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RESUMO: este texto analisa a educagdo literaria na perspectiva
pés-moderna enquanto espago para valorizacdo da subjetivida-
de, questionamento de verdades inerentes e pretensées de objeti-
vidade, vislumbrando um mundo em constante transformagcdo. Aqui
discutem-se teorias educacionais feministas, freireanas e pos-
modernas relacionando-as & educagao literdria e a construgdo de
significados na pdés-modernidade.
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Introducao

% o enfocar questdes relacionadas ao pés-modernismo, €

preciso sempre iniciar com uma ressalva que explicite de
que locus se parte, de qual concepcéo de pés-modernidade se trata,
ja que muito tem sido discutido sobre o p6s-modernismo e opor-se
a ele hoje pode ser uma boa maneira de obter status e exibir retori-
ca. Alguns de seus criticos consideram-no, por exemplo, a-politico,
anti-tedrico, pluralista (Eagleton: 1997; Kenway: 1995); outros in-
terpretam-no como mais um sistema dominante construido para
abafar as vozes das minorias (Harstock, citado em Usher &
Edwards:1996, 118; Kenway:1995); outros ainda concebem o ter-
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mo em acepgoes exclusivamente histérico-temporais, ou seja, como
relativos a uma época que sucede a modernidade, a um tempo de
indefinicoes e incertezas, caos, relativismo e niilismo. Mas alguns
de seus defensores afirmam que a promotoria parte de mal-enten-
didos e que o pés-modernismo néo é anti ou pés nada, apenas dia-
loga com a modernidade e a subverte, alertando para as relagoes
de poder que regulam a construcio, manutencéo e distribuiciao do
conhecimento em qualquer de suas formas (Coelho, 2003). Tais
defensores afirmam também que o pés-modernismo nao visa aba-
far vozes ao questiona-las, apenas pede que sua localizacao, sua
historicidade, sua insercao em determinados sistemas de significa-
¢ao nao sejam ignorados (Usher & Edwards: 1996).

Sem entrar na miriade de tons que caracteriza o(s) pos-
moderno(s) e o mundo de que ele(s) fala(m), gostaria de deixar claro
o ponto de vista em relacao ao viés poés-moderno que estou adotan-
do: sou testemunha de defesa. O pds-modernismo de que trato aqui
€ aquele que nao nega a existéncia das grandes narrativas
lyotardianas (Lyotard, 1996), mas alerta para sua
convencionalidade; é aquele que ndo afirma a morte das estrutu-
ras, das certezas, da estabilidade, da centralidade ou do
logocentrismo, mas que se debruca criticamente sobre eles, fazen-
do lembrar sua temporalidade, sua relagcdo com processos
interpretativos localizados, sua parcialidade, sua hegemonia arbi-
traria e imposta por estruturas de controle e poder, ao invés de
justificar sua existéncia com critérios transcendentes de
essencialidade ou verdade; caracterizo meu pés-modernismo como
os que Sawicki (citada por Kenway, 1995: 45) chamou de “pés-
modernismos que vém de Foucault”, atitudes que, conforme defini-
das por Kenway,

nao negam necessariamente padroes gerais de dominacéo e
subordinacao. O que negam, no entanto, é que uma teoria se
encaixe em todas as situacdes [...] negam que todo o poder
seja possuido por um grupo apenas ou por um grupo de ins-
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tituicodes, que ele seja difundido a partir de um centro, e que
ele seja essencialmente repressivo (1995: 44-5).

As nuances que imprimo ao pés-moderno assemelham-se tam-
bém as que Robin Usher & Richard Edwards discutem ao relacionar
a atitude pés-moderna com educacdao em Postmodernism and
Education (1996). Eles enfatizam o carater fluido e assistematico do
poés-moderno, destacando sua preocupacao com quaisquer preten-
soes a verdades absolutas e universalidade, e sua rejeicao a tentati-
vas de abarcar o conhecimento em sua suposta totalidade. De acordo
com os autores, no poés-moderno existe “um reconhecimento cres-
cente de que todas as afirmacoes de conhecimento sdo parciais, lo-
cais e especificas ao invés de universais e a-historicas, e de que elas
estao sempre imbuidas de poder e interesses normativos” (1996:10).
Apresentando o momento pés-moderno como um momento de “cele-
bracgao e tolerancia do pluralismo e da diferenca” (1996:16), eles des-
tacam os aspectos construtivos e o espaco de luta estabelecido na
desconstrucao do pensamento humanista totalizante:

subverter ‘fundacoes’ (foundations) nao é cortejar a
irracionalidade e a paralisia, mas privilegiar o dialogo, o
engajamento na pratica e uma espécie de auto-referencialidade.
No pos-moderno, a alegacdao nao € de que nao existem nor-
mas, mas sim de que elas nao se encontram em ‘elementos
fundadores’. E preciso lutar por elas, e nessa luta todos devem
assumir uma responsabilidade pessoal (1996:27).

Usher & Edwards (1996: 16) percebem no pensamento pos-
moderno espacos de resisténcia, formados pelo decentramento da
subjetividade e do conhecimento em seus aspectos ludicos, aspec-
tos que segundo eles investem as formas de analise social de um
“desejo por mudanca”, sem o qual elas manteriam um pensamento
totalizante. Eles alertam também para as exclusdes que narrativas
totalizantes executam, e chamam a atencao para a necessidade de
auto-reflexdo, de constantemente examinar-se as préprias bases,
guestionar-se os proprios pressupostos, a fim de evitar a simples
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substituicdo de um discurso opressivo por outro, lembrando-se
sempre da transitoriedade e do carater aberto de qualquer narrati-
va (Usher & Edwards, 1996: 213). A educacio, conforme concebida
por eles, seria pés-moderna principalmente por nio ser um “proje-
to”, ou seja, por néo estar acima da histéria, por ndo ser universal,
por nao poder ser “considerada parte de uma ‘realidade’ previsivel”
(1996:211); ela representaria, em sua heterogeneidade, um espaco
potencialmente aberto para a diferenga, para vozes marginais e
transgressivas, para a resisténcia e a transformacao.

1- A educagao moderna TRADICIONAL

Entretanto, a educacio, inclusive a universitaria, é criacao
dos tempos modernos (da Silva, 1999b). Ela repousa sobre pressu-
postos humanistas e positivistas como objetividade, crenca no in-
dividuo auténomo, verdade absoluta, ordem para o progresso. O
conhecimento escolar, visto como exterior aos seres humanos, &
considerado pelo senso comum e pela prépria escola como algo
dado, produzido por poucos para ser transmitido a muitos. Nio se
espera que o conhecimento seja construido pelas ou nas escolas,
porque ele deve ser produzido fora delas, e chegar a elas ja acaba-
do, completo, pronto para ser passado adiante; ele deve ser repro-
duzido nas salas de aula.

As teorias de educacdo descrevem tal visdo de escola e co-
nhecimento como regida pelo behaviorismo positivista, ou seja, pela
separagao entre o conhecedor € o objeto de seu conhecimento, pela
valorizagdo da objetividade e da neutralidade em detrimento de
maneiras outras de saber (Kincheloe, 1997). A verdade fica a en-
cargo da ciéncia dita e vista como objetiva, e seus porta-vozes, os
cientistas, sdo os responsaveis pelo estabelecimento e pela com-
provacao da verdade que, através da ciéncia assim concebida, deve
estar acima da interpretacdo e da subjetividade que as emocoes
humanas imprimem a visées ndo-cientificas e portanto nédo-verda-
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deiras da realidade. O que nao pode ser comprovado pelos métodos
conhecidos e legitimados pela ciéncia é considerado inverdade, € a
metodologia cientifica assume carater universal de instrumento
privilegiado para acesso a verdade. A verdade, que nesse caso equi-
vale ao conhecimento racional, € assim produzida, demonstrada e
comprovada pela ciéncia, fora da escola ou da universidade, e ne-
las transmitida aos alunos pelos professores, intermediarios do
processo de iniciacdo a razdo promovido pela educacao formal.

