura de um texto literario presentes nos livros
didaticos sdo, em parte, responsaveis pelas inadequacdes e deficiéncias da propria
atividade de leitura proposta. Evidentemente, o aprendiz adulto ja traz consigo
dificuldades pessoais, como o vocabulario limitado, a baixa concentracdo, a complexa
apropriacdo das ideias a partir de um texto artistico. Essas dificuldades marcardo a
relacdo do aluno leitor com o texto impresso.

Seguramente, podemos inferir que, nesse sentido, a superficialidade vem
ser, negativamente, a principal caracteristica do letramento literario efetivado
atualmente nas salas de aula da modalidade EJA. Isto é, as leituras propostas pelo livro
didatico sdo recorrentemente obtusas dentro da concep¢éo que pretende formar leitores
e servem tdo somente para cumprir o que preceitua o curriculo escolar.

Observa-se que invariavelmente as atividades de leitura executadas durante
as aulas de Lingua Portuguesa precisam, antes de tudo, atender uma demanda gerada
pelo curriculo formal. A partir dessa imbricacdo, todas as crises do curriculo e por
extensdo da educacdo, deixam de ser um problema interno e exclusivo da escola e
tornam-se uma questdo de concepgédo. Goodson (2007, p. 242) assinala para essa nova

crise e corrobora nesse sentido quando afirma:
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[..] Esse esmagador sentimento de crises experimentado igualmente por
fildsofos, tedricos e praticos da educacéo [...] tem pouco a ver com as faltas,
erros ou negligéncias do pedagogo profissional ou com falhas da teoria da
educacdo, mas tem muito a ver com a fusdo universal das identidades —
processos de formacéo, a dispersdo de autoridades, a polifonia das mensagens
e a consequente fragmentacdo da vida que caracterizam o mundo em que
vivemos.

A énfase nesse sentido ndo privilegia a escola na defesa de uma instituicdo
que, na tentativa de estabelecer objetivos e cumprir metas de escolarizagéo,
inevitavelmente, intervém na formacdo da identidade de seus aprendizes. Vale
acrescentar que o termo “identidade” é tomado aqui exclusivamente do ponto de vista
social, sem, contudo, torna-lo uma categoria de analise quando da elaboracdo desta
pesquisa.

Numa relacdo de aproximacdo com a base proposta por Goodson, podemos
identificar que o mesmo curriculo prescritivo que estabelece, por exemplo, a leitura
literdria em aulas de Lingua Portuguesa, pode sustentar também diversos discursos
sobre o Estado, a escola e a sociedade.

Segundo Goodson (2007, p. 242), num sentido restrito, o curriculo sustenta
uma concepcgao segundo a qual *“a especializacdo e o controle sdo inerentes ao governo
central, as burocracias educacionais e a comunidade”. Isto significa dizer que sdo as
prescricbes do curriculo que determinardo os parametros a serem seguidos dentro de
uma realidade que nem sempre leva em consideracdo a multiplicidade de sujeitos e
identidades reunidas em determinado espago social. Esse € o caso das classes na
modalidade EJA.

A exemplo desse paradigma, podemos observar que o livro didatico de
Lingua Portuguesa em questdo propde, em 20 unidades para leitura e demais atividades
de interpretacdo e producdo textual em sala de aula, os seguintes temas: pluralidades,
religiBes, direitos humanos, mulher, idosos, homossexualidade, guerra, cidaddo, drogas,
Literatura marginal e a modernidade. Destacamos dentre eles alguns temas para leitura.

Observemos:
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a) Como acontece o processo de comunicagao?
b) O que é linguagem?

Se necessdrio, pesquise em seu livro da etapa 3.

Que tal assistir ao filme “A festa de Babete” e discutir:
Ha como ser religioso sem freqlientar alguma igreja?

L PALE 3

DIREITOS HUMANOS

Vocé ja ouviu falar da Declaragao Universal dos Di-
reitos Humanos?

o melhor roman
a mais bela cidads
0 lugar mais espe

Durante séculos, ficou implicito nas sociedades
humanas um pacto entre geragdes, segundo o qual os
pais cuidavam dos filhos quando estes eram jovens e os

filhos cuidavam dos pais quando estes ficavam velhos.

Nos dois casos, o apoio era emocional e financeiro.
Mas Gltimas trés décadas, porém, esse pacto foi
profundamente abalado. Foram vérias as causas des-
sa mudanca. Dentre elas, destacam-se o aumento das
separagdes e divércios, a crescente participagdo da mu-
Iher no mercada de trabalho, a reducao do nimero de

filhos e o enfraquecimento dos lagos familiares devido a ©

auséncia no lar que decorre das grandes distancias en-
tre residéncia e trabalho, do isolamento provocado pelos
novos meios de comunicacao e lazer (televisao, internet,
“malhagao” etc.) e pela quase mania das pessoas faze-
rem milhares de coisas ao mesmo tempo.

Para os idosos, o mundo saju-lhe debaixo dos pés.
Os mais jovens sairam de casa ou passam a maior parte
do tempo fora de casa. Eles estdo sem tempo e, sobre-
tudo, sem paciéncia para distribuir o que 0s idosos mais.
precisam - amor.

Essa musica representa a forma como os idesos sao -

tratados no Brasil:

Leia um trecho dessa Declaracao:
A presente Declaragdo Universal dos Direitos Hu-

¢ manos como o ideal comum a ser atingido por todos os

povos e todas as nagoes, com o objetivo de que cada
individuo e cada 6rgdo da sociedade, tendo sempre em
mente esta Declaragdo, se esforce, através do ensino e
da educacdo, por promover o respeito & esses direitos
e liberdades, e, pela adogcdo de medidas progressivas
de cardter nacional e internacional, por assegurar o seu
reconhecimento e a sua observancia universais e efeti-
vos, tanto entre os povos dos proprios Estados-membros,
quanto entre os povos dos territérios sob sua jurisdicdo:

Artigo |
Todas as pessoas nascem livres e iguais em dig-

nidade e direitos. Sdo dotadas de razdo e consci-
éncia e devem agir em relagdo umas as outras com
espirito de fraternidade.

Artigo If

Toda pessoa tem capacidade para gozar os direi-
tos e as liberdades estabelecidos nesta Declaracdo,
sem distingdo de qualquer espécie, seja de raca, cor,
sexo, lingua, religido, opinido politica ou de outra
natureza, origem nacional ou social, riqueza, nasci-
mento, ou qualquer outra condicdo.

Artigo Il

Toda pessoa tem direito & vida, a liberdade e &
seguranga pessoal.

Artigo IV

Ninguém serd mantido em escravidao ou servi-
dao, a escraviddo e o trafico de escravos serdo proj-
bidos em todas as suas formas.

Artigo V
Ninguém serd submetido a fortura, nem a trata-
mento ou castigo cruel, desumano ou degradante.

Artigo IX
Ninguém serd arbitrariamente preso, detido ou
exilado.

Conhego um velho ditade, que & do tempo dos agéis.
Diz que um pai trata dez filhos, dez filhos nao trata um pai.
Sentindo o peso dos anas sem poder mais trabalhar,
o velho, pedo estradeiro, com seu filho foi morar.

O rapaz era casado e a mulher deu de implicar.
“Vocé manda o velho embora, se nao quiser que eu va".
E o rapaz, de coragao duro, com o velhinho foi falar:
“Para o senhor se mudar, meu pai eu vim lhe pedir
Haje aqui da minha casa o senhor tem que sair
Leve este couro de boi gue eu acabei de curtir
Pra |he servir de coberta aonde o senhor dormir”

O pobre velho, calado, pegou o couro e saiu
Seu neto de oito anos que agquela cena assistiu
Correu atrds do avd, seu paletd sacudiu
Metade daquele couro, chorando ele pediu
O velhinho, comovido, pra ndo ver o neto chorando
Partiu o couro no meio e pro netinho foi dando
O menino chegou em casa, seu pai foi Ihe perguntando:
“Pra qué vocé quer este coure que seu avd ia levando”

Disse o menino ao pai: “um dia vou me casar
0 senhor vai ficar velho e comigo vem marar
Pode ser que aconteca de nds ndo se combinar
Essa metade do couro vai dar pro senhor levar”
Seérgio Reis

ece o Estatuto do Ido:
qual ia a puni

ho do velho
Dé um outro final para essa h

Maos & obra!

Vocé se lembra do aposto?
1. “Sentindo o peso dos anos sem poder mais trabalhar,
o velho, pedo estradeiro, com seu filho foi merar.”

Qual a fungéo do termo em destaque?
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Figura 2 — Tema de leitura em aula de Lingua Portuguesa -“Homossexualidade”
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LT RAPES P £ TO,
Come s30 tratados os ho- GUERRA
maossexuais em sua cidade?

LIFE

Parada gay

Faca um texto dissertativo sobre a uniéo civil entre
pessoas do mesmo sexo:

opcao
e de populacao”

Y
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— = Elas sao derivadas, por possuirem o prefixo i-,
= .. Clcmento inicial que exprime idéia de negacdo, = -
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oposicao.

1. Qual destas palavras tem em comum o significado
das palavras citadas acima:

T (10 (N1

Ateu, apatia, amnésia, anormal, apolitico.

2. Reescreva as frases abaixo, pontuando-as adequa-
damente:
2)  médico para paciente:
déi nao eu estou gritanda 56 pra assustar a enfer-
meira
D) chefe no escritério ao empregado:
voltou de férias nao ainda té 4
<) mulher ao marido chegando em casa tado mo-
Ihado:
estd chovendo ndo é que todo mundo resolved cus- |
pir em mim E
d) namorada recebendo flores do namorado:
s@o flores nédo sao cenouras

l\l\l\l\lll\l\l\l\lmll

- LINGUA PORTUGUESA - =

Figura 3 — Tema de leitura em aula de Lingua Portuguesa -“Homossexualidade” e “Guerra”

Chamamos atencdo para o formato das atividades de producgéo oral e escrita
propostas a partir da leitura de tais temas. Observamos, ao longo do livro, que as
atividades, de alguma forma, condicionam o aluno para determinada organizacéo
discursiva. Na pagina abaixo temos um exemplo desse condicionamento. Na atividade

produzindo textos, o enunciado apresenta 2 questdes objetivas e em seguida indica:
e “Fagca um pequeno texto respondendo as perguntas acima. Mas,
antes de comecar, leia o texto seguinte”. (LDLP, 2006, p. 11).
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—_—
— Sujeito + Predicado — Oracao
— Oracéo + Oracao — Periodo
— Periodo + Periodo = Paragrafo
-4 [
— Um texto & composto por parégrafos. Esses tém a | =
— fungao de organizar as idéias de um texto de forma or- —
————  ganizada
— H
mmm=—m=® 2. Quantos paragrafos o texto de Vanessa Lins pos- :
— ot
sui? i
——— 5 T fodos? |
x :iglpn::fﬂ? égﬂor?apgéog‘por beriodos B auberiotos: Quais os climas do Brasil?
g x 307
—— Cada verbo da origem a uma oragdo: £ Eisuavegetacan
= Capoeira que rasga o chao. H )
— Samba que sai da favela acabada. : Como vocé v& o povo brasileiro?
4 Como vocé se vé?
: Sabemos que uma oragao é formada por sujeito e Faca um texto respon- " e g
-#'j predicado. Vamos retomar os exemplos acima: dendo as perguntas acima. ] ‘-7 - - I
-S Mas, antes de comecar, 1 - -?;
. = Capoeira que rasga o chao, leia © texto seguinte: 4 F
— Samba que sal da favela acabada. “Eu sou um pouco do > 3
- El indio: minha ligagdo com | .- 2
——— a natureza, a cor de mi- 3

3. Identifique o sujeito das oragdes acima.

]
|

nha pefe.
Sou um pouce do negro, perceptivel pela minha
O sujeito e o predicado s&o os termos principais
de uma oragao.

boca e meus cabelos.
Sou um pouce do europeu, pelos meus olhos que

E trazem saudades de fempos gue ndo vivi.

] Os termos sao as palavras que organizamos dentro Um pouce de asidtica hd em mim, pela capacidade

< de uma oragao. de ver algo de mistico em tudo.

3 As palavras, se estudadas de forma isolada, t8m ca- Me vejo em todas as partes do mundo. .
racteristicas proprias e, de acardo com essas caracteristi- Minha esséncia se encontra em todos os lugares.

cas, podem ser distribuidas em dez classes gramaticais.

; Nesse trecho, o narrador se descreve, senda assim,
temos um texto descritivo.
Quais sao as principais caracteristicas desse tipo de
© texto?

4. Faca uma andlise morfalégica e sintatica das ora- o & uma forma de compor textos em que
Gdes que compdem o trecho abaixo: a caracteristicas de pessoas, objelos, si-

Essa crioula tem o olho azul
Essa lourinha tem cabelo bombril 4
Aquela india tem sotaque do sul H Agora é Sua vez.