A educacao segue assim os moldes da ciéncia moderna e legi-
tima o conhecimento comprovavel e as maneiras objetivas de obté-
lo. A escola é concebida como um local para o acesso democratico
ao conhecimento/verdade, bastando aos educandos disciplinarem-
se e esforcarem-se para alcancé-lo; a educagao é tida como iguali-
taria e possibilitadora de ascenséo social e econdémica, pois através
dela os estudantes menos favorecidos podem, através de seu tra-
balho e dedicacao, melhorar seus padroes de vida. Assim, as falhas
no processo sdo atribuidas a deficiéncias individuais e justificadas
em termos de dificuldades individuais de adaptacido ao sistema
educacional, sem que se questione o sistema: os alunos devem adap-
tar-se ao sistema escolar e nao o sistema a eles.

Entretanto, as teorias de reproducao em educacio percebem
nesse paraiso positivista graves problemas. Um deles é a questao
do liberalismo, que isenta as estruturas sociais da responsabilida-
de pelo individuo, fazendo dele o Ginico encarregado de seu sucesso
ou insucesso. Desse modo, a educacéo € construida como trampo-
lim para a ascensao social, e conseqiientemente como garantia de
desenvolvimento individual e de obtencdo de poder econémico e
politico. As teorias de reproducdo desafiam essa nocdo de mobili-
dade social pretensamente promovida pela educacao formal, de-
nunciando a escolarizacao como um processo de apregoamento das
ideologias dominantes e legitimacao das formas de conhecimento e
construcdo de sentidos das classes mais favorecidas. De acordo
com as teorias que véem a escola como local de reproducio (por
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exemplo, reproducdo econdmica, como focaliza Althusser; ou cul-
tural, como destaca Bourdieu), as instituicoes de ensino foram for-
madas para reproduzir e manter as ordens materiais e simbdlicas
estabelecidas, submetendo os individuos a determinadas estrutu-
ras sociais, reproduzindo o conhecimento factual/cientifico, ao in-
vés de possibilitar a alunos e professores o questionamento das
narrativas a que estao submetidos. O sistema de ensino é visto
portanto como local de reproducdo da cultura, reproducao que,
através da legitimacao dos principios da cultura dominante, refor-
¢a o poder simbolico de determinadas classes sociais e deslegitima
os principios culturais das outras classes sociais. A educacao
institucionalizada, sob a mira das teorias de reproducao,
dissimuladamente perpetua as relac¢des de forca nas sociedades e
mantém as diferencas sociais.

Essas teorias de reproducao, por sua vez, tém sido criticadas
por oferecerem pouco ou nenhum espaco para transformacio ou
agéncia humana. Aronowitz & Giroux (1993) apontam para elas como
“uma versdo de escolarizagcao e de dominacdo que parece ter sido
retirada de uma fantasia de Orwell; as escolas sédo freqiientemente
vistas como fabricas ou prisées, e tanto professores quanto alunos
agem simplesmente como reféns e portadores de papéis limitados
pela logica e pelas praticas sociais do sistema capitalista” (idem:67).
Essas teorias, continuam Aronowitz & Giroux, ignoram as contradi-
¢oes e as lutas existentes nas escolas e reduzem as possibilidades de
mudanca do sistema e de resisténcia a ele.

As teorias de resisténcia, entdo, em resposta as teorias de
reproducao, apresentam os mecanismos sociais como em processo
constante de formacéo e trazendo em si préprios os elementos para
sua transformacao. As escolas seriam espacos de contestacao, de
conflito, onde curriculos ocultos extra-oficiais estariam muitas ve-
zes competindo e resistindo aos curriculos declarados e oficiais,
embora em relagdes assimétricas de poder. Assim, as escolas pas-
sam a ser também locais politicos, culturais, ideologicos, espacos
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ativos, ou seja, de construcio de conhecimentos, valores e compor-
tamentos, e simultaneamente passivos, assujeitados a procedimen-
tos interpretativos pré-existentes e legitimados. Mas, ainda segundo
Aronowitz & Giroux (1993), as teorias de resisténcia falham ao dei-
xar de reconhecer sua liga¢ao com as teorias de reproducio e com
isso perdem alguns dos achados das teorias de reproducio, sendo
que nenhuma das duas teorias, de reproducido ou de resisténcia,
desenvolve uma teoria de educagio que relacione agéncia humana
com estruturas e instituicdes sociais de maneira “realmente
dialética” (idem:69).

2- Transformacao e conscientizacdo: Paulo Freire na
educacao literaria

No Brasil, Paulo Freire, nos anos 70, desenvolve um conceito
de educacdo centrado no engajamento dos participantes na praxis,
buscando a possibilidade de transformacio do sistema através da
agéncia dos proprios educandos. Apontado por McLaren e da Silva
como “talvez o educador mais importante do século” (In McLaren &
Leonard, 1993: 48), Freire elaborou uma verséao propria de educacio
para emancipacio, construindo uma pedagogia baseada em deter-
minada concep¢éo do que seja pertencer a raga humana, e principal-
mente de qual seja a finalidade da existéncia do ser humano.
Lankshear (1993: 95) chama de “metafisica freireana” essa visao de
mundo desenvolvida a partir da nog¢édo de “humanizacéo” no traba-
lho de Freire. Para o educador brasileiro, o homem tem como objeti-
vo de vida “humanizar-se”, ou seja, engajar-se em dialogo com o
mundo; esse dialogo, um processo compartilhado e permanente de
“nomear o mundo” (Freire, 1996: 61) e conseqiientemente de modifica-
lo, implica em participac¢io no social através da construcio coletiva
de formas de consciéncia, ou seja, intencionalidades em relacio ao
mundo. Assim, “conscientizacio” refere-se a essa relacio dialégica
que o homem, um ser incompleto em sua eterna busca por
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humanizacéo, precisaria estabelecer com o mundo nesse processo
sempre inacabado de humanizar-se.

Para Freire, € através da interacdo com o mundo, através do
dialogo, da conscientizagao, que se percebe a realidade como um
processo € ndo como algo dado que nao pode ser modificado; nome-
ando o mundo, os que Freire chama de oprimidos “cedo ou tarde
percebem a contradi¢cdo na qual sdo mantidos, e entdo engajam-se
na luta pela libertagdo” (Freire, 1972: 48-9). Freire parte da pre-
missa de que a opressao (vista em qualquer de seus aspectos)!
representa um impedimento ao exercicio de se fazer humano, uma
barreira para o desenvolvimento da vocacio que caracteriza o ser
humano como tal, ou seja, da vocagdo para a humanizacio; desse
modo, a tentativa de controle exercida através da opressio caracte-
riza-se como violéncia, como obsticulo ao desenvolvimento das
pessoas como seres humanos, e portanto assume proporc¢des fun-
damentalmente desumanizantes. Freire centra sua pedagogia nos
“oprimidos”, aos quais ela se destina como oportunidade de eman-
cipacao, de libertacdo da opressio; movido por uma crenca
humanista na capacidade do ser humano de reconhecer seus pro-
prios interesses, Freire engaja sua pedagogia em desenvolver o pen-
samento critico, conscientizar para revolucionar, para libertar.