Essa mulata & da cor do Brasil : Faga uma descrigao fisica (objetiva) e psicologica

W

D Blanco e Babiano | (subjetiva) de vocé e do povo brasileiro.

-

"a [INGUA PORTUGUESA
S s Sl

Figura 4 — Tema de leitura em aula de Lingua Portuguesa -“Pluralidades”

Notamos, assim, que essa é uma constante que permeia todo o livro didatico
de Lingua Portuguesa utilizado na EJA. Em outra passagem, temos a seguinte
organizacao didatica.

e “Faca um pequeno texto contando algo de especial que aconteceu
em sua infancia. Que tal um poema? Leia para todos depois. [...]
Para comecar, leia esta pequena histéria”. (LDLP, 2006, p. 23).

Observamos que ambas as atividades propostas para a producdo textual ja
estabelecem ndo sé a tematica, como também a formula e a disposicdo discursiva a ser
produzida. As expressdes destacadas “antes de comecar” e “para comegar” sdo seguidas
de um verbo no modo imperativo: leia e, na sequéncia, acrescenta um texto que serve
como parametro na organizacdo das ideias do aluno.

Seguindo 0 mesmo mecanismo de controle, observamos que as atividades
indicadas para refletir apresentam breves comentarios seguidos de uma proposta que
objetiva questionar o aluno a respeito de determinado tema. A exemplo disso temos a
seguinte proposta:



88

e “Observe as pessoas de sua escola, a forma como falam e se vestem,
suas crencas. Qual a principal caracteristica do brasileiro? (LDLP,
2006, p. 10).

Ora, acreditamos que apenas a observacdo do comportamento, da fala e do
vestuario do universo escolar de um aluno da EJA — 104 alunos e 15 servidores que
atuam na modalidade®’ — ndo seja suficiente para estabelecer “a principal caracteristica
do brasileiro”. A menos que se pretenda estabelecer um conceito geral do brasileiro a
partir de um universo tdo restrito e particular, o que configuraria um equivoco.

Interessante observar que, em outra proposta de atividade problematizadora,

h& uma interrogacdo que introduz uma série de temas a serem problematizados na sala
de aula: “Vocé ja percebeu os efeitos da modernidade na sua vida?

¢ Quanto tempo vocé passa na frente da TV?

e Qual foi a ultima vez que vocé visitou seus amigos?

e Quantos medicamentos vocé consome por més?

e Como é sua alimentagao?

e VOCé ri constantemente?

¢ Quando foi que vocé parou para observar um p6r-do-sol?

e Vocé é feliz? (LDLP, 2006, p. 72).

Nessa configuragdo, observa-se que 0S temas que constituem o livro
didatico de Lingua Portuguesa da EJA e as atividades propostas contribuem para a ideia
que se tem a respeito desse publico discente, ou seja, 0s aprendizes jovens e adultos
estdo vinculados a uma ideologia discursiva onde prevalece aspectos sobre a condigéo
social, o estado de direito, a confissdo religiosa etc. Porém, em nenhum deles, o aluno é
visto como leitor, ou seja, o livro didatico da EJA aponta para um aluno cidaddo, nao
para um aluno leitor.

Observa-se que tal acepg¢do cumpre um papel essencial quando do
planejamento das atividades pedagogicas na EJA. Nesse sentido, a insercdo da leitura
literdria por meio de mitos classicos constitui-se numa ruptura com um parametro ja
estabelecido e convenientemente acreditado. Conservadas as prescri¢fes curriculares, €

possivel introduzir o texto classico em classes de EJA.

41 . . . . .
Total de alunos matriculados e servidores lotados no turno noturno na Unidade Integrada “Giorcelli
Costa” quando da elaboragdo da pesquisa.
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Conforme prevé Goodson (2007, p. 242), a relacdo entre as prescrigdes
exigidas pelo curriculo e as concretizagOes efetivadas pelo professor estdo imbricadas.
A partir desse esquema organizacional, “algumas transgressées ou transcendéncias
ocasionais sdo permitidas, desde que a retorica e o gerenciamento das prescri¢des ndo
sejam desafiados”. Ou seja, nesse aspecto, ainda que o texto literario ndo esteja presente
no livro didatico, é possivel inseri-lo nas aulas de Lingua Portuguesa, posto que importa
uma vez atender ao curriculo.

Por essa razdo podemos dispor, numa mesma esfera discursiva, o curriculo e
o livro didatico enquanto mecanismos controladores de uma suposta liberdade que o
professor desfruta na sala de aula. Dessa forma, conforme as teorizagdes de Foucault
(2010), podemos indicar que tanto o curriculo quanto o livro didatico reproduzem as
relaces de poder observadas na sociedade. Conceitualmente, se tomarmos 0 modelo de
Althusser sobre os aparelhos ideoldgicos que mantém a sociedade sob controle,
garantindo, assim, sua organizacdo e aplicarmos tal relagdo a esfera educacional,

teremos:

\ CONTROLE CONTROLE
‘ - z \\ \//
FORCA CONVENCIMENTO
REPRESSAO
IDEOLOGIA

(Curriculo X Livro X Leitor EJA)

llustragdo 2 — A ideologia e os aparelhos ideoldgicos de Estado

Observaremos que os dispositivos repressores que mantém o controle pela
via da forca se manterdo tal qual propostas na base do modelo de Althusser, isto é, o
judiciario e a policia ndo sdo alterados em suas configuragdes de controle. Porém,
quando observamos os dispositivos ideoldgicos, podemos inferir o controle exercido
pela escola via curriculo e o livro didatico, entretanto esse controle n&o é realizado pela

represséo, antes pelo convencimento.
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Nessa concepgdo, o controle final de base ideoldgica é exercido pelo
curriculo e alcanga o aluno por meio do discurso presente no livro didatico. Por essa
razdo, inferimos, a partir das ideias de Foucault (2010), que essas relacbes de poder e
inevitavel controle sdo imanentes e prescindem de um dominador Unico e visivel. Para
fins didaticos, vale estabelecer um limite de carater tedrico para situar a pesquisa
quando inserimos 0s pressupostos tedricos de Foucault.

Ao utilizarmos o filoésofo francés Michel Foucault, ndo o faremos com base
em um método. Observamos que, por ser lido e pesquisado por estudiosos de varios
campos das ciéncias humanas e sociais, as teorizagdes de Foucault promoveram um
esgarcamento dos dominios outrora tdo severamente delimitados.

Entretanto, se por um lado esse foi um avanco significativo, por outro, essas
teorizagbes usadas indistintamente para atender as demandas cientificas nas
humanidades promoveram perdas significativas a respeito das suas ideias, no que se
refere a redugdes categoricas aplicadas a uma gama imensa de conhecimento.
Compreendemos que tal abrangéncia ocorreu em funcdo de a obra de Foucault
apresentar um carater plural e diverso, consequentemente, sustenta diversos aportes
tedricos.

Retomando a principal categoria de andlise da pesquisa, € necessario
advertir que habitualmente ¢é a escola, e, por extensao, o livro didatico que determinam
0 que deve ser lido pelo publico aprendiz, independente da faixa etaria. O resultado
dessa injuncdo reside no fato de que, quando se escolhe uma leitura, consequentemente
exclui-se outra. Ora, nesse aspecto, 0s excertos literarios selecionados por professores
da modalidade EJA, ou na auséncia desses fragmentos, o proprio livro didatico,
funcionam como mecanismos de controle do discurso.

Inevitavelmente, consideramos gque 0s temas ja anteriormente descritos no
livro didatico da EJA apontam para uma realidade concreta. O discurso presente nesses
textos permite uma correspondéncia direta com essa realidade vivida pelo aluno. Dessa
forma, fala-se em cidadania, homossexualidade, religiosidade, violéncia, etc, porque se
acredita dialogar por meio desses textos com cidaddos que possivelmente tenham
relacbes de aproximagdo com episodios de violéncia, homossexualidade, religiosidade,
drogas e outros temas pertinentes a uma condi¢do socioeconémica onde esta
configurada a modalidade EJA. Segundo Foucault (2009, p. 10),
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Em uma sociedade, conhecemos, € certo, procedimentos de exclusdo. O mais
evidente, o mais familiar também ¢ a interdicdo. Sabe-se bem que néo se tem
o direito de dizer tudo, que ndo se pode falar de tudo em qualquer
circunstancia, que qualquer um, enfim, ndo pode falar de qualquer coisa. [...]
Por mais que o discurso seja aparentemente bem pouca coisa, as interdi¢des
que o atingem revelam logo, rapidamente, sua ligacdo com o desejo e com 0
poder. [...] Nisto ndo hd nada de espantoso, visto que o discurso ndo é
simplesmente aquilo que traduz as lutas ou os sistemas de dominagdo, mas
aquilo por que, pelo que se luta, o poder do qual nos queremos apoderar.

Ao afirmar que o poder ocupa um lugar, compreendemos que as relagoes de
poder decorrentes de inumeras outras relagfes tém um espaco de conflito que é o
exercicio desse poder. Foucault (2010) afirmou que as relacfes de poder sdo imanentes,
isto é, elas derivam das proprias relacdes sociais, afetivas, politicas, etc. A partir dessa
inferéncia ndo ha como dissociar a relacdo que se estabelece entre o recurso didatico,
que € o livro de Portugués, do processo ensino-aprendizagem, até porque o livro esta
autenticado pelo curriculo.

Nesse aspecto, ndo existe basicamente uma relagcdo entre dominado e
dominador, antes um arrolamento onde o poder subjaz a prépria relagdo. Dessa forma,
as relacdes de poder sdo inevitavelmente intencionais, uma vez que o poder pressupde 0
estabelecimento de metas e objetivos — como o curriculo faz — logo, esta direcionado a
uma intencionalidade, como um texto qualquer presente num livro didatico de Lingua
Portuguesa.

Podemos inferir, portanto, que, onde houver poder, haverd oposicdo, ainda
que ndo exercida, ou seja, para que exista 0 poder é necessario haver resisténcia. Além
disso, forcosamente seria preciso saber até que ponto o poder € exercido. Foucault
(2010, p. 75) afirma que o poder é exercido por meio de revezamentos que sdo
frequentemente alternados, porém, ndo ha como legitimar um dominador, e acrescenta

também:;

Onde ha poder ele se exerce. Ninguém &, propriamente falando, seu titular; e,
no entanto, ele sempre se exerce em determinada direcdo, com uns de um
lado e outros de outro; ndo se sabe; ndo se sabe ao certo quem o detém; mas
se sabe quem ndo 0 possui.

Em contato recorrente com determinados temas abordados na escola, o
aprendiz jovem ou adulto passa a incutir essa verdade como absoluta e, obviamente,
exclui outras possibilidades tematicas, porque ja esta orientado pela ordem do discurso
impressa no livro didatico. Acrescenta-se que, ao excluir outras possibilidades de

leitura, ele suprime também novas experiéncias. Nesse esquema, podemos entender que
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os temas abordados nos livros didaticos da EJA podem facilmente ser associados ao
estabelecimento de uma relacdo estreita com o poder e 0s interesses de grupos sociais
reguladores da sociedade.

Inevitavelmente deve haver alguma ideologia por detras da aplicabilidade
dos pardmetros curriculares, onde o curriculo exerca essa dominagdo, sem, contudo,
estabelecer uma relagdo real e visivel de represséo.

Foucault (2010, p. 76) argumenta que € possivel ver “quem explora, quem
lucra, quem governa, mas o poder é algo ainda mais difuso. [...] E sobretudo, o poder é
detido por uma classe dominante definida por seus interesses”.

A exemplo disso, no ensino médio, cujo publico discente se prepara para
ingresso na universidade, ha uma espécie de desaceleragcdo dos estudos sobre os temas
transversais e o predominio de esquemas inerentes a reflexdo cognitiva que marca essa
passagem da educacdo bésica para o ensino superior. Nesse processo de supressdo de
uma esfera do saber, outra é imediatamente incluida. Todavia, essa € uma categoria de
discusséo da qual ndo nos ocuparemos.

Retomando a ideia a respeito do discurso presente no livro didatico da EJA,
é preciso destacar que o termo “discurso”, utilizado quando das teoriza¢bes de Foucault
(2010. p. 22) ndo se refere ao resultado de combinagdes de palavras usadas para
representar determinados objetos, antes “os discursos que indefinidamente, para além de
sua formulagdo, sdo ditos, permanecem ditos e estdo ainda por dizer. NOs 0s
conhecemos em nosso sistema de cultura”.

Podemos, entretanto, para fins didaticos, especificar o conceito de discurso
no campo dos estudos da linguagem. Nesse plano, a nocdo de discurso distancia-se da
maneira como 0 esquema elementar da comunicagdo organiza seus elementos para
construir uma mensagem. Portanto, temos um claro conceito sobre o que € o discurso no
campo da linguagem, mais especificamente na analise do discurso que encerra a nogao

com a qual pretendemos trabalhar.

Diremos que ndo se trata de transmissdo de informacdo apenas, pois, no
funcionamento da linguagem, que pde em relagdo sujeitos e sentidos afetados
pela lingua e pela histéria, temos um complexo processo de constituicdo
desses sujeitos e producdo de sentidos e ndo meramente transmissdo de
informacdo. Sdo processos de identificacdo do sujeito, de argumentacdo, de
subjetivacéo, de construgdo da realidade etc. (ORLANDI, 2012, p. 21)

As nocOes apresentadas sobre discurso evidenciam que, ndo obstante as

relacbes sociais, as palavras que utilizamos no dia-a-dia trazem consigo inumeros
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sentidos. Porém, ainda que esses discursos facam parte da rede de rela¢6es dialdgicas da
qual fazemos parte, ndo podemos inferir de que modo se constituiu o sentido das
palavras. Poderemos, entretanto, participar dessas praticas discursivas, porque também
atribuimos sentido a essas palavras que usamos. Nesse padrdo, o texto literario também
se constitui como um discurso. Um discurso artistico.

Compreendemos que, nessa esfera, a literatura permaneceria num plano
superior em relacdo ao discurso cotidiano. Porém, isso ndo significa dizer que a
Literatura estaria desprovida de um discurso ideoldgico. Para efeito de esclarecimento,
nessa acepcdo, e uma vez concebida enquanto arte, existiria na Literatura uma
ideologia. Conforme Eagleton (2011, p. 37), a discussao estaria na relacdo entre a arte e
a ideologia. Vejamos:

Toda arte surge de uma concepcdo ideoldgica do mundo; ndo existe [...]
qualquer obra de arte que seja inteiramente livre de contetido ideoldgico. [...]
A literatura ndo é nada mais que a ideologia em uma determinada forma
artistica — as obras literarias sdo apenas uma forma de expressdo das
ideologias da época. Elas séo prisioneiras da falsa consciéncia, incapazes de
superé-la para encontrar a verdade.

A afirmacdo de Eagleton (2011) esclarece sobre um posicionamento
caracteristico da critica marxista de concepg¢do nitidamente comum que insiste em ver a
obra literaria como um mero reflexo das ideologias dominantes. Porém, tal como
explica Eagleton, essa critica vulgar seria incapaz de elucidar essa relacdo, porque,
conforme se observou ao longo dos seculos, “as obras de arte desafiaram o0s
pressupostos ideoldgicos de sua época. [...] a arte ndo pode ser reduzida a ideologia: ha,
em vez disso, uma relagdo entre elas”. (op. cit. p. 38). Deriva desse argumento a
premissa de que as ideologias representam esse sistema de ideais com as quais 0 homem
vive e configura 0 mundo ao seu redor.

Entdo, podemos inferir que as préaticas discursivas, incluindo também o
discurso literario, criariam condi¢fes para o sujeito posicionar-se no mundo. Ou seja,
por meio de uma pratica discursiva que proporciona ao aluno uma experiéncia no
mundo real através de um objeto artistico — o texto literario —, ele desenvolveria a
sensacdo de experimentar certas condigdes oferecidas por essa arte.

Observamos que nas teorizagdes de Foucault (2009, p. 22), é possivel
analisar todas as préaticas discursivas que decorrem das relacfes sociais e ele proprio
acrescenta que esses discursos “sdo os textos religiosos ou juridicos, sdo também esses

textos curiosos, quando se considera o seu estatuto, e que chamamos de ‘literarios’; em
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certa medida textos cientificos”. Nessa configuracdo, os textos impressos no livro
didatico de Lingua Portuguesa da EJA séo discursos.

Para efeito de pesquisa, consideraremos o conceito de discurso conforme
proposto por Foucault (2009), que estabelece o discurso enquanto produto de uma
sociedade. Assim, os discursos controlam, selecionam, organizam e distribuem a
variedade de procedimentos que precisam funcionar em conjunto para garantir uma
harmonia nessa sociedade. Pensemos no livro didatico da EJA como um desses
mecanismos gque garantem essa harmonia.

O livro didatico investigado quando da realiza¢do da pesquisa e utilizado na
EJA ¢é de concepcdo, realizacdo e responsabilidade editorial da Eureka — SolucGes
Pedagogicas LTDA com sede em Uberlandia — MG. Apds os processos legais de analise
e selecdo, o livro didatico chega & escola. E necessario frisar que todos os alunos com
matricula regular recebem o livro didatico no inicio do ano letivo para ser utilizado em
todas as aulas. E, portanto, material de uso diério e obrigatorio.

Observamos que nas 20 unidades propostas para o trabalho com Lingua
Portuguesa, predominam temas voltados para a condi¢do socioeconémica, etnia, género,
sexualidade, raga e temas ligados a violéncia e direitos do cidaddo. Em consequéncia,
esses temas apontam concretamente para um perfil social complexo que compde as
relacbes de dominacdo que existem na sociedade, tendo a escola como ambiente
mediador.

Ha&, porém, uma justificativa para a escolha desses temas que é pautada na
clareza e na simplicidade. S&o os temas que caracterizam o leitor, ou seja, acreditamos
que, por se tratar de jovens e adultos, seja preciso adequar o tema lido a caracteristica do
leitor. Inevitavelmente, essa acepcdo confirma a mesma ideologia j& identificada.
Segundo Bourdieu (2002, p. 69), “a falsa clareza é com frequéncia obra do discurso do
dominante, o discurso daqueles que acham que tudo é oObvio, porque tudo estd bem

como estd”. Afirma também em outro estudo que:

Muitas das préaticas e das representacoes [...] ndo se deixam explicar sendo
por referéncia ao campo do poder. [...] o campo do poder é o espaco das
relacBes de forca entre agentes ou instituicBes que tém em comum possuir o
capital necessario para ocupar posi¢des dominantes nos diferentes campos
(econbmico ou cultural especialmente). [...] Ele é o lugar de lutas entre
detentores de poderes. (BOURDIEU, 2010, p. 244)

Quando o livro discorre sobre violéncia doméstica ou uso de substancias

ilegais, € necessario um referencial imediato para estabelecer as relacdes de sentido
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nessa pratica discursiva. Nesse esquema de comunicacdo ou nessa pratica discursiva, o
aluno é automaticamente o referente, isto é, a mensagem formulada por meio do tema se
refere ao leitor enquanto elemento da realidade.

A eficacia desse discurso esta legitimada numa pratica aparentemente
simples, ou seja, fala-se de violéncia para agressores ou agredidos, fala-se de cidadania
para trabalhadores ou desempregados. Porém, ndo podemos suprimir que todas essas
praticas pedagogicas estejam previstas e prescritas pelo curriculo. A andlise nesse
sentido aponta para o conteudo enquanto mensagem. Ou seja, 0 conteudo programatico
presente no livro didatico est4 vinculado a uma intengdo maior. Segundo Silva (1999, p.

148), aprendemos que o curriculo é, definitivamente, um espaco de poder. E acrescenta:

O conhecimento corporificado no curriculo carrega as marcas indeléveis das
relagbes sociais de poder. [...] é capitalista. [...] reproduz culturalmente as
estruturas sociais. [...] tem um papel decisivo na reproducéo da estrutura das
classes da sociedade capitalista. [...] € um aparelho ideoldgico do Estado
capitalista. [...] transmite a ideologia dominante. O curriculo é em suma um
territdrio politico.

Portanto, é por meio do curriculo que se legitima as relagdes de poder que
ocorrem na sala de aula. Nesse sentido, o livro didatico torna-se 0 mecanismo de
controle para a concretizagdo dessa relagdo. Acrescentamos ainda que os textos que
indicam o momento destinado & leitura “vamos ler” e “lendo mais” sdo essencialmente
excertos de reportagens de revistas e jornais e, na maioria, aparecem sem as referéncias
e fontes. Chegamos, assim, a uma dimensdo onde determinados mecanismos de
dominacéo e poder sdo visivelmente corporificados. Condicionado discursivamente por
meio do livro didatico, o aluno conserva a crenca de que a forma organizacional tal

como se apresenta na sociedade € adequada e desejavel. Vejamos:

CONTROLE

{ CONTROLE \w

FORCA DISCURSO

FRAGMENTOS DE
TEXTOS

DROGAS, VIOLENCIA,
DESEMPREGO, CIDADANIA

llustracdo 3 — A ideologia e os aparelhos ideolégicos de Estado
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Nesse sentido, os aparelhos repressores permanecem no mesmo espaco de
representacdo, enquanto que, no plano ideologico, o livro didatico assume o controle do
discurso por meio do convencimento. Para tanto, s&o utilizados fragmentos de textos e a
expressiva abordagem de temas transversais sobre drogas, violéncia, homossexualidade
e cidadania.

Segundo Silva (2009, p. 148), através dessas relagdes, “as diferentes classes
sociais aprendem quais Sa0 Seus respectivos papeis nas relacGes sociais mais amplas.
[...] H& uma conexao estreita entre o codigo dominante do curriculo e a reproducédo de
formas de consciéncia”. As afirmac6es de Silva apontam para uma concluséo: a de que
a predominancia de temas transversais no livro didatico da EJA explica a conexdo
ideologica a respeito do leitor e da leitura que ele fara em sala de aula.

Embora o livro didatico favoreca periodos de leitura em sala de aula, essa
leitura se vincula a uma construgdo social legitimada pelo curriculo. Isto é,
inevitavelmente, a reproducdo dessas formas de consciéncia estard organizada a partir
da classe social da qual o aluno faca parte. Compreendemos, entdo, o porqué da
presenca acentuada de textos sobre trabalho, direitos, deveres etc.

Dessa configuragcdo derivam os inumeros problemas que mencionamos no
primeiro capitulo que se refere as questdes conjunturais sobre o processo de formacéo
de leitores literarios na EJA. Silva (1999, p. 34), argumenta que o padrdo de
comportamento da classe dominante com seus valores e juizos sdo considerados a
cultura, enquanto “os valores e habitos de outras classes podem ser qualquer coisa, mas
ndo sdo a cultura”.

Acreditamos que é por meio da reproducéo dessa cultura dominante que a
esfera mais ampla e superior da sociedade se garante. Exemplarmente, os projetos
politicos pedagdgicos elaborados pela escola estdo baseados na cultura dominante, se
expressam e se corporificam na linguagem dominante e séo executados em suas
diversas variaveis — incluindo os projetos de leitura —, por meio do codigo dominante.

Bourdieu (2004, p. 94) contribui para o esclarecimento dessa relagdo quando assevera:

Essa divisdo [..] impede uns e outros de colocar adequadamente o0s
problemas mais fundamentais que todas as sociedades colocam, os da logica
especifica das estratégias que os grupos, e particularmente as familias,
empregam para se produzir e se reproduzir, isto é, para criar e perpetuar sua
unidade, logo, sua existéncia enquanto grupos, 0 que quase sempre, e em
todas as sociedades, a condigdo da perpetuacdo de sua posi¢do no espacgo
social.
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Em termos de reducdo teorica, podemos inferir, conforme Bourdieu (2004),
que esses grupos sdao na realidade o resultado de um trabalho permanente de
manutencdo onde o circulo original de representacéo € a escola. Ora, nessa acepcao, se a
escola oferece esta ou aquela leitura, é com vistas a manter uma ordem discursiva onde
o livro didatico funciona como mecanismo de controle legitimado pelo curriculo.
Analisaremos agora os dados que ampliam a nocao a respeito dos alunos da EJA a partir

das respostas obtidas pelos questionarios.

4.2. Antes de ler, é preciso conhecer: analisando o publico da EJA

Se tomarmos todos os motivos ja referidos até aqui, concluiremos que a
relacdo entre a literatura e o livro didatico tem sido das mais dificeis quando da
formacgéo do aprendiz leitor. Dentro desse panorama, nos questionamos acerca do valor
da literatura, sua fungdo e o porqué da auséncia de textos literarios em sala de aula na
Educacdo Basica.

Conforme observamos em Foucault e Bourdieu, por meio das relagdes de
poder entre esferas da sociedade e a consequente disputa dos campos de dominio dos
conhecimentos que estdo vinculados a essas esferas, constitui-se uma imbricada relacéo.
Nesse aspecto, quando investigamos o papel do individuo, percebemos que, nessa
organizagéo, o sujeito confunde-se com o objeto.