Freire se recusa a relacionar pensamento critico a
impessoalidade ou distanciamento, e insiste no elemento afetividade,
Ou em seus proprios termos, “amor” e “fé”, sem os quais o “dialogo”
se torna impossivel; ele aponta para o que mais tarde Bill Green vai
chamar de “carinho”, ao desconstruir a conotacio de distanciamento
que permeia discussdes sobre criticidade: “Precisamos tracar em
nosso projeto [de desenvolvimento de uma pedagogia critica] a no-
cao e a necessidade de carinho pela “palavra-mundo”; de dedicar
atencao, engajar-se, intervir a favor, e cuidar do que pode agora

! Freire refere-se a varios aspectos da opressio, dentre eles o material, o emocional e

o intelectual(1998).
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talvez ser descrito simplesmente como ‘the Wor(l)d” (Green, 1997:
239). Segundo Freire, o ato de conhecer nao pode ser desvinculado
do objeto de conhecimento, ou seja, o conhecimento é sempre “in-
tencionado”, dirigido (Freire, 1998: 64; da Silva, 1999: 59), e pres-
supoe dialogo, comunicacao, intersubjetividade. O mundo freireano
adquire existéncia na consciéncia: para compreender o mundo é
preciso nomed-lo e assim fazé-lo existir. A consciéncia porém nao é
apenas o espaco da razdo, mas também o da percepcao, da intui-
¢do, do coragdo: para Freire, nomear o mundo é um processo que
envolve, em fases diferentes, o raciocinio e a emocio, a consciéncia
logica e a emocional, num processo social de didlogo, de constru-
cao coletiva de saber (1979: 70-83). A “conscientizacio” freireana
se aproxima mais de percepcéo do que de raciocinio, de dar-se conta
do que de utilizar um pensamento logico linear (Freire, 1998).

Entretanto, referéncias ao trabalho de Freire vindas princi-
palmente de estudos feministas sobre subjetividade, ressaltam o
fato de que ele pressupée as classes sociais como grupos homogé-
neos de pessoas com interesses semelhantes, e de que seu conceito
de opressao limita-se aquela exercida por determinada classe soci-
al e econdmica sobre outra, sem considerar diferencas dentro de
um mesmo grupo social (Weiler, 1991; Walton, 1998). Essas criti-
cas mostram como em A Pedagogia do Oprimido os processos de
opressao enfocam elementos ligados meramente a posicdes socio-
econodmicas, do mesmo modo que nas teorias de reproducio, igno-
rando como certos grupos podem ser oprimidos de maneiras
diferentes (como no caso do acesso e distribui¢do heterogéneos de
informacao, ou no controle que se da pelo posicionamento de sujei-
tos em relacoes hierarquicas rigidas — Bourdieu,1993; 1996), por
grupos diferentes, dentro de uma mesma classe social (como em
questdes de preconceitos relativos a idade, género ou raca). Embo-
ra nesse livro Freire se refira a “oprimido” e “opressor” como posi-
coes e nao como atributos dos individuos, sua nocao geral parece
no fundo condenar os sujeitos a tais posi¢gdes. A Pedagogia do
Oprimido (Freire, 1972) traca uma linha diviséria muito nitida en-
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tre os dois podlos, tratando o opressor como sujeito unitario e o
oprimido como idealmente unitario, embora contingencialmente di-
vidido entre seu papel de oprimido e seu ideal como opressor; a
medida em que os oprimidos se “conscientizassem”, num processo
que levaria ao apagamento das contradi¢cdes e até das diferencas
entre “oprimidos” e “opressores”, eles forcariam seus opressores a
reconhecer sua “humanidade” esquecida. Criticas também se fa-
zem ao que se entende como pressuposicio tacita na Pedagogia do
Oprimido de que a luta contra a opressao levaria a humanizag¢dao
(como se nao fossem humanizados os que oprimem) e de que a
humanizagédo, para ele sinénimo de compaixdo e engajamento, se-
ria um universal absoluto, comum a todos os seres humanos (Weiler,
1991: 453). Entretanto, tal concepcao foi mais tarde re-elaborada
por Freire, que explicitou uma aproximacao maior de seu conceito
de humanizacdo com intencionalidade e agéncia (Freire, 1998),
dissociando-o das relagées com o humanismo filosoéfico.

O pensamento de Freire, entretanto, nao se restringiu a Peda-
gogia do Oprimido, seu primeiro livro de sucesso. Embora sem mu-
dancas radicais, sua filosofia estendeu-se a consideragbes mais
aprofundadas sobre a fun¢ao da posicao de educador, sobre o papel
da educacgao em geral (e ndo apenas ligada a alfabetizagao de adul-
tos), sobre questdes de posicionamento politico e de concepcao de
educacao como parte do prdcesso de libertacao. O pensamento mais
tardio de Freire, apresentado em livros como Pedagogia da Autono-
mia (1998) e Pedagogia da Esperanca (1999), oportuniza o desenvol-
vimento do pensamento critico e da acao social informada sem
dissociar conscientizag¢do de engajamento e afetividade, de compro-
metimento com causas sociais contra a opressao, de estabelecimen-
to e/ou reconhecimento dos lacos afetivos entre as pessoas. Na visao
de Freire, tais lacos seriam fundamentais para a existéncia de dialo-
go e de possibilidade de libertacdo (Freire, 1996 e 1998; Giroux,
1997a). E esse Freire pos-Pedagogia do Oprimido que muito tem a
contribuir para construir entendimentos sobre o processo de ensi-
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no/aprendizagem de literatura?, e € a ele que me reporto neste texto
como assemelhado as preocupacoes da educacdo poés-moderna.

Para a educacéo literaria, dentre as idéias mais significativas
de Freire estdo aquelas posteriores a Pedagogia do Oprimido, que
defendem a educacao como espaco de interacao com o mundo, de
percepcao da realidade como um processo passivel de transforma-
cdo; a constatacdo de que ndo ha aprendizagem sem envolvimento
afetivo, sem que o conhecimento estudado seja percebido como sig-
nificativo; de que para que o mundo exista € preciso que as pessoas
possam nomed-lo, ou melhor, sejam capazes de dialogar com ele, de
pensar sobre ele e assim fazer com que o mundo tenha uma existén-
cia concreta (Freire, 1998); de que o saber deve ser construido na
escola e ndo apenas transmitido nela; de que alunos e professores
precisam engajar-se na experiéncia de assumirem-se como sujeitos,
experiéncia que decorre da capacidade que os individuos precisam
ter de perceber sua existéncia enquanto objetos (Freire, 1998:46).

Essa concepcao de educagdo opde-se ao que se percebe na
educacao literaria tradicional, especialmente no ensino superior bra-
sileiro, em que as salas de aula de literatura dos Cursos de Letras
s2o concebidas essencialmente como locais de transmissao de co-
nhecimentos da critica literaria®, em que o professor de literatura é
responsavel por intermediar o contato dos alunos principalmente
com textos literarios de critica e ficgao que estejam canonizados pela
academia. O espaco da educacao literaria na universidade nio se
preocupa em tornar significativo o conhecimento literario, ja que a

= Neste texto, literatura é entendida como disciplina académica, envolvendo o con-
junto de praticas educacionais formais verificadas em sala de aula e relacionadas a
abordagem de determinados textos escritos considerados pela comunidade acadé-
mica como literarios. Nao ha espaco nem € meu objetivo discutir aqui questdes
relacionadas ao que seja literatura ou o que caracteriza um texto literario enquanto
género discursivo. Assim, parto da concepcéo pratica de texto literdario como enten-
dido pelo senso comum, ou seja, como texto que o professor apresenta aos alunos
no ambiente de sala de aula e que entende, em comum acordo (mesmo que tacito)
com seus alunos, que seja um exemplo de literatura.
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literatura deveria significar por si s6, e geralmente supde-se que aque-
les que nao reconhecem o significado social da literatura nao sao
mesmo dignos dela (Jordao, 2001b; Wielewicki, 2002).