Numa tentativa de ruptura com a ordem discursiva proposta no livro
didatico de Lingua Portuguesa da EJA, buscamos investigar as expectativas de leitura
desses alunos. No primeiro momento foi aplicado o questionario 01* que buscou
investigar as expectativas e experiéncias de leitura na modalidade EJA. Em seguida,
num segundo encontro, foi aplicado o questionario 02* que investigou as reacées dos
alunos no ato de leitura em aulas de Lingua Portuguesa.

Os dados a seguir destacam os principais aspectos a serem observados a
partir do estabelecimento das categorias de andlise da pesquisa. Por essa razdo,
restringiremos a descricdo dos dados que caracterizam questbes de carater

socioeconémico, identificacbes de género, faixa etaria e outros. Para fins didaticos,

*2 Anexo 01.
* Anexo 02.
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faremos a andlise dos dados que indicam a atividade do aluno enquanto leitor, as
condigcdes que cercam a leitura em sala de aula, bem como o0s mecanismos que
condicionam tal leitura.

Observamos, assim, que, num universo de 56 alunos da 42 etapa — 72 e 8?
séries —, que responderam aos questionarios, 36 afirmaram gostar de ler, apesar de 23
responderem que ndo entendem o que leem. Um dado interessante é revelado por 31
alunos que responderam que leem por indicacdo do professor. Proporcionalmente ao
gosto pela leitura, esta também o abandono ao texto ou livro, isto €, 39 alunos
afirmaram que abandonam a leitura antes de conclui-la. Vejamos o que esses dados

revelam graficamente.
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Grafico 1 — Expectativa e experiéncia de leitura do aluno da EJA

A outra questdo determinante para caracterizacdo das atividades de leitura
na EJA trata das reagbes do aluno no ato de leitura durante as aulas de Lingua
Portuguesa. Analisamos que dos 56 alunos que participaram dessa investigacdo, apenas
24 afirmaram que conseguem apreender o significado global do texto lido; enquanto 43
alunos disseram sentir desconforto diante das palavras desconhecidas.

Numa relacdo bem proxima, 41 alunos afirmaram que recorrem a
organizacdo da passagem integral do texto lido para apreensdo dos significados. Ou
seja, diante do desconhecimento das palavras ou expressdes, 0 aluno apela para o todo

organizado na tentativa de atribuir sentidos aos termos que escapam a compreensao.
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Destacamos que no primeiro plano grafico aparece o total de 56 alunos investigados.

Vejamos.

56
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43 41
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40 24
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m SIGNIFICADO GLOBAL DO TEXTO
m DESCONFORTO DIANTE DE PALAVRAS DESCONHECIDAS
B ORGANIZAGAO DA PASSAGEM

Grafico 2 — Reagbes do aluno no ato de leitura em aula de Lingua Portuguesa

Um dado que revela a reacdo mais usual dos alunos jovens, adultos e idosos
é o desconforto perante termos desconhecidos. Nessa configuracdo, observamos que
esse indice é o mais alto entre todos o0s dados obtidos para analise e convém relaciona-lo
ao abandono da leitura descrito no item anterior.

Acreditamos que o fato de ndo conhecer o real significado de determinadas
palavras condiciona o aluno jovem, adulto ou idoso a interromper a leitura sem conclui-
la. O adensamento desse quadro pode ser relacionado ao fato de o aluno iniciar a leitura
por indicagdo do professor, como vimos no Grafico 01. Observamos que, hum universo
de 56 alunos, apenas 25 excetuam-se da leitura recomendada pelo professor.

Entretanto, dentre todos os dados obtidos, o mais surpreendente foi o
interesse demonstrado pelo assunto ou tema de preferéncia para a leitura em sala de
aula. Notamos que dos 56 alunos que responderam a questdo, 16 indicaram a
preferéncia para a leitura de temas sobre lazer, com especificacbes de passeios,
excursdes e viagens.

Paralelamente, 12 alunos demonstraram interesse em temas sobre a pratica

de esporte e saude, enguanto 08 alunos mencionaram 0 interesse em assuntos
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relacionados a pequenas empresas, prestacdo de servicos e comercio. Ainda, a

preferéncia de 05 alunos que indicaram temas sobre eletroeletrénicos. Observemos:
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Grafico 3 — Expectativa e experiéncia de leitura do aluno da EJA

Interessou-nos sobremaneira que nenhum dos 56 alunos tenha mencionado
interesse por tematicas relacionadas a violéncia, entorpecentes, desemprego ou direitos
do cidad&o para a leitura em sala de aula. O que ndo significa dizer que eles ndo leem
esses temas fora da escola. Pelo contrario, acreditamos que, por terem contato periddico
com jornais, revistas e telejornais que desempenham a funcdo de comunicar sobre esses
assuntos, os alunos da EJA demonstraram que prescindem desse conhecimento via
leitura na escola.

Inevitavelmente, ndo ha como suprimir a introducdo de um novo padrdo de
pensamento e comportamento da classe operaria ou baixa renda que passou a consumir
produtos considerados de segunda necessidade ou supérfluos. Por essa razdo, elencamos
as respostas dadas por 15 alunos que incluiram temas variados sobre eventos, moda,
viagens, eletroeletrénicos, lazer, compras e noticias sobre pessoas famosas.
Acreditamos que o interesse manifestado por assuntos do mundo do entretenimento
corresponde aos interesses de um adulto comum.

A partir dos dados obtidos e ante a auséncia de textos literarios no livro
didatico da EJA e também de livros paradidaticos, elaboramos uma proposta de leitura
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do género narrativo utilizando o mito classico de Eros e Psiqué presente no livro O asno
de ouro, de Lucius Apuleius (125-164), porém recontado por varios autores, para o
desenvolvimento da atividade de leitura em classe de EJA. Todavia, vale reforcar que a
leitura proposta ndo teve nenhum fim avaliativo como prescreve o curriculo. A seguir

descrevemos brevemente a origem e a composi¢do do mito.

4. 3 Eros e Psiqué: aprendendo com os deuses a arte de amar

Ler o mito de Eros e Psiqué é ler sobre o amor e, para tanto, precisamos
recorrer a obra Banquete, do filésofo grego Platdo (427 e 347 a. C.) Na obra, o tema
central é a origem, as diferentes manifestagdes e o significado de Eros. A respeito do
titulo, hd uma clara indicacéo ao cenario de uma reunido festiva. Esse banquete tal como
€ apresentado ocorreu anterior a morte de Socrates.

Em linhas gerais, os seis discursos de Banquete, falados em honra a
natureza de Eros, apresentam respostas divergentes que resumidamente podem ser
agrupadas da seguinte forma: para Fedro e Agaton existe apenas um Eros, ja para
Pausanias e Eriximaco Eros é concebido em sua duplicidade. Finalmente, Aristofanes
que conta de que maneira os seres que eram duplos na origem foram separados.

E, pois, na obra Banquete que vamos encontrar a mais antiga menc&o sobre
a busca do individuo “pela sua metade perdida”. O discurso de Aristofanes é a base para
a compreensdo da historia sobre a procura pelo amor. Objetivamente podemos utilizar a
histdria contada por Aristdfanes.

Segundo o relato de Aristofanes, a busca pelo amor surgiu na Mitologia
Grega. Conforme descrito n’O Banquete, na origem, 0s homens eram dotados de 6rgaos
duplos: eram chamados androginos e formavam um ser perfeito, visto que eram
completos, isto €, masculinos e femininos a0 mesmo tempo.

Conforme o discurso de Aristofanes, eles eram extremamente ageis, ousados
e, devido a sua forca e dindmica, decidiram atacar o Olimpo tomando para si 0 poder
eterno. Os deuses que detinham o poder supremo ficaram enfurecidos e resolveram
entdo vingar-se e, como castigo infligido, os seres androginos foram separados

definitivamente em duas metades: homem e mulher. Conforme o relato de Aristéfanes,
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Assim dizendo, ele cortou cada ser humano pela metade, tal como se cortam
macas da sorveira para fazer conservas secas [...]. E por ocasido do corte de
cada um, ele ordenou a Apolo que curasse as feridas e que virasse cada um
dos rostos e a metade do pescoco na direcdo da ferida para que cada ser
humano visse que fora cortado para ser mais ordenado. [...] Ora, como a
forma natural fora cortada em dois, cada metade passou a sentir falta de sua
outra metade, no desejo de reintegra-la, e assim enlagavam-se com seus
bragos, nesses amplexos, ansiando por serem unidos. (PLATAO, 2010, p. 60)

Apds o castigo imposto pelos deuses, 0s novos seres, agora, homem e
mulher separadamente mutilados e incompletos, passaram a buscar suas metades
perdidas. Dessa forma, segundo Branco (1986, p. 10), “quando encontram-se, abragam-
se num desejo de novamente se unirem para sempre”. De acordo com o discurso de
Avristofanes, o amor ou Eros teria se originado desse impulso para recompor a antiga
natureza e restaurar a perfeicéo.

Nessa acep¢do, 0 amor é uma eterna procura, € o desejo incessante que 0s
homens experimentam na procura pela outra metade que um dia perderam. Quando
alguem encontra essa metade, encontra também a felicidade. Para Brunel (2005), Eros,
assim descrito, € a representacdo do instinto humano que condiciona 0 homem a
reencontrar momentaneamente sua unidade primordial: a felicidade. Numa dimensao
pedagdgica, o aluno jovem ou adulto tem experiéncias subjetivas que correspondem ao
discurso de Aristdfanes, ainda que nunca tenham lido esse mito.

Compreendemos que, para a ruptura com a tradicdo do uso exclusivo do
livro didatico, é necessario vincular o relato de Aristofanes ao conhecimento da
natureza do amor que é o tema central da obra. Nesse sentido, localizamos dentre a série
de discursos proferidos em Banquete a fala de Aristofanes como parte desses discursos.
Acreditamos, pois, que essa foi uma ocasido legitima para dessacralizar o texto literario,
uma vez que aproximou uma dimensdo muito distante do aluno da EJA que € a leitura
dos textos considerados cléssicos.

Na mitologia encontramos a narrativa sobre Eros e Psiqué escrita por
Lucius Apuleius (125-164), filésofo e escritor satirico romano nascido em Madaura, na
Numidia — atual Argélia — e considerado notavel escritor da Antiguidade. Sua obra mais
conhecida ¢ O Asno de Ouro, uma narrativa em prosa composta por onze livros. Na
obra, encontramos as peripécias do jovem Lucio, que é transformado, por magia, em um
asno e que s6 poderd recuperar a forma humana por intervencdo de uma deusa. A
narrativa de Eros e Psiqué é a quarta microfabula dentre as aventuras de LUcio e narra as

desventuras do amor.
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Segundo a narrativa, havia numa antiga cidade um rei e uma rainha que
tinham trés filhas muito belas. De tdo formosa, a linguagem humana era incapaz de
descrever a beleza divina de Psiqué, a filha mais nova. Os homens, ao invés de ama-la
ou pedi-la em casamento, a adoravam, de forma que sua beleza extraordinaria despertou
0 cilme da deusa Afrodite que encarregou seu filho, Eros, de castiga-la, fazendo com
que Psiqué se apaixonasse pelo ser mais horrendo que existisse na terra.

Porém, quando a viu, ao invés de flecha-la, Eros apaixonou-se perdidamente
por ela e ordenou a Zéfiro que a transportasse para um vale florido. Tratava-se de um
palécio de sonhos no qual ela era servida e cuidada por servos invisiveis. Eros tomou-a
por esposa, tendo com ela apenas encontros noturnos para ndo ser reconhecido. Na
tentativa de manter-se seguro da curiosidade da amada, sempre desaparecia antes do
nascer do sol.

Incentivada pelos conselhos das invejosas irmds que ndo aceitavam a vida
de rainha que Psiqué levava e guiada também por sua curiosidade, em uma noite, Psiqué
iluminou o rosto do esposo e descobriu que se tratava de Eros e, por esse motivo, ela foi
abandonada por ele. A partir dai, ela saiu pelo mundo em uma eterna busca pelo amor
perdido. Eros — que é o0 Amor — intercedeu junto a Zeus para que este permitisse a unido
dos dois. Psiqué foi acolhida no Olimpo e saboreou do manjar dos deuses e foi assim
divinizada para ser digna de seu esposo e, da unido de Amor e Psiqué, nasceu a Volupia.

Chegamos, assim, a uma dimensao onde a leitura literaria em classe de EJA
distancia-se das tematicas propostas no livro didatico de Lingua Portuguesa e inaugura
para o aprendiz jovem e adulto uma nova percepcao de leitura em sala de aula. Por essa
razdo, refletimos na elaboracdo de uma proposta de leitura que prevé o direcionamento
dessa atividade desenvolvida em fases que vao desde a experiéncia do aluno na vivéncia

com a representacdo mitica até a leitura concreta do mito.

4.4 Itinerarios para a leitura do mito classico

Assim, na proposta apresentamos as caracteristicas de Eros e Psiqué e a
funcéo essencialmente exemplar que marca essas duas figuras mitologicas quando da
busca e da realizacdo do amor. Para fins didaticos, dividimos a leitura do mito em 03

etapas, pois julgamos que, para um acompanhamento mais rigoroso do processo, seriam
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necessarios momentos periodicos para avaliacdo da proposta. Ressaltamos que essa
avaliacdo visa sondar a eficacia da proposta de leitura e ndo o rendimento quantitativo
do aluno envolvido no processo.

Antes da entrega do mito para a leitura em sala de aula, foram apresentadas
algumas expressGes bastante usuais na comunicagdo diaria entre grupos das mais
diversas classes sociais. Depois de apresentadas as frases que vinculam certas realidades
a uma configuragcdo mitologica, solicitamos que os alunos inferissem acerca da origem
dessas expressdes. Destacamos que essas expressoes referem-se a situagdes cotidianas e
prescindem de um conhecimento linguistico e literario rigoroso, antes na prépria
experiéncia do aprendiz.

Apds a selecdo das expressdes que os alunos julgaram mais instigantes,
foram apresentadas as histérias — narrativas miticas — que correspondem a essas
expressdes. ApOs esse primeiro momento, que chamamos de pré-leitura, foi dado
continuidade as demais etapas da atividade de leitura. Nesse percurso seguimos a leitura
do mito com a introducdo de uma cancdo que fala de amor e encerramos a proposta com
a pos-leitura, espago onde o aluno leitor tem a possibilidade de ressignificar a narrativa.

Destacamos que a turma investigada, onde foram desenvolvidas as
atividades propostas para a leitura de mitos classicos, foi a 42 etapa do 2° segmento —
Turma A’. Ressaltamos que a Turma A’ foi escolhida a partir do critério da aquisigdo
dos cddigos de linguagem oral e escrita, 0 que permitiu a adequacdo da proposta de

leitura aos objetivos propostos.

4.4.1 Pré-leitura: da presenca do mito na experiéncia do aluno

A primeira etapa corresponde a0 momento em que propusemos introduzir a
leitura de um mito ou narrativa sobre herdis e deuses da mitologia classica. Trata-se
essencialmente de uma etapa em que foram apresentadas algumas possibilidades de
desdobramentos para se chegar a leitura propriamente dita. A partir de expressdes que
séo usadas na fala cotidiana, selecionamos um repertorio delas com vistas a percorrer

um itinerario para a leitura literaria. S&o elas:
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e “aesperanca é a ultima que morre”

Refere-se ao mito de Pandora. Conta-se que Pandora foi enviada de presente
aos homens trazendo consigo uma caixa onde estavam guardados todos os males e
prodigios. Porém, tomada por uma incontrolavel curiosidade, Pandora abriu a caixa e,
assim, deixou escapar todo o seu contetdo. Ao se dar conta do seu erro, Pandora
imediatamente encerrou a caixa e percebeu que todos os infortinios e dissabores tal
como as alegrias e prazeres que haviam escapado da caixa, seriam, a partir de entdo,

experimentados pelos homens, a exce¢do da esperanca, que ficara no fundo da caixa.
¢ “ndo da pra agradar a gregos e troianos”

Refere-se a Guerra de Troia. A tradicdo conta que, apesar de serem
compatriotas; gregos e troianos eram inimigos mortais. Essa dissensdo repartiu as
atencOes dos deuses do Olimpo que, durante a Guerra de Troia, interferiam na sucesséo
de vitorias ou derrotas conforme a predilecdo que nutriam por determinado guerreiro
troiano ou grego. Uns intercediam pelo exército troiano, enquanto outros pelos soldados
gregos. Assim, os deuses do Olimpo se dividiram sem poder satisfazer plenamente a

gregos e troianos.
¢ “é meu calcanhar de Aquiles”

Alude ao Unico ponto vulneravel do corpo do guerreiro grego Aquiles.
Segundo a tradicdo classica, filho da deusa Tétis, Aquiles, ao nascer, foi mergulhado no
rio infernal Estige para que alcangasse a imortalidade. Porém, a mée, ao mergulha-lo e
temendo afogar o recém-nascido, o segurou pelo pé que permanecera vulneravel.
Assim, Aquiles tornou-se imortal a excecdo do calcanhar, posto que foi a Unica parte do

corpo que ficara fora da agua.
e “quero encontrar minha metade”

Numa acepgéo classica helénica, corresponde aos discursos proferidos a
natureza de Eros, considerado o deus do amor. Segundo Aristofanes, em seu discurso a
respeito da duplicidade do Amor, no inicio os seres eram perfeitos, uma vez que eram
masculinos e femininos ao mesmo tempo. Ao tentarem invadir o Olimpo, foram

castigados pelos deuses segundo a ordem de Zeus e foram divididos em duas partes, e,



106

desde entdo, buscam por sua metade perdida na tentativa de recompor sua forma

anterior.
e “estd um manjar dos deuses”

Refere-se a uma especiaria exclusiva dos deuses e de sabor extraordinario.
Segundo a tradicdo, provar dessa especiaria ocasionaria um efeito tdo poderoso que se
um mortal — a quem era vedado provar desse doce — o comesse, alcancaria a
imortalidade. Quando os deuses ofereciam a algum humano este excepcional manjar, ao
experimenta-lo, o homem sentia uma sensacdo de extrema felicidade, sem, contudo,
conseguir tal efeito. Em alguns casos, poderiam ser divinizados ap0s comer desse

manjar.
¢ “fui flechado pelo Cupido”

Segundo a tradi¢do, Cupido € a designacdo romana de Eros. Para ambas as
tradicdes, grega e latina, Cupido é o deus do amor. Conforme relatam as narrativas
antigas, ele possuia, além do arco, uma aljava cheia de flechas ardentes que ora
mergulhava na dgua doce, ora na dgua amarga; e, ao flechar os mortais, fazia com que

estes se apaixonassem ou se repelissem.
e “é 0 pomo da discérdia”

Conta-se que durante o casamento de Peleu e Tétis, a invisivel deusa
Discordia, ofendida por ndo ter sido convidada para as bodas, ofereceu de presente aos
convidados um pomo de ouro onde estava escrito “para a mais bela”. Hera, Atena e
Afrodite disputaram o presente enviado pela deusa Discérdia visto que se destinava a
mais bela. A disputa persistiu até que, ndo suportando mais a querela entre as trés
deusas, Zeus determinou que Paris — um dos principes de Trdia — tomasse a decisdo
final e desse o pomo de ouro aquela que julgasse mais bela. Seguindo a promessa de
Afrodite, Paris entregou o pomo de ouro a Afrodite na promessa que esta Ihe daria por

mulher Helena de Esparta.
¢ “ficou com a vida por um fio”

Refere-se a0 mito das Fiandeiras ou Parcas que eram as mulheres

encarregadas de lancar, tecer e cortar o fio da vida. Quando um mortal tinha a existéncia
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ameacgada, mas sobrevivia, dizia-se que havia escapado da morte por um fio, isto é,

eram as Fiandeiras que permitiam que o novelo da vida continuasse a se desenrolar.
e “sentir pena”

Corresponde a faminta deusa Penuria ou Penates para 0s romanos. Quando
0s mortais realizavam banquetes em homenagem aos deuses do Olimpo, a deusa
Pendria, nunca era chamada e sempre ao final das festas, surgia para servir-se das
migalhas que sobravam dos convidados, despertando, assim, um sentimento estranho de
afeicdo e repulsa em todos. Por essa razéo, quando os humanos presenciavam qualquer
episodio que despertavam neles tal sentimento, referiam-se a deusa Penates e
expressavam a mesma comiseracdo despertada por ela. A expressdo pena é oriunda de

Penates.
e “esse € um presente de grego” ou “é um cavalo de Tréia”

Quando a Guerra de Trdia entrou no décimo ano, Ulisses engendrou um
cavalo de madeira grande o suficiente para que coubesse parte do exercito grego. Os
troianos pensando, que se tratava de um presente de Apolo, conduziram o cavalo para
dentro das muralhas de Tréia. A noite, os gregos sairam de dentro do enorme cavalo e
abriram os portbes da cidade para o seu exército e, deste modo, Troia foi aniquilada
pelos gregos. Por isso, todas as vezes que um suposto bem acarretava tdo grande mal

aos homens, estes se referiam ao presente dado pelos gregos aos troianos.

Iniciamos a leitura acreditando que a selecdo de uma expressdo e o
estabelecimento dos aspectos inerentes a sua origem e significado representa no
universo de leitura apenas o inicio do trabalho com o aluno da EJA. Observamos que
todas as expressdes elencadas despertaram o interesse dos alunos e, ndo obstante o
objetivo proposto pela pesquisa seria possivel a leitura de diversos outros mitos, dada a
participacdo efetiva da turma.

Notamos também, que mesmo sendo muito usadas e conhecidas, os alunos
que estiveram presentes nesse primeiro encontro ndo sabiam a origem e o real
significado das expressOes apresentadas. Houve uma relativa surpresa diante da ligagcdo
entre as expressdes a exemplo de “agradar gregos e troianos” e “presente de grego”.

Alguns alunos afirmaram possuir conhecimento prévio a respeito dessas expressoes,
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porém mostraram-se surpresos diante da possibilidade de haver para cada uma delas
uma historia a ser contada.

Essa etapa da pré-leitura corresponde ao momento em que 0S
conhecimentos prévios e as demais habilidades do aluno sdo ativados e, a partir dessa
escolha, é possivel inferir sobre o interesse de leitura dos alunos da EJA. Nesse sentido
Kleiman (2004, p. 21) afirma que, para “haver compreenséo, durante a leitura, aquela
parte do nosso conhecimento de mundo que € relevante para a leitura do texto deve ser
ativada, isto €, deve estar num nivel ciente, e ndo perdida no fundo de nossa memdria”.

Notamos que a escolha de temas vinculados ao amor correspondeu ao que
foi observado no questionario 01 que versava sobre as expectativas de leitura dos alunos
da EJA. Dentre as expressOes apresentadas na sala de aula aos alunos, foram
selecionadas duas: “quero encontrar minha metade” e “fui flechado pelo Cupido”.
Todavia, podemos acrescentar que a turma apresenta um percentual maior de mulheres
em relacdo aos homens o que pode ter contribuido para a escolha do tema sobre o amor.
Porém, para corresponder a opgdo da maioria dos alunos mantivemos a tematica e,

nesse aspecto Kleiman (2004, p. 20), adverte:

Quanto mais conhecimento textual o leitor tiver, quanto maior a sua
exposicdo a todo tipo de texto, mais facil serd sua compreensdo, pois, 0
conhecimento de estruturas textuais e de tipos de discurso determinara, em
grande medida, suas expectativas em relagcdo aos textos, expectativas estas
que exercem um papel consideravel na compreensao.

Atentando para suprir a expectativa do aluno e, assim, despertar uma
compreensdo global, estabelecemos a etapa da pré-leitura como aquele momento que
corresponde a presenca do mito na experiéncia particular/coletiva. Cosson (2006),
assegura que € necessaria uma motivacdo para o ato de leitura, objetivando buscar uma
realidade comum a todos 0s sujeitos envolvidos no processo leitor como elemento de
motivag&o anterior ao texto.

A pré-leitura tornou-se um espaco livre para o estabelecimento de relacdes
entre a vida pessoal e social de cada um. Ou seja, na leitura das expressdes que
representam uma determinada realidade, observamos que todos os alunos descreveram
uma realidade distinta e exemplificada. Essa etapa foi caracterizada pela perspectiva de
manifestacdo diante de uma realidade experimentada. Percebemos que, de acordo com
as exemplificacBes dadas, o proprio aluno era o principal sujeito daquela experiéncia.

Vale enfatizar que, nessa 12 etapa, o papel do professor foi exclusivamente

exercido como mediador. Nessa acep¢do podemos inferir que, por mais que tenha sido
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fascinante a possibilidade de interferir ou influenciar com uma ou outra acepgéo
tematica, foi imprescindivel que o professor mantivesse uma posicdo neutra nesse
momento. Tal como observamos, essa imparcialidade ndo se confunde com indiferenca
ao que esta sendo proposto, antes como possibilidade para surgirem mais ideias e temas
afins.

Observamos que, nessa etapa de preparacdo para a leitura, prevaleceram 0s
tracos, 0s interesses e 0s juizos dos alunos jovens e adultos e, consequentemente, esse
conjunto de mensagens delineia bem o publico discente. Apds as discussdes e
delimitacBes de todas as tematicas e possibilidades levantadas por eles, coube ao
professor a tarefa perspicaz de fazer as devidas adequacdes a respeito das discussdes
levantadas, sem, contudo, comprometer as inferéncias elencadas por eles. Destacamos

que essa primeira etapa da pesquisa acao foi desenvolvida em 2 horas/aula.