Essa preocupacao com a subjetividade e a relevancia do co-
nhecimento tem sido uma das principais ténicas dos estudos femi-
nistas em educacédo. Tais estudos evidentemente nio se limitam a
questdes de ativismo politico e emancipacdo das mulheres. As teo-
rias feministas expressam uma concepc¢ao de mundo, ou seja, uma
ideologia bastante relevante para a educacao em geral, preocupa-
das que estdo com questoes relacionadas a subjetividade e repre-
sentacao. E € por isso que a proxima secdo deste texto esta dedicada
ao olhar da critica feminista a educacao.

3- Feminismo pés-moderno em educacéo

Apropriando ao feminismo o questionamento p6s-moderno re-
lativo a identidade e subjetividade, educadoras como Patti Lather
(1991;1993) e bel hooks (1994), por exemplo, além de Jane Kenway
(1995), Anna Yeatman (1994) e Chris Weedon (1997), tém-se preocu-
pado com o papel da educagao em processos de transformacao social;
elas abracam as nogdes pés-modernas de identidade como processo e

Embora Compagnon (1999: 11-28) diferencie critica e teoria literarias, afirmando
que a critica literaria emite juizos de valor, enquanto a teoria busca compreender a
literatura como manifestacao artistica, estarei fazendo uso do termo critica literaria
em referéncia ao que ele chama tanto de ‘critica’ quanto de ‘teoria’. Prefiro ndo seguir
a distin¢do de Compagnon por trés razoes: a) acredito que tanto a teoria quanto a
critica literarias emitem juizos sobre o valor das obras que estudam, bem como pro-
duzem modelos de ‘boas’ leituras; b) declaracdes, comentarios, descricées ou seja 1a
0 que se disser ou escrever sobre arte estara sempre imbuido de capital cultural e
valor simbélico; ¢) tanto a critica quanto a teoria literdrias representam, no campo
da educacdo literaria, cabedais de conceitos, termos e valores estéticos estabeleci-
dos independentemente do contato dos alunos com os textos literarios em sala de
aula: € justamente tal caracteristica que importa nas reflexdes deste texto, e portan-
to nao se faz relevante distinguir uma da outra para os propésitos da discussao que
se apresenta aqui.
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de subjetividade fragmentada, e trabalham com educacao sob a pers-
pectiva de que as identidades de alunos e professores estao sempre
em formagdo e sdo contraditérias, sofrendo re-elaboracdes constantes
e portanto em transformacao constante. Elas discutem possibilidades
de politicas de voz e representacdo num panorama pés-moderno, fo-
calizando sua atencao em questdes educacionais que podem conduzir
a discussobes criticas produtivas no campo da educacao literaria, campo
em que relagdes de poder entre alunos, professores e conhecimento
emergem de maneira bastante incisiva e interferem no processo de
construcao de subjetividades e conhecimento, basta lembrar do capi-
tal cultural que nossas sociedades imputam ao conhecimento litera-
rio formal e & capacidade de expressao lingtiistica sofisticada que os
professores de literatura freqiientemente utilizam e que muitas vezes
oprime sobremaneira os alunos (Jordao, 2001).

Mas o estudo feminista de tais relagdes, segundo McLaren
(1997: 67), voltou-se essencialmente para uma no¢ao pés-moderna
de subjetividade que supostamente fomentaria o ceticismo sobre a
possibilidade de agéncia e desenvolvimento de teorias gerais de des-
cricdo do mundo. Do mesmo modo que McLaren, Chris Weedon (1997)
coloca as criticas feministas ao p6és-modernismo como preocupadas
principalmente com questées de agéncia e politicas de afirmacéo de
identidade que o pés-moderno desafia. Segundo ela, as criticas ao
pensamento pés-moderno afirmam equivocadamente que ele leva ao
pluralismo e ao individualismo, o que o feminismo moderno parece
querer evitar, através do estabelecimento de uma teoria geral de opres-
s3o e liberacdo. Entretanto, objecoes deste tipo a pés-modernidade
partem de uma visdo do pés-moderno que desconsidera a
desconstrucdo de Derrida, bem como as praticas discursivas de que
fala Foucault.

Weedon (1997: 176) vé em apropriacdes feministas de Derrida e
Foucault exemplos de como a agéncia, vista enquanto producao
discursiva realizada em interacdes sociais entre sujeitos contraditori-
os, pode ser discutida a partir do reconhecimento das limitacoes de
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muitas politicas de identidade que partem de nocoes essencialistas e
universalizantes. Para ela, a consciéncia da subjetividade como soci-
almente construida e contraditéria trazida pelo pés-moderno leva a
leituras do sujeito e do conhecimento como sendo provisérios e dife-
renciados, assim como seriam as proprias leituras que se fazem deles
Essa teoria, continua Weedon (1997: 175), permite a construcao de
conceitos de feminilidade como um fenémeno social e historico,
construido e legitimado por praticas discursivas, sem a incursao de
uma esséncia natural, de uma qualidade fixa, fundacional, que reve-
lasse o que seria ser mulher- conseqlientemente, se pensamos em
educacao literaria, as posicoes de superioridade e inferioridade que
ocupam alunos e professores passam a ser vistas como contingentes
ao invés de inerentes, como convencdes e nao como atributos dos
sujeitos que as ocupam.Weedon (1997:178-9) conclui que, ao questi-
onar essencialidades constitutivas e relativizar pretensoes a verdade,
“os feminismos pdés-modernos criam espacgo para perspectivas politi-
cas e interesses que tém sido até agora marginalizados”, ou seja, evi-
tam seguir teorias baseadas em generalizacées das experiéncias de
mulheres “ocidentais, brancas, heterossexuais de classe média”.

A exemplo do feminismo tradicional, descrito por Yeatman (1994:

13) como “feminismo liberal, radical e socialista”, a educacao literaria,
criada nos moldes do pensamento moderno que ainda a rege, parece
irreconciliavel com a atitude interpretativa pés-moderna: o
descentramento do sujeito e o questionamento de no¢des como objeti-
vidade e universalidade desafiam as bases de uma educacio construida
sobre conceitos de autonomia, homogeneidade e neutralidade. A idéia
da escola como local de transmissao de informacées adquire, com as
teorias educacionais de reproducao e resisténcia, e sob a 6tica de uma
atitude interpretativa pés-moderna e feminista, aspectos politicos li-
gados a reproducdo e manutencao das estruturas modernas de pen-
samento, e vé desnudado seu papel como guardid de hierarquias de
conhecimento. O pés-moderno estremece a confianca nas estruturas
. enos universais como espelhos da verdade, e conforme ressalta Usher
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(1998: 51), “sem ‘fundagdes’, a certeza e a determinacéo pelas quais a
modernidade Iuta ndo sao mais tdo certas, e com isso um curriculo
[escolar] baseado na disseminacio de um conhecimento ‘verdadeiro’ e
certo torna-se altamente problematico”. A educacao literaria tradicio-
nal, centrada no professor como transmissor do valor do canone e da
critica literaria legitimada, suposta detentora da verdade sobre obras,
autores ¢ leituras, vé aqui um de seus pressupostos desafiados.