4.4.2 Leitura: do significado e valor do mito

A 2?2 etapa consistiu na apresentacdo do mito selecionado na etapa anterior
para a leitura em sala de aula. Porém, acreditamos que, para introduzir uma obra
literaria ao universo leitor do aluno da EJA, para além da apresentacdo do autor e da
histéria que ele conta, seria necessaria uma atividade que se adequasse ao perfil do
aluno jovem e adulto. A partir dessa ideia, propusemos que esse elemento fosse uma
musica, um filme, uma poesia ou demais textos em prosa ou verso, desde que
estabelecesse relacfes de aproximacdo com a leitura literéria.

Nesse sentido, para introduzir o mito de Eros e Psiqué, encontramos na
musica Teresinha®, de Chico Buarque (1999. CD II. 12°), uma possibilidade de
insercdo da narrativa mitica. A cancdo Teresinha apresenta uma sequéncia de amores
em que apenas uma das partes é substituida: o homem. A mulher que busca pela sua
metade é arquiteta de seus sentimentos. Autbnoma, ela constréi seus amores com a
mesma habilidade que uma ave edifica seu ninho. A cancédo revela uma mulher que, na
busca pelo outro, encontra diversos amores. Entretanto, descobre em um amor

impensado — aquele que chega do nada — sua metade perdida.

44
Anexo 3.
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Ressalvamos que a cancdo de Buarque permite uma variedade de analises e
interpretacdes. Porém, para delimitarmos o tempo de leitura da poesia e com vistas ao
aproveitamento da mesma, optamos por uma analise tematica, o que coloca em
evidéncia o tema do amor, facilmente identificavel pelos alunos.

Sucintamente, apresentamos, em uma sequéncia didatica, o esclarecimento
que Teresinha traduz, num encantador poema, uma antiga necessidade do homem em
sua condicdo genérica: a incessante busca pela sua metade perdida. Numa leitura
fruitiva, identificamos em Teresinha uma mulher aparentemente comum, envolvida em
relacionamentos amorosos mal estruturados. Do titulo & melodia, a Teresinha de
Buarque remete a cangédo de roda, Terezinha de Jesus, e admite uma interpretacdo onde
a figura feminina constrdéi, para cada fase da vida, um homem distinto, porém com
significado unico. E na mitologia grega que encontramos uma possibilidade de resposta
para a busca por sua metade.

Cosson (2006) contribui para essa ideia quando assevera que, no momento
da leitura, o professor ndo deva ler de imediato o texto integral, antes deve ampliar as
possibilidades que derivam dele como a exploracdo de elementos viaveis, mas que
podem escapar da percepgdo dos alunos. Nesse esquema, elencamos o tema de amor,
presente em Teresinha e desenvolvemos a sequéncia didatica objetivando ler a cangéo,
interpreta-la e estabelecer relagcdes de aproximacéo entre o poema e o mito. Ao final os
alunos tiveram a oportunidade de ouvir a muasica em caréater fruitivo.

Observamos que a leitura literaria em classe de EJA constitui-se ainda um
estreito caminho a ser investigado. Por se tratar de adultos em condicdo de aprendizes,
imediatamente passam a elaborar opinides sobre a préopria condi¢cdo de aluno. Nesse
aspecto ha uma grave critica acerca do desconhecimento que 0s sistemas editoriais de
ensino tém a respeito da modalidade. Como vimos no capitulo anterior, ha uma
preocupacdo em privilegiar os temas transversais do curriculo.

Analisamos também que foi imprescindivel atentar nessa etapa que, mesmo
trabalhando com uma cancao que estava diretamente relacionada com o tema escolhido,
houve um periodo em que a compreensdo e interpretacdo da cangdo Teresinha tomou
proporcdes superiores aquelas pretendidas. Cremos que é importante acrescentar que tal
elemento motivador ou introdutorio para a leitura literaria ndo deve substituir o texto
selecionado, porém, dependendo da atividade em execucdo, é imprescindivel seguir

uma sequéncia didatica que priorize o objetivo geral a ser alcancado.
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Acreditamos que, pelo entusiasmo diante da novidade na sala de aula ou
ainda porque alguns ja conheciam a cancdo de Buarque, houve um profundo interesse
pela poesia apresentada. Isso nos leva a concluir que ha também uma emergente
necessidade da introdugdo do género poético em classes de EJA, dado seu caréater
subjetivo e inimeras percepcdes a serem aproveitadas. Todavia foi preciso rever os
objetivos dessa etapa e adequa-los ao processo sem que isso comprometesse a leitura do
mito.

Apos a atividade introdutoria sobre a cancdo Teresinha, e extensa discussdo
sobre a tematica pertinente a poesia, induzimos a leitura da narrativa de Eros e Psiqué
para um 2° momento dentro da 22 etapa de leitura que nédo fora previsto na proposta
inicial. Nessa etapa percebemos que, ndo obstante estabelecer objetivos bem
delimitados, € imprescindivel atentar para as necessidades legitimas dos alunos. Ou
seja, havendo aproveitamento do texto literario em sala de aula, cumpre ampliar ou
subverter os planejamentos elaborados e permitir que a atividade flua. Por essa razéo, a
2% etapa que consistiria na leitura do mito, foi dividida em dois momentos de 1 hora/aula
cada um.

Ressaltamos que a leitura do mito de Eros e Psiqué foi realizada numa
esfera de boa expectativa. Ndo obstante o intervalo de 01 semana entre os dois
momentos que constituiram a 22 etapa de leitura, os alunos mantiveram interesse pela
historia lida. Uma caracteristica que marcou essa etapa foi a discreta participacdo dos
homens em relacdo a expressiva participacdo das mulheres. Observamos que o interesse
pela narrativa — a sequéncia dos fatos — teve mais repercussdo no publico feminino que
no masculino, todavia, quando da discussdo dos elementos exemplares do mito, homens
e mulheres expressaram interesse semelhante.

Possivelmente, por se tratar de um conto romanesco, a narrativa nao tenha
despertado de imediato a motivagdo de alguns, porém a historia cumpriu o papel quando
iniciamos a discussdo sobre os conflitos que ultrapassam a narrativa e falam da
coletividade: a paixdo, a desconfianga, o reencontro e a licdo que o mito ensina. A partir
da leitura da narrativa, foi proposto um periodo de reflexdo acerca da fungdo do mito, e,
apoOs diferentes assertivas e relatos subjetivos, retomamos o mito a partir de sua
tipologia.

Nesse momento foi interessante observar a disponibilidade dos alunos para
ouvir acerca do padrdo do pensamento arcaico, da influéncia e valor do mito quando da

formacdo do homem ocidental, dentre outros aspectos relevantes que cercam o mito de
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Eros e Psiqué. Ndo podemos, entretanto, suprimir a surpresa dos alunos quando da
informagdo de que ndo haveria nenhuma avaliagdo da atividade de leitura.

Contudo, vale ressalvar que, por se tratar de uma constante na vida do
aluno, pareceu aleatorio para eles concluir um contetdo sem a aplicacdo de uma
avaliacdo posterior. Nesse aspecto podemos conjecturar que a sugestdo de alguns alunos
na aplicacdo de uma avaliacdo tanto denuncia uma recorrente necessidade de ser
avaliado pelo professor para mostrar dominio daquilo que aprendeu, quanto reforga o
discurso gue o aluno ja incutiu, isto €, ndo ha atividade na escola que prescinda de uma
avaliagdo. Outro aspecto que definiu a eficacia dessa proposta foi a observagédo da carga

horéaria prevista de 2 horas/aula para a execucao da atividade de leitura do mito.

4.4.3 Pos-leitura: da ressignificagdo do mito

A 32 e (ltima etapa foi destinada & ressignificacdo do mito. A proporcéo que
as atividades propostas para a leitura foram desenvolvidas, observamos que seria
possivel ainda inserir também imagens representativas da historia lida. Dessa maneira
propusemos aos alunos que buscassem na internet imagens sobre Eros e Psiqué e
recontassem 0s capitulos lidos por meio das imagens, uma atividade ludica, porém,
bastante elucidativa quando da decodificagdo de sentidos e assimilagdo das ideias
essenciais do texto.

Para evitar entraves acerca do tempo dedicado a pos-leitura, reservamos
com os alunos um periodo destinado exclusivamente a observacao da historia em tragos
que porventura tivessem passado despercebidos. Assim, pré-estabelecemos 1 hora/aula
para a apreensdo de sentidos do mito classico o que foi feito individualmente. Por se
tratar de uma narrativa relativamente curta, foi possivel concluir essa etapa dentro do
prazo planejado.

Notamos que coube ao professor, nessa etapa de leitura, colaborar
efetivamente para a aquisicdo e aperfeicoamento do vocabulario dos alunos, buscando
no lexico da lingua os significados de palavras desconhecidas sem, contudo, dar uma

resposta imediata e pronta, uma vez que ja questionamos o papel do livro didatico e a
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presenca macica dos temas transversais propostos pelo curriculo que condicionam o
discurso do aluno da EJA.

A caracteristica essencial que marcou a 3? etapa, a poés-leitura, foi a
variedade de temas que decorreram do mito exemplar de Eros e Psiqué. Foi um
momento que promoveu questionamentos acerca do comportamento do homem, da
sucessédo de fatos narrados no mito. Chamou-nos a atengéo a relativa tranquilidade com
que os alunos transitaram entre o discurso de Aristofanes, a cancdo Teresinha e 0 mito
de Eros e Psiqué, ora inferindo ideias bem articuladas, ora adequando a compreensdo de
outros colegas que ndo estiveram presentes na 22 etapa.

Ao final da etapa de pos-leitura, mais uma vez foi levantada a ideia de haver
uma avaliacdo. E, novamente esclarecidos os motivos da ndo avaliacdo, notamos que a
turma, principalmente aqueles que participaram mais efetivamente das etapas de leitura,
gostaria de fazer uma avaliacdo da atividade. O que nos leva a crer que parte desses
alunos sentia-se preparada para responder a uma prova a respeito da leitura realizada,
possivelmente pela certeza de haver apreendido o sentido pleno daquilo que haviam lido
e, por essa razao, sentiam-se aptos para serem avaliados.

A partir dessa atitude apresentada pelos alunos, refletimos que a avaliagao
da leitura literaria, contrariamente ao que haviamos inferido quando da elaboracdo da
proposta, pode ser favoravelmente aplicada, desde que o aluno demonstre estar
preparado para esse momento. Ou seja, a avaliacdo, assegurada pela prescricdo
curricular, pode, em alguns casos, ndo alcangar o objetivo final. Porém, quando o
aprendiz da EJA demonstra seguranca e desejo de ser avaliado, ele mesmo legitima a
aplicacdo da avaliacéo, isto porque tal sondagem parte da manifestagdo de um interesse
préprio, ndo imposto pela esfera institucional.

A pos-leitura serviu para atribuir mais conexdo as etapas anteriores, uma
vez que a real constante na escola é o periodo de leitura findar com a concluséo do texto
lido. Nesse aspecto, ap0s a leitura, é recorrente suprimir o retorno as reminiscéncias que
0 texto despertou e, conforme Benjamin (1999) lembra, perde-se a possibilidade de
viver a palavra pela experiéncia guardada na memoria.

Concluida a 32 etapa, refletimos que ainda havia muito a ser investigado. Os
exemplos que se destacam nesse novo horizonte a ser pesquisado é a inser¢ao do género
poetico e uma nova abordagem sobre a avaliacdo da leitura literaria para a EJA. Por essa
razdo, e, ndo obstante percebermos que a leitura do mito permitiu a ruptura com o

discurso do livro didatico, faz-se necessarias mais algumas consideracoes.
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Consideramos ao final das etapas que por se tratar de uma proposta de
leitura de mitos classicos para a EJA, seria admissivel prescindir da descricdo dos
aspectos que versavam sobre as variadas acep¢Oes dos alunos a respeito dos mitos.
Nesse aspecto, a pesquisa priorizou a descricdo da proposta de leitura dos mitos, em
relacdo & observacgdo e relato dos atos de leitura realizados na sala de aula durante as
aulas de Lingua Portuguesa. Ou seja, 0 que inicialmente pode parecer auséncia da voz
dos alunos da EJA no seguimento das etapas, trata-se na verdade do percurso para a

leitura do mito.

4.5 Tentativa de sintese sobre a formacao do leitor literario na EJA

Como professores de lingua e literatura estamos sempre concordando com o
fato de que a Literatura estd ausente da sala de aula na Educacdo Basica e, quando
presente, estd em excertos ou edi¢cbes condensadas. Quer por motivos econdémicos
quando a escola local deixa de receber recursos para o investimento em obras literarias,
quer por relacbes de poder que passam despercebidas dadas suas redes ja delimitadas,
estamos sempre em busca de uma justificativa que explique o que ler com os alunos.

Trazer uma narrativa mitica para a sala de aula na modalidade EJA é, antes
de tudo, disponibilizar a esse publico a possibilidade concreta de tratar de tematicas
como o autoconhecimento, as iniciagdes, a origem de um discurso pessoal, a passagem
do tempo. Esses conflitos humanos e éticos, bem como a luta entre o caos e a ordem, as
transgressdes, 0os comportamentos exemplares podem ser explorados em sala de aula,
sem, contudo, fundar um estigma em torno do aprendiz jovem, adulto ou idoso.

Ora, o prazer, a dor, a morte e inUmeros outros temas que permeiam a vida
de um individuo jovem ou adulto, de qualquer lugar ou condi¢do social, sempre
despertara o interesse subjetivo, ndo obstante tratar-se de alunos de uma modalidade de
ensino. Segundo a analise de Azevedo (2003, p. 80) esses temas sdo assuntos sobre 0s
quais ndo ha o que “ensinar”. Ou seja, “ndo sdo constituidos por informagdes
atualizaveis ou mesuraveis. Sdo temas, isso sim, diante dos quais adultos e criangas
podem compartilhar impressées, sentimentos, duvidas e experiéncias”.

Quando lemos um texto literario, ainda que ndo tenhamos informacGes

sobre o autor e a génese literaria, dialogamos com ele e estabelecemos uma estreita
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relacdo de sentido seja por aproximagdo ou distanciamento, num processo continuo de
interacdo. Dessa maneira, ainda que o leitor aprendiz seja jovem ou adulto, o texto que
ele 1é vai despertar uma sucessdo de experiéncias ja anteriormente vividas. Segundo
Azevedo (2003, p.81), é necessario observar que “um individuo de 56 anos de idade,
estd em pleno processo de aprendizagem, pois nunca teve 56 anos antes”.

Ora, na experiéncia de leitura de um texto didatico, temos a oportunidade de
formacéo do individuo, mas néo do leitor. Isto significa dizer que ndo ha abertura para a
subjetividade quando se trabalha determinadas categorias no processo de formagéo de
palavras, por exemplo. Nesse aspecto, trabalha-se a logica da aplicabilidade da lingua e
seu funcionamento num processo de supressdo das digressdes. Isto €, ndo € possivel
estabelecer relacbes dialogicas muito amplas quando tratamos de temas que requerem
conceitos, regras e funcdes determinadas pela norma padrao.

Cremos que, para a formacdo do leitor, é preciso que haja identificacdo,
anseio, troca, fantasia quando da leitura de um texto literario. Esse momento deve ser
realizado também em sala de aula, até porque esses alunos dificilmente dispordo de
tempo fora da escola. Isto porque os alunos da modalidade EJA formam um publico
com caracteristicas bem demarcadas na sociedade.

Referimo-nos aqueles individuos que ndo dispdem de qualidade de tempo
durante o dia para a realizacéo de atividades escolares devido a seus empregos, por isso,
acreditamos, que o momento de leitura deva ser feito em sala de aula. Ainda que alguns
tedricos proponham que as atividades de leitura sejam realizadas extraclasse, é
necessario observar a qual publico se destina determinada proposta.

Por se tratar de uma proposta para leitura de mitos, para a EJA, acreditamos
que o leitor é aquele que se apropria de forma independente daquilo que leu. Para
Azevedo (2003, p. 76), leitores sdo aqueles individuos que sabem distinguir “uma obra
literéria de um texto informativo [...] seja para receber informacdes, seja por motivacao
estética, seja como instrumento para ampliar sua visdo de mundo, seja por puro e
simples entretenimento”.

Assim, nessa perspectiva, a formacdo de alunos/leitores atravessa um
conjunto de conceitos e aporta numa ideia mais dilatada a respeito do leitor. Nesse
aspecto, o leitor é aquele cuja competéncia extrapola a mera decodificacdo de um texto,
isto &, aquele que Ié jornal, mas também a poesia e 0 romance com a mesma fruicao
com que |é as crbnicas politicas, as histérias em quadrinhos e os classicos da literatura

mundial. Enfim, sdo leitores que podem, para além de dialogar com os textos lidos,
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emprega-los em beneficio proprio, sem permanecerem atrelados a exclusividade de um
discurso proposto por uma esfera de poder.

Para fins de conclusdo, nessa esfera, a proposta de leitura de mitos aporta
primordialmente em uma liberdade discursiva a qual o leitor pode experimentar, o que
equivale a superar a tendéncia imperiosa que o livro didatico da EJA impde ao aprendiz.
Por essa razdo, encontramos na fabula de amor escrita por Apuleius o tema do amor
entre Eros e Psiqué; tema esse que foi retomado por varios autores ao longo dos séculos
devido seu carater atemporal.

Sabemos que todas as discussfes acerca da formacdo do aluno leitor e,
especificamente, do leitor literario na EJA € uma complexa rede de relagdes onde cada
segmento pode tornar-se uma categoria de anélise e, por extensdo, um novo discurso a

ser articulado.
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5 CONCLUSAO

Refletimos por meio desta pesquisa que o estudo da linguagem verbal
apresenta em sua estrutura a ampliacdo da oralidade por meio de relagdes dialdgicas e
de producéo de textos orais. Objetivamos equalizar que, na modalidade EJA, ocorre o
mesmo, ou Seja, é possivel observar o desenvolvimento das competéncias leitoras que
ocorrem por meio do processo de leitura e da produgdo de textos escritos tanto no
ensino regular, quanto nas modalidades especiais de educagdo. Assim, o aprendiz
jovem, adulto e idoso participa das duas dimens6es da oralidade e da escrita que estdo
voltadas para praticas sociais do uso da linguagem.

Quando pensamos a leitura literaria para a modalidade EJA, levamos em
consideracdo as particularidades dos individuos, tais como: vocabulario, conhecimento
de mundo, valores sociais, motivacdes pessoais e experiéncias de leitura que
eventualmente podem ocupar o centro das relacdes estabelecidas na escola. Todavia,
ainda que tenhamos um plano de articulagdo estruturado com base no atendimento a
essas necessidades, quando penetramos no universo da modalidade EJA, percebemos
que as certezas planejadas estéo sujeitas a embates.

Nesta pesquisa, observamos que as classes de EJA com suas
particularidades conservam, em sua esséncia, alguns tracos relacionados a deficiente
formacdo de leitores quando da escolarizagdo da literatura. Observamos também que
parte dessa deficiéncia deriva da imagem distorcida que esses alunos jovens, adultos e
idosos representam para a sociedade em que estdo inseridos, confirmando o que
Bourdieu (2004) afirma sobre a superacdo das oposigdes artificiais que se situam entre
as estruturas e representacdes.

Ao longo deste trabalho, analisamos, por exemplo, que o livro didatico de
Lingua Portuguesa e Literatura, legitimado pelo curriculo e pela pratica pedagogica, é
em parte responsavel pela distancia entre o aluno e a formacao do leitor literario. Nesse
sentido, inferimos que ndo ha como escapar aos canones recomendados tanto pela
comunidade académica quanto pelas demandas do mercado editorial. E, nesse quadro
estanque, o aprendiz adulto permanece numa esfera recorrente onde as ideias a respeito
dele se cristalizam, e, por extenséo, ele ndo 1€ porque ndo é visto como leitor; e, porque

ele ndo é visto como leitor, ndo se exige do aluno da EJA a leitura literaria.
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Quando categorizamos os referenciais para analise dessa pesquisa, levamos
em consideracdo a necessidade de equiparar que, assim como todos os individuos
falantes, o aluno da EJA participa de um mundo que fala, escuta, Ié, escreve e debate
sobre 0s usos desses atos de comunicacdo. Logo, para compreender esse mundo, é
necessario expandir as competéncias e habilidades envolvidas no uso da palavra, isto €,
dominar os discursos nas mais variadas situacdes comunicativas. Todo esse processo €
necessario para que haja a compreensdo sobre a organizacao da sociedade, bem como as
particularidades de seu funcionamento.

A partir dessas inferéncias, concluimos que o trabalho de ensinar a ler e
escrever, e todas as implicacbes que envolvem a comunicacdo, podem favorecer a
formacdo de um padrdo de pensamento especifico que vai auxiliar no desenvolvimento
do espirito critico. Ora, visto por esse prisma, o0 trabalho com a oralidade e a escrita
estimula o anseio de explicar, criticar e contemplar a realidade, uma vez que as palavras
sdo instrumentos essenciais para a compreensdo do mundo que nos cerca.

Nesse ponto observamos que o0s principais problemas metodologicos
existentes hoje na conducdo das atividades de leitura de um texto literario, presentes nos
livros didaticos, sdo, em parte, responsaveis pelas inadequacdes e deficiéncias da
propria leitura. Notamos, ao longo dessa pesquisa, que o aluno leitor ja apresenta
consigo dificuldades pessoais que vao desde o vocabulario, a concentracdo, a
apropriacdo das ideias até a aversdo a determinados géneros textuais, dificuldades essas
que marcarao a relacdo do leitor com o texto impresso.

A oportunidade de leitura de mitos em classes de EJA é uma proposta que
pretendeu estimular ndo s0 0 acesso ao texto literario, como também oferecer uma
perspectiva de ampliacdo do mundo leitor. Observamos que a leitura de mitos, tomados
como referencial de leitura quando da elaboracdo desta pesquisa, foi pensada como
elemento revelador da importancia dos mitos na constituicdo do padrdo de pensamento
do homem moderno.

Analisamos que, entendido como um discurso, 0 mito pode fornecer
modelos para a explicacdo da conduta do homem, conferindo significacdo e valor a
existéncia humana. A narrativa de Eros e Psiqué, de Apuleius apresenta esse carater
modal para oferecer atividades coordenadas de ensino e aprendizagem da leitura
literéria com vistas a formacao de leitores literarios na EJA.

Se tomarmos todos os motivos ja referidos até aqui, concluiremos que a

relacdo entre a literatura e o livro didatico tem sido das mais dificeis quando da
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formacdo do aluno leitor. Diante do fato, aclimatamos o espago que corresponde ao
valor da Literatura, sua funcdo e o porqué da ndo leitura, ou da auséncia de textos
classicos em sala de aula na educacéo basica. Por essa razéo, o valor literario, a fungéo
da leitura fruicdo e a presenga de textos classicos foram a base que permitiram
investigar as relagdes de poder que acontecem na sala de aula, na modalidade EJA.

Propusemos, nessa pesquisa, uma reflexdo acerca da formacdo do aluno
leitor na EJA, trazendo para o campo da discussdo o curriculo e as préaticas pedagogicas
na EJA, o livro didatico de Lingua Portuguesa utilizado na modalidade, o papel do
professor e, finalmente, o valor da leitura literaria na ampliacdo dos conhecimentos do
aluno jovem, adulto e idoso. Reconhecemos que, quando falamos em leitura elencamos
uma infindavel gama de concepgdes que, apesar de inevitaveis contrassensos, apontam
para a mesma objetividade que € o ato de leitura e 0 consequente desenvolvimento
pessoal.

Dentre tantas acepc¢des elencadas sobre a complexa formacgédo de leitores
literarios, ratificamos as ideias de Colomer (2003), que atribui a relacdo entre textos e 0s
leitores como a origem e o nucleo da sucessao de ideias promissoras acerca do leitor.
Nessa inferéncia, objetivamos mostrar que a leitura literaria deve ser uma proposta que
auxilia o leitor da EJA no percurso de acesso a literatura enquanto discurso social.
Discurso esse que pode configurar e expressar a experiéncia subjetiva.

Assim, quando levamos em consideracdo que a necessidade do uso da
linguagem se manifesta huma sucessiva cadeia de relagdes dialdgicas, percebemos a
necessidade de uma experiéncia que permita ao aluno da EJA a apropriada elaboracéo
de textos orais e escritos. Acreditamos, portanto, que, a partir da leitura literaria, €
possivel promover essa ruptura com as relacoes estabelecidas e cristalizadas.

Dessa maneira, observamos na conclusdo das etapas de leitura que é preciso
conscientizar o aluno jovem e adulto da importancia dos estudos sobre a linguagem — a
disciplina Lingua Portuguesa — quando da inter-relacao entre a palavra e o sujeito. Uma
vez desenvolvida essa consciéncia, o aluno jovem, adulto ou idoso sera capaz de
apreender o mundo ao seu redor numa relagdo que prescinde do poder, posto que se
assenta no saber.