O questionamento pés-moderno das noc¢des modernas de pro-
gresso e autonomia como essencialidades ou atributos pessoais, re-
sultados do controle que o Homem exerce sobre o mundo,
acompanhado das construcdes feministas de subjetividade movel e
discursiva, abalam a escola moderna: para o feminismo p6s-moder-
no, pode existir apenas uma ilusdo de autonomia, pois no relaciona-
mento com a alteridade, com a diferenca, os sujeitos sdo sempre
atravessados por relagdes discursivas de poder. O progresso € visto
como possibilidade de transformacao, acontece numa variedade de
formas e nao pode ser determinado a priori, como no pensamento
moderno que, nas palavras de Usher, “conta-nos adiantado o que é
universalmente bom para nés, o que deveriamos almejar e a melhor
maneira de obté-lo” (1998: 51). O curriculo da educacio literaria nao
pode, nessa concepcdo, controlar o processo de interpretacac que
alunos e professores fazem dos textos e das obras*, decidir a priori
os conteudos a serem trabalhados, ou determinar ex-machina a uti-
lidade ou relevancia deles com base no canone.

Penso sobre as diferencas entre texto e obra conforme apontadas por Barthes (1989),
em seu artigo intitulado “Da obra ao texto” (ou “From work to text”), onde ele distin-
gue ambos em relagdo a “método, género, signos, pluralidade, filia¢do, leitura e pra-
zer” (1989: 167), colocando os dois termos como perspectivas diante da literatura.
Tratar os textos literarios como obras, segundo Barthes, teria entéo o efeito de torna-
los monolégicos, produtos estaveis e completos em suas significagoes, filiados ao
nome de uma autora, que imprimiria unidade aos textos e restringiria as possibilida-
des de significac¢do; para Barthes, os textos literdrios seriam textos, em oposi¢ao a
obras, enquanto processos em fluxo, incompletos, cujos significados seriam abertos
no processo de interpretacao que a leitora produz, resultados portanto da criacdo de
quem lé num processo de interacdo com o texto.
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4- A educacao literaria em tempos pos-modernos

Como a escola, os alunos e professores das universidades tam-
bém sao frutos da modernidade, determinados por uma concepc¢éo
positivista de ciéncia e educacao. Eles sdo submetidos (e se subme-
tem) respectivamente aos papéis de receptores e transmissores de
conhecimento factual. Alunos e professores partilham uma nocao de
conhecimento como uma colagem ordenada de fatos; exterior aos
individuos, o conhecimento nessa concep¢ao nao é percebido como
algo a ser produzido na escola, nem nas salas de aula das universi-
dades. Amplamente divulgada e aceita, essa visao reforca a nocao de
conhecimento como algo distante, descompromissado e livre de uma
possivel (e provavel) contaminacao pela praxis:

a obtencado de conhecimento escolar é vista como a separa-
¢ao entre o objeto de estudo e ligacoes pessoais com ele. Nes-
sa visao, o conhecimento escolar aparece em pacotes rigidos,
bem arrumados e moralmente neutros que, uma vez possui-
dos, podem ser usados para pensar, que € uma atividade
amplamente individual e procedimental e ndo assunto coleti-
vo (Johnston & Nicholls, 1995: 96).

A sala de aula de literaturas na universidade, portanto, lem-
bra uma projecdo de um mundo moderno em que se busca a
homogeneidade e o consenso. Um mundo onde existe uma verdade,
um significado (ou, na melhor das hipéteses, um niimero limitado e
apreensivel de significacdes possiveis), onde a realidade é indepen-
dente e exterior aos sujeitos. A pretensa incapacidade de reproducio
do sistema por parte dos alunos € interpretada como falta de conhe-
cimento, tanto por eles quanto por seus professores. Nessa visao, 0os
textos literarios sao mensagens codificadas e o processo de significa-
cao ¢ exterior a sala de aula, independente dos alunos. Nao se traba-
lham possibilidades interpretativas, ndo se discutem alternativas,
nao se questionam procedimentos de leitura, nao se transformam
processos de formacdo de sujeitos. Ignora-se o conceito p6s-moder-
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no de que cada individuo faz sentido do mundo de maneira propria,
embora determinada por sua cultura, e conseqtientemente pode cons-
truir textos de uma maneira prépria, resultante da posicdo que cada
um ocupa dentro das varias comunidades interpretativas em que se
insere. Esse conceito de leitura defende seu carater interpretativo
subjetivo e permite ao sujeito conferir ao processo de leitura aspec-
tos simultaneamente coletivos e individuais (Fish, 1985).

Na concepg¢io poés-moderna conhecimento e subjetividade
estdo fortemente relacionados: sujeitos e significados sao vistos como
socialmente determinados, imersos em um processo infindavel de
significacdo, provisoriamente formados e nao absolutos ou com-
pletos. Eles sdo posicionados em e através de discursos como cons-
trucdes coletivas, sendo formados politica, social, e culturalmente,
e constituidos pela inter-relacao ou jogo entre o eu e o outro. Signi-
ficados e sujeitos sdo fragmentados e dinamicos, entidades cuja
completude é impossivel conhecer, pois que estao sempre em for-
macdio, inacabados. Conseqlientemente, o desejo pelo dominio to-
tal, pelo controle absoluto sobre os significados e sobre os sujeitos
- bem como sobre os textos literarios e seus significados, sobre as
subjetividades de alunos e professores — torna-se utépico, resul-
tando em frustracio perante um sonho impossivel. Assim como o
significado s6 pode ser encontrado e entendido em sua
relacionalidade, também o conhecimento, os sujeitos, as identida-
des, s6 podem ser percebidos em sua rede de relacoes: significados
e cqonhecimento sdo criados em relacdes entre significantes, for-
mando uma rede infinita de encadeamentos, uma rede de relagoes
que néo pode ser dominada (Derrida, 1978).

O locus da significacéo textual, que se tem deslocado na criti-
ca literaria do autor para o texto para as sociedades, na pés-
modernidade esta ligado a relacdes de poder, a culturas, ao tempo
e ao lugar, ou seja, a quem 1€ o qué, onde, quando, como, € por qué,
e também aos textos que nao se lé. Os limites da interpretacao sao
questionados, assim como a legitimidade de diferentes leituras. Onde
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esta ou ndo esta o significado ndo é o mais importante, mas sim
como ele € construido, por qué e que uso se faz dele. Esse
questionamento do imutavel e do absoluto promove a possibilidade
de agéncia através da consciéncia das estruturas de poder que atu-
am sobre a sociedade e os individuos, e esta presente na sala de
aula de literaturas, causando conflitos entre alunos e professores.
Ele faz parte de qualquer atividade literaria, embora esteja as vezes
escondido debaixo de pressupostos sobre a natureza da literatura
e de seu estudo, sobre seu ensino/aprendizagem, sobre o processo
de educacao literaria, enfim. A educacio literaria, ao trabalhar nessa
perspectiva com leitura de textos escritos, inclusive os literarios,
oportuniza o conhecimento dos procedimentos de leitura e ao mes-
mo tempo a possibilidade de transformacao deles. Desse modo,
possibilita a alunos e professores a percepc¢éo dos valores estabele-
cidos nas e pelas comunidades de que querem participar, assim
como propicia o desenvolvimento de um olhar critico que se reflete
sobre essas mesmas comunidades, fomentando a transformacao
de seus procedimentos interpretativos. A educacéo literaria pés-
moderna busca o conhecimento das normas interpretativas
contingencialmente estabelecidas por determinados grupos sociais
a fim de que, a partir desse conhecimento, seja possivel propiciar
transformagdes dessas normas, mudangas que alarguem os limi-
tes dos procedimentos interpretativos impostos pelas sociedades.

A dificuldade de vermos implementada em larga escala tal
perspectiva pode estar justamente na recusa em construir métodos
para a implementacao de uma educacao literaria nesses moldes, e
na absoluta falta de garantia de que essa educacao literaria possa
atingir os objetivos desejados, na auséncia de uma certeza que as-
segure o caminho certo a ser trilhado. Também néo existe na edu-
cacao pos-moderna uma vontade de método, pois construir um
meétodo ou tragar um curso de a¢io concreto e preciso seria falar
por outras pessoas, seria conceder-lhes voz, situagées em que no
fundo o que se faz é afirmar o préprio poder, forjando as vozes de
quem julgamos néo ter voz, permitindo que se manifestem; dar voz
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nao deixa de ser uma atitude que acaba por reforcar o préprio po-
der. Conforme ressaltam Usher & Edwards,

A educacdo, fiel a sua heranca Iuminista, esta repleta de
pessoas que falam por outras que pretendem fazer o bem pe-
las outras em nome da emancipacido e do progresso. Este
falar por, independentemente de sua intencdo, sempre carre-
ga o potencial de tornar-se muito monoldégico, muito
universalista e muito exclusionista. [....] Segue-se dai que o
trabalho de mudanca esta sempre ‘em processo’, inerente-
mente incompleto e constantemente aberto a questionamento
(Usher & Edwards, 1996: 135, meus italicos).

Mudanga € um processo continuo e reflexivo, sempre em trans-
formacao; receitas correm o risco de se tornarem normas €, como
tais, reforcarem o carater ilusério de universalidade e verdade ab-
soluta ligado ao conceito de método como estrutura légica previsi-
vel e expressao da tiinica maneira de chegar a uma verdade absoluta.
O pré-estabelecimento de férmulas ou procedimentos que venham
a promover mudancas representa uma tentativa de anular as pos-
sibilidades de transformacéao constante dos processos de interpre-
tacdo, uma tentativa de congelar a multiplicidade e ambigtidade
da significa¢do; impedir o jogo de différance seria assassinar a sig-
nificacdo, destruir a linguagem e a vida: no movimento conflitante
entre a natureza da linguagem e do discurso, sempre haverda ambi-
guidade, e a possibilidade de resisténcia e mudanca.

Nesta concepcédo poés-moderna de mundo, a sala de aula de
literaturas poderia ser solo fértil para questionar, resistir e promover
transformacées: ela poderia bem ser um local onde se constroem
significados. Mais do que simplesmente reproduzir leituras, alunos
e professores poderiam, no encontro entre subjetividades que carac-
teriza a sala de aula, experimentar oportunidades tinicas de produ-
zir conhecimento. Considerando-se que nossas identidades sZo
multiplas, constituidas no jogo eu/outro (Lacan, 1988); consideran-
do-se ainda que os significados sao dinamicos e percebidos justa-
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mente nas relagoes que estabelecem entre significantes (Derrida,
1978), e considerando-se também que o conhecimento é localizado e
sujeito a relacées de poder (Foucault, 1975, 1980,1996b), a sala de
aula pode ser vista como o locus de uma relacao dialégica que pro-
duz, assim como reproduz, conhecimento e identidades.

Assim como qualquer outro espago social, a sala de aula esta-
belece conflitos dialégicos nos quais cada participante “busca a res-
posta do outro”(Lacan, citado por Usher & Edwards, 1996: 78). Em
tais ambientes, conflitos e relacdes de poder sdo produzidos, manti-
dos, testados; checam-se limites, significados sdo criados e recria-
dos. A sala de aula € uma coletividade de sujeitos fragmentados, um
grupo heterogéneo formado por identidades multiplas em processos
infindaveis de identificacdo, em movimento constante e inacabavel
pelo reconhecimento do eu e do outro. A sala de aula é portanto um
mundo onde existe uma forte possibilidade de confronto de valores,
conceitos, experiéncias interpretativas, crencas, histérias de vida;
essas oportunidades constituem terreno propicio para re-interpreta-
¢ao e troca de significados, para criacao e recriagdo de verdades e
conhecimento, para a potencialidade de conflitos produtivos.

Foucault sugere a recusa como estratégia de resisténcia aos
mecanismos de poder (Deacon & Parker, 1999: 107). Para ele, mais
do que descobrir quem somos, podemos recusar nossas subjetivi-
dades e construir novas, imaginar o que poderiamos ser e promo-
ver novos sujeitos, reconstruirmo-nos diante do confronto dos
processos de sujeicao. Deacon & Parker , comentando a nocao de
recusa de Foucault, explicam que

a tarefa ndo € derrubar ou transcender mas, através da paro-
dia e do paradoxo, travestir as identidades, praticas e objeti-
vos educacionais hegemonicos, para subverter e deslocar as
relacoes de poder que envolvem a educacao moderna, contes-
tando-as, ao problematizar as desigualdades entre professo-
res e aprendizes, expandindo o dominio da ficcdo e da contin-
géncia nos curriculos, experimentando formas alternativas de
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oferta e administracdo educacional e, de maneira mais impor-
tante, promovendo novas formas de subjetividade (idem: 107).

Esse “libertar-se de si mesmo” proposto por Foucault apare-
ce como possibilidade de construcao de condi¢des menos opressi-
vas (Pignatelli, 1999: 134), como uma “abertura para possibilidades
diferentes”, para diferentes formas de significacdo (idem, ibidem).
Para Pignatelli (1999), Foucault desenvolve um “projeto de liberda-
de” baseado na recusa e no risco, na transgressio e na necessidade
de desafiar as préprias verdades e nao silenciar (idem:136). Atri-
buir a Foucault um “projeto de liberdade”, entretanto, precisa ser
entendido em termos da liberdade condicionada pelo social; a li-
berdade em Foucault nao € a liberdade em Freire, por exemplo.
Para Foucault, a capilaridade do poder faz com que ele esteja em
todos os lugares, inclusive nos espacos ocupados por possibilida-
des de escolhas, de resisténcia, de transformacio; a liberdade para
Foucault, portanto, néo € decorréncia da autonomia do sujeito, mas
€ a possibilidade de modificar-se, de alterar as subjetividades den-
tro de relagdes de dominacéo e poder.

A literatura envolve a produc¢io de significados com, em e
através de textos literarios; as salas de aula potencialmente produ-
zem significados através de relacoes interpessoais nas quais auto-
res, professores, estudantes, criticos literarios, instituicées
educacionais, culturas, sociedades, histérias, valores, atitudes,
estabelecem e desempenham seus varios papéis simultaneamente.
Os elementos que formam e sdo formados nas e pelas tentativas
dos individuos de conferir sentido sdo parte do contexto da sala de
aula, e como tal precisam ser considerados quando se tenta enten-
der o processo de educacio literaria. O conhecimento coletivo pro-
duzido em sala de aula ndo é uma espécie inferior de conhecimento,
nem ¢ ele melhor do que outros tipos de conhecimento. E simples-
mente conhecimento em seus aspectos constitutivos, uma cons-
trucao social como qualquer outra, um processo localizado de
producéo de significados, sujeito agente assujeitado pela histéria,
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pela sociedade, por comunidades interpretativas, discursos, agén-
cia individual e coletiva, poder.