Assim, essa pesquisa investigou a génese de leitores literarios por meio da
leitura de mitos classicos e a possibilidade da construcdo de uma comunidade de leitores

que possa identificar os vinculos que unem seus membros no espago e no tempo. Uma
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comunidade de leitores construida para além da sala de aula e que permita a cada aluno
leitor desenvolver uma forma singular de ver o mundo e nele se posicionar.

Por essa razdo, ratificamos as afirmacdes de Foucault (2007) e, concluimos
gue o homem quando investigado ndo se constitui como o mais velho nem como o mais
constante dos problemas do saber humano, antes, na onipoténcia — sujeito e objeto —
desse saber. Numa digressdo necessaria ao final dessa pesquisa, acreditamos que a
literatura em classe de EJA € um desdobramento da realidade, ou se preferirmos
enxergar, € um espelho fragmentado — assim como o texto literario no livro didatico —
onde os reflexos sdo reproducbes quase perfeitas dos desejos, das realizacbes e das
reticéncias de cada individuo. Individuo esse que, ora sujeito, ora objeto, termina

esmagado pela cultura e por seus resultados.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO

PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS GRADUACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO

MESTRADO INTERDISCIPLINAR CULTURA E SOCIEDADE

Anexo 01: Questionario 01
Questionario sobre expectativas e experiéncias de leitura dos alunos na modalidade EJA

IDENTIFICACAO

Idade: (anos) Sexo: masculino feminino
Profissdo do pai:
Profissdo da mae:
Profisséo:

IDENTIFIQUE COM " X"

1. Livros em casa:

a) tem

b) ndo tem

¢) nimero aproximado de volumes

2. Revistas em casa:

a) tem

b) ndo tem

¢) nimero aproximado de titulos

3. Jornais em casa:

a) tem

b) ndo tem

¢) E assinante de jornal? Sim Né&o

4. Internet em casa:
a) tem
b) ndo tem

IDENTIFIQUE COM ™ X" .
5. Vocé gosta de ler? Sim Né&o As vezes

6. Vocé entende o que 18? Sim Né&o As vezes

7. Ao ler um livro, uma revista ou um texto, vocé costuma:
____ficar no inicio

_____ parar na metade

__iratéofinal

_____sbolharacapae as figuras

PARA QUE POSSAMOS CONHECE-LO MELHOR, FALE UM POUCO SOBRE VOCE
8. Que livro vocé mais gostou de ter lido até hoje? Por qué?

Por que:
9. Que revista vocé mais gosta de ler?

Por que




10. Escreva sobre trés assuntos ou temas sobre 0s quais vocé mais prefere ler:

11. Se vocé escrevesse um livro, que tema escolheria?

ASSINALE COM "X duas alternativas que indicam o seu jeito de ler:

12. Vocé procura um livro para ler:
____poriniciativa prdpria

___por indicagdo do professor
____porindicagdo de um amigo
___pelo titulo ou nome do livro
___ pelacapa e figuras
____quando ganha de presente
____quando o vé na biblioteca
___outro jeito:

13. Nas suas horas de folga o que vocé mais faz é:
_____brincar

__assistir TV

_ler

____ trabalhar

____ praticar esporte

__ descansar
_____outra coisa:

ASSINALE O QUANTO VOCE LE 0OS MATERIAIS ABAIXO:

DIARIAMENTE -D, SEMANALMENTE -S, MENSALMENTE - M,

Contos/historias ( )
Jornal ()

Revistas ( )

Biblia ( )

Poesias ( )

Livros didaticos ()
Biografias ( )
Textos na Internet ()

127



128

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO

PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS GRADUACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO

MESTRADO INTERDISCIPLINAR CULTURA E SOCIEDADE

Anexo 02: Questionario 02
Questionario sobre as reagdes dos alunos no ato da leitura em aulas de Lingua Portuguesa

Para gue possamos analisar como ocorre a leitura de textos diversos na modalidade EJA precisamos
saber como vocé 1€ nas aulas de Lingua Portuguesa.

Por favor, responda cada questdo segundo o que vocé faz e como vocé Ié. A sua “reacdo” diante das
questdes € de grande valia para nossa pesquisa. Pedimos que vocé tente dar somente uma resposta a
cada questdo. Muito obrigada por sua colaboracao.

Etapa: Série Idade:

1. Quando leio textos nas aulas de Lingua Portuguesa, presto mais atencéo para:
a) () o que cada palavra significa.

b) ( ) o que cada oragdo significa.

¢) ( ) o que a passagem inteira significa.

2. Quando encontro em um texto um titulo ou ilustracdo, vejo e:
a) () imagino a que passagem poderia pertencer.

b) ( ) ndo penso muito neles.

¢) () ndo os considero quando leio a passagem.

3. Quando leio historias:

a) () sinto-me pouco confortavel se eu ndo souber o que a maior parte das palavras significa.
b) ( ) salto palavras desconhecidas e continuo a leitura.

¢) () procuro conhecer o significado da maior parte das palavras que ndo sei.

4. Quando leio textos informativos:

a) () antecipo o significado das oracdes, mesmo sabendo que posso estar errado.
b) ( ) leio cada oracéo.

¢) () ndo tento antecipar como a passagem termina.

5. Para compreender o que uma palavra pouco conhecida significa,
a) () observo se ela se parece com outra palavra que conheco.

b) ( ) tento adivinha-la conforme o contexto.

c) ( ) procuro-a no dicionario.

6. Quando comeco a ler uma passagem:

a) () penso em como ela se relaciona ao que ja sei.

b) ( ) no inicio, penso que sei o conteldo dessa passagem.
¢) () somente concentro-me nas palavras.

7. Quando leio textos narrativos:

a) () presto maior atencdo a organizagdo da passagem.

b) () utilizo um pouco de tempo para procurar o plano do autor.
c) ( ) ndo dou muita atencdo a organizagdo da passagem.

(Questionario baseado no livro Le point sur la lecture, da autora Claudette Cornaire-1999)
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EROS E PSIQUE  (Lucio Apuleius 125-170d.C)

Um rei e uma rainha tinham... Um rei e uma rainha tinham trés filhas. As
duas mais velhas, embora bonitas, ndo despertavam nos homens a paixao arrebatadora
que Ihes causava Psique, a princesa mais jovem, dotada de descomunal beleza.

Julgando-se incapazes de pedi-la em casamento, por considera-la divina, os
homens passaram a fazer-lhe oferendas, com o0 que se esvaziaram os templos
consagrados a Afrodite. Menosprezada, a deusa em sua coélera resolve castigar a pobre
mortal, e ordena a seu filho Eros que a atinja com uma de suas flechas, de modo a fazer
com que sua rival se apaixonasse por algum monstro.

Temeroso da ira divina, o casal se antecipara consultando o Oraculo de
Apolo em Mileto. O vaticinio fora claro: deviam abandonar a princesa a beira de certo
penhasco, de onde ela seria levada por uma terrivel criatura. Resignados, os reis
cumprem sua pena.

Mas Eros, que havia se apaixonado por Psique a primeira vista, dera ordens
a Zéfiro, o vento, para que este arrebatasse a moca e a deixasse salva em seu palécio
secreto, sem luzes, todo feito de ouro, prata, cedro e marfim.

Naquela mesma noite Eros se apresenta a princesa, faz dela sua mulher, mas
a proibe terminantemente de ver sua face, e promete voltar visita-la todas as noites,
sempre coberto pela escuriddo. Psique passa a viver seus dias sozinha, cercada apenas
por uma multiddo de Vozes que Ihe atendiam todos os desejos.

Mas a deusa Fama, cujo nome grego significa "divulgar”, revela as irmés de
Psique onde ela se encontra, e ambas resolvem visita-la.

Eros, em seu pressentimento adverte Psique de que alguma desgraca adviria
por intermedio de suas irmas, mas a esposa, saudosa demais, consegue convencé-lo a
recebé-las no palacio. Eros cede, mas exige que Psique renove a promessa de nunca
desejar ver seu rosto, mesmo que as irmas a convengam do contrério.

O encontro a principio foi s6 deslumbramento, mas aos poucos a inveja das
irmas preteridas pelo destino se transforma em desejo de vinganca.

Numa segunda visita, estando Psique gravida, as irmas passam a envenena-
la dizendo que seu marido ndo poderia nunca ser um homem, sendo uma serpente de mil
anéis que apenas esperava pelo oportuno momento para devora-la junto com a crianca
concebida em seu ventre.

Déo a ela uma lampada a 0leo e uma adaga, e insistem para que a noite,
depois de se amarem, tdo logo o marido dormisse, ela iluminasse sua face e 0 matasse
caso constatasse estar deitando com um monstro.

Angustiada, Psique segue a risca os terriveis conselhos. Com a adaga numa
das maos e a lAmpada na outra, aproxima-se e ilumina o rosto de seu amor.
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Hipnotizada diante de divina beleza, treme e cai de joelhos, ferindo-se numa
flecha do marido guardada ao lado do leito, a0 mesmo tempo que derrama 6leo quente
sobre 0 ombro do amado.

Com um grito de dor, Eros acorda e seu semblante se entristece; sem dizer
palavra, sobe e desaparece nas nuvens, separando-se de Psique, agora mais do que
nunca ferida pela paixao eterna.

Eros retorna para junto de Afrodite, para que esta Ihe curasse sua ferida.
A deusa descobre entdo que vinha sendo traida pelo filho e se enfurece.

Psique, por sua vez, procurando resgatar o amor perdido, oferece-se como
escrava de Afrodite. A deusa, disposta a humilha-la, promete-lhe seu filho em troca de
quatro tarefas impossiveis.

Primeiramente pede-lhe que separe por espécie numa sO noite uma enorme
quantidade de grdos de trigo, cevada, milho, lentilhas, favas etc... Ajudada por um
batalhdo de formigas, Psique consegue o feito.

Irritada, Afrodite pede a Psique que lhe traga flocos de Ia de ouro de ovelhas
selvagens venenosas.

Um canico verde lhe sopra o que fazer, ensinando-a colher a l1a ao
entardecer, quando as ovelhas se amansavam num regato em meio aos arbustos; e
Psique poderia colher os flocos presos em seus galhos.

Terceira tarefa: buscar dgua da nascente do Estige, no alto de um rochedo
guardado por terriveis dragdes. Desta vez sera uma aguia quem vira em sua ajuda,
colhendo para ela uma jarra dessa fonte.

Afrodite quase enlouguece, e cobra-lhe um dltimo castigo. Exige que entre
no Hades, reino dos mortos, para que fosse buscar com Perséfone uma caixinha com o
po da juventude.

Uma torre aconselha Psique quanto as armadilhas do percurso, e Psique
cumpre bem sua perigosa viagem.

Recebe em suas mados a encomenda, mas ja no caminho de volta, ndo
resistindo a ideia de experimentar o p6 méagico com o qual ficaria eternamente bela para
Eros, abre a caixa, aspira seu conteldo vazio; e desmaia para sempre num Sono
profundo.

Eros se aproxima de sua bela adormecida, guarda o sono de novo na caixa, e
desperta Psique para leva-la consigo ao Olimpo. Também ele estd amadurecido; curado
pelo sacrificio da princesa, nada mais precisa fazer as escusas de sua mée.

E o herdi vai pedir autorizacdo a Zeus para celebrar seu casamento.

A divindade suprema reconhece o esforco da alma evoluida e transformada,
e mostra a Afrodite o descabido de seu ciime, pois Psique agora € transcendente,
imortalizou-se em sua grande iniciagdo, tornando-se digna do banquete dos deuses.

Eros, como todo herdi, ndo foge a sua sina; sempre traz consigo uma alma
apaixonada.



Teresinha (Chico Buarque)

O primeiro me chegou
Como quem vem do florista:
Trouxe um bicho de pelucia,

Trouxe um broche de ametista.

Me contou suas viagens

E as vantagens que ele tinha.
Me mostrou o seu reldgio;
Me chamava de rainha.

Me encontrou tdo desarmada,
Que tocou meu coragéo,

Mas ndo me negava nada

E, assustada, eu disse "nao".

O segundo me chegou

Como quem chega do bar:
Trouxe um litro de aguardente
T&o amarga de tragar.
Indagou 0 meu passado

E cheirou minha comida.
Vasculhou minha gaveta;

Me chamava de perdida.

Me encontrou tdo desarmada,
Que arranhou meu coracéo,
Mas ndo me entregava nada
E, assustada, eu disse "ndo".

O terceiro me chegou
Como quem chega do nada:
Ele ndo me trouxe nada,
Também nada perguntou.
Mal sei como ele se chama,
Mas entendo o que ele quer!
Se deitou na minha cama

E me chama de mulher.

Foi chegando sorrateiro

E antes que eu dissesse nao,
Se instalou feito um posseiro
Dentro do meu coragéo.
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