A leitura de textos literarios € vista na pés-modernidade como
um processo de interpretacao tao complicado e fragmentado quan-
to o sujeito, tdo determinado por inter-relacdes quanto o mundo
dos signos, tao distante de interpretacoes absolutas quanto os va-
lores culturais. Nesses tempos pés-modernos, as leituras nao sao
mais reconhecidas a partir de conceitos inquestionaveis como ver-
dade, autor, conhecimento tedrico, ou critica literaria; leituras sao
agora consideradas sempre em relacdo a determinadas comunida-
des e padroes interpretativos vigentes, ao lado de estruturas de
poder/conhecimento (Foucault:1980). Nao se discutem as leituras
como certas ou erradas, mas sim como interpretacoes legitimas ou
ilegitimas: elas serao legitimas quando aceitarem e corresponderem
a procedimentos interpretativos validados pelas comunidades onde
se queiram inserir, ou nas quais sejam produzidas.

Entretanto, a educacgdo literaria ainda parece centrar seus
processos de legitimacado no que Foucault chamou de “principio
do comentario” (1996a e b). De acordo com Foucault, o principio
do comentario pressupde a existéncia de um texto e de um signi-
ficado originais. Os outros textos, escritos sobre tal texto original,
presumem recuperar o significado primeiro, sendo cada um deles,
portanto, uma representacdo do texto original, € nao simplesmen-
te um texto diferente. Por tras dessa idéia esta a nocao de que
haveria um texto cujo significado seria revelado em sua totalidade
pelo conjunto de suas interpretagdes, ou comentarios. E o desejo
por uma presenca absoluta, por centralidade, por uma origem e
um centro fixo (Derrida, 1978).

O “principio do comentario” parece dirigir os processos de
autorizacdo de leituras na sala de aula de literaturas, onde os alu-
nos limitam sua participacao a confirmacao dos aspectos coletivos
legitimados nas suas interpretacdes. As leituras individuais, as
contribuicées tinicas vindas dos universos particulares, das asso-
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ciacoes especificas que cada pessoa realiza no entrecruzamento das
comunidades interpretativas que integra, ndo sido expostas, e tal-
vez nem cheguem a ser percebidas objetivamente. Dai a aparente
harmonia que se estabelece na sala de aula de literatura, em que
todos acabam concordando com todos, o que impede a aprendiza-
gem como processo de construcao, de resisténcia, de percepcao de
possibilidades outras®.

A educacao literaria no Brasil parece estar embasada nos mol-
des modernos, em que a autoridade encontra-se na leitura do profes-
sor (que geralmente reproduz a da critica literaria autorizada pela
academia). Existe uma crenca generalizada em uma harmonia quase
que absoluta entre alunos e professores, tanto em relacio as causas
das dificuldades enfrentadas, quanto a possiveis solugdes para os pro-
blemas encontrados, problemas esses sempre atribuidos a deficiénci-
as na formacio intelectual e no pensamento analitico dos alunos
(Jordao, 2001b). O discurso dos professores, apoiado e confirmado
pelos alunos, parece ser o do déficit escolar, discurso segundo o qual,
uma vez que as deficiéncias dos alunos tém origem no passado, na
escolarizacdo deficiente a que eles foram submetidos, pouco se pode
fazer para soluciona-las ou minimizar seus efeitos; falta leitura, expe-
riéncia de analise literaria, conhecimento de mundo, de teoria da lite-
ratura, enfim, lacunas que nao podem ser supridas em um semestre
ou ano. O que resta, entdo, € conformar-se com a situacio e tentar
fazer do sofrimento inevitavel um fardo menos pesado. Tenta-se as-
sim encontrar textos (candnicos, com a justificativa de que os progra-
mas das disciplinas assim o exigem) acessiveis ao pouco conhecimento
dos alunos, e demonstrar a importéancia dos estudos literarios através
de analises de textos e panoramas histéricos que convencam sobre a
significacdo e o valor da literatura na sociedade.

A celebragao de diferencas e da experiéncia sob uma atitude interpretativa pés-mo-
derna néo € uma celebracao facil do pluralismo: é ao invés disso o reconhecimento
da potencialidade produtiva do encontro com a alteridade, que envolve conflito, luta
e poder para a construcéao e legitimacao de significados.

77



Crarissa, Menezes Jordao. A epistemofagia pés-moderna na educagao literaria.

Em sala de aula, quando se fala em analise, interpretacao,
leitura e texto tem-se em mente uma perspectiva positivista, em
que nao se discutem possibilidades de outras possibilidades. Assu-
me-se uma uniformidade de conceitos que supostamente garante a
comunicacdo, excluindo por antecipacdo conceitos que divergem
da norma. Transparece a noc¢ao de leitura/interpretacao como con-
seqiiéncia de reflexdo analitica dentro da logica positivista de cau-
sa/efeito, em que uma unica linha interpretativa é aceita como
verdade (Wielewicki, 2002). Essa linha tnica permite algumas va-
riagoes para acomodar tracos das idiossincrasias interpretativas,
mas qualquer tentativa de leitura que nao se enquadre nos
parametros prévia e tacitamente estabelecidos pelo habitus
interpretativo autorizado (Bourdieu, 1991), é taxada de incorreta
ou inadequada, tanto pelos alunos quanto pelos professores. O con-
ceito derridiano de texto como processo de significacao, como modo
de criar/fazer sentido do mundo néao existe nas aulas de literatura:
os textos literarios tratados sdo sempre os canonicos, circunscritos
as folhas de papel impresso, vistos como dados, e a participacao do
leitor na construcao dos significados simplesmente inexiste. Ha a
crenca de que os textos escritos trazem consigo significados que
precisam ser decodificados pelos leitores, ou melhor, pelo profes-
sor, e entdo transmitidos aos alunos (Jordao, 2001b).

Considerando-se estudantes, professores e texto como os ele-
mentos principais na sala de aula de literaturas, o texto ¢ geral-
mente visto como o mais relevante. E texto, em aulas de literaturas,
€ sempre texto escrito. O tempo gasto com leituras em voz alta, a
insisténcia de professores em que os alunos justifiquem suas inter-
pretacoes referindo-se a trechos especificos dos textos escritos, o
valor conferido a textos criticos, por exemplo, sdo todos fatores que
apontam para a supremacia atribuida a linguagem escrita, ao texto
escrito, ao legitimado. A importancia fundamental dada ao texto
escrito € uma conseqtiéncia ou um reflexo do desejo por um tipo de
poder que Foucault chamou de “disciplinar”, um poder que objeti-
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va normatizar, vigiar e governar através do controle e da
“domesticacdo” das pessoas (Foucault, 1999 e 1975). Sob a dupla
pressuposicao de que, primeiro, existiria um unico significado ou
um unico conjunto de significados possiveis para cada texto; e se-
gundo, de que esse significado poderia ser recuperado através do
comentario, torna-se mais facil controlar a produgio de significa-
dos e de leituras. Se ha apenas um determinado ntimero de inter-
pretagées consideradas aceitdveis ou possiveis, entdo o que quer
que esteja fora desse conjunto pré-moldado ou das normas ja
estabelecidas, sera excluido, considerado ilegitimo. Quem decide
até onde vao os limites desse conjunto, quem julga se determinada
leitura pertence as normas estabelecidas siao aqueles que estive-
rem no poder, aqueles a quem se tenha dado a autoridade, a legiti-
midade para exercer tal poder (Bourdieu, 1996; 1993).

A linguagem escrita adquiriu em nossa sociedade tons de
objetividade que apenas ha pouco tempo vém sendo questionados
(Derrida, 1978), o que faz do texto literario um espaco de certezas
objetivas, de presencas e nao de auséncias. Assim, professores pe-
dem a alunos que justifiquem no texto suas interpretacdes, que
encontrem na linguagem escrita as presencas que fazem surgir os
significados, desconsiderando a importancia das auséncias na lei-
tura, enfocando a interpretacdo como um processo direto entre o
texto escrito e quem o 1€, fazendo ouvidos moucos as vozes fantas-
mas que assombram o texto e quem o 1€, desprezando o carater
polifonico tanto dos textos quanto dos sujeitos que l1éem. Constréi-
se portanto uma sensacio de objetividade e clareza em torno dos
textos literarios, dos quais passa-se a exigir coeréncia e
racionalidade, atributos relacionados a uma visdo légica racional
especialmente popular na ciéncia nos moldes modernos ociden-
tais. Assim, as leituras devem ser coerentes e racionais, pois tém
origem em textos objetivos. Voltamos aqui a uma concepcao de lin-
guagem como um cédigo transparente e univoco. Desse modo, o
destaque conferido a linguagem escrita nos meios académicos re-
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flete a posicdo de centralidade ocupada pelo poder disciplinar: o
privilégio dado ao texto escrito e a sua objetividade permite usa-lo
como argumento a favor da creng¢a de que o julgamento do profes-
sor, baseado em linguagem escrita publicada, e portanto mais ob-
jetiva e racional, seria conseqiientemente melhor e mais justo do
que o dos alunos.

Diante do poder simbélico da escrita e do capital cultural da
literatura, a autoridade dos professores de literatura aparece im-
buida de uma aura simbélica respeitada e admirada pela grande
maioria dos alunos e da comunidade (Jordao, 2001b; Wielewicki,
2002). Numa analogia com o poder colonizador, os alunos, coloni-
zados, desenvolvem uma relagdo de admiracdo pelo que acredi-
tam ser a essencialidade do sujeito dominante: o poder simbélico
calcado num pretenso dominio do saber. Também os professores,
sujeitos hibridos p6s-coloniais (Bhabha, 1975) que os alunos e os
proprios professores constroem como colonizadores, representan-
tes que sao da instituicao escolar, acreditam em uma esséncia
transcendente que os posiciona como formadores de carater e cons-
trutores de mentes pensantes. Essa crenca, nem sempre consci-
ente, de que colonizar ou humanizar através dos classicos da
literatura universal € a maior justificativa para sua atuacdo em
sala de aula®, gera o esquecimento, o apagamento de quaisquer
outros objetivos que possa haver na educacéo literaria. Formadas
em e por tradi¢oes criticas especificas, os professores de literatu-
ras tém legitimada nessas tradicées, e em seus valores simbéli-
cos, a autoridade para rotular como certas ou erradas as leituras
em geral, e principalmente as leituras de seus alunos.

As aulas de literatura tém a potencialidade de desvelar
agendas ocultas nao s6 do préprio sistema educacional, mas

¢ Sobre as relagoes colonizador/colonizado, ver a critica pos-colonial em geral (Homi

Bhabha, Spivak), ¢ a critica feminista ¢ estudos culturais mais especificamente
(Yeatman, McLaren, Hall).
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também de discursos sécio-culturais que nos constituem en-
quanto sujeitos e membros de comunidades especificas simul-
taneamente. Quando se discutem textos literarios, podem-se
facilmente perceber discursos de valor e relevancia como cons-
trucgdes culturais; diferencas e semelhancas em interpretacoes,
reacoes e opinides em relacao a textos literarios podem ser solo
fértil para a percepcao da diferenca, do Outro na constituigéo
do Self (Lacan, 1977). A literatura se constitui em processos de
significagdo e sua legitimacdo; ela envolve significados e sua
construcao, e como tal ndo pode ser significativamente estuda-
da sem que se tratem dessas questées que, a meu ver, justifi-
cam a necessidade da educacéao literaria formal, institucional,
mas que apesar de sua importancia tém sido eficazmente evita-
das pela sala de aula de literatura.

A experiéncia literaria, que comumente se conhece como ex-
periéncia estética, ou melhor, o efeito da leitura de textos literari-
os, do contato com a literatura, é uma experiéncia regulada por
principios cujo entendimento precisa recorrer ao social, a ques-
toes historicas localizadas, relacionadas a estruturas de poder e
de dominacdo, como a questdo do capital cultural do campo lite-
rario e do valor simbélico da literatura. Os principios literarios
que se encontram associados a experiéncia estética ndo sao regi-
dos por elementos presentes nas estruturas lingliisticas e
organizacionais ou tematicas das narrativas literarias escritas, mas
sim por aqueles elementos esquecidos que constituem o curriculo
oculto do campo literario, pelas relacdes estabelecidas nos pro-
cessos interpretativos, nas atividades de elaboracao de sentidos,
nos procedimentos de significacdo adotados, quer sejam eles legi-
timados ou néo. O efeito estético é assim um efeito de sentido,
determinado pela insercdo e/ou exclusio dos sujeitos nas comu-
nidades interpretativas que estabelecem e sdo estabelecidas pelos
discursos que construimos e que nos constroem; o efeito estético
nao € uma reacdo ao belo intrinseco a literatura, mas sim uma
reacdo aprendida pela acdo pedagégica do campo literario, de-
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terminada culturalmente pelo habitus”. A educacio literaria perce-
bida nesses moldes envolveria o trabalho com os textos literarios
(aqueles que vém em forma escrita e que se encontram legitimados
no campo literario académico) percebidos enquanto processos de
produgao de significados que reforcam ou desafiam as concepcoes
correntes e autorizadas pelo campo literario; estudar literaturas
seria ter o campo literario como referéncia para analises de proces-
sos de producéao de discursos, de formacéo de poder/conhecimen-
to, de posicoes de sujeito, de identidades sociais e culturais.

Para realizar-se, a potencialidade de transformacao da expe-
riéncia literaria, quer seja em primeira lingua quanto em linguas
estrangeiras, requer de alunos e professores mudancas de atitude
(e ndo simplesmente de contetidos ou praticas pedagégicas) que
desafiem os principios de subjetividade e significacdo dados como
naturais. Para que a educacao literaria seja uma pratica
transformadora, a possibilidade e a necessidade de transformacao
de nossa maneira de entender o mundo precisam tornar-se parte
dos objetivos dos professores e dos alunos nos cursos de literatu-
ras. Somente modificando radicalmente nossa atitude em relacao
ao conhecimento e suas construtoras, aos processos de legitimacao
e ao poder do conhecimento e de seus porta-vozes, a literatura em
sala de aula tera algum significado para alunos e professores.

5-A educacao literaria pés-moderna como “atitude
epistemofagica transformadora”

Com base nessas reflexdes, a educacao literaria constroi-se
poés-modernamente como possibilidade de transformacéo de subje-

Bourdieu se refere a um processo de formacéo de habitus em que a inculcacdo de um
arbitrario‘cultural acaba por naturalizar comportamentos, fazendo com que passem
a ser concebidos como parte de uma suposta natureza dos sujeitos e objetos aos
quais se relacionam (Bourdieu, 1996).
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tividades e procedimentos interpretativos, no que se pode chamar de
atitude epistemofdgica transformadora, postura em que a educacio
literaria € vista em seu potencial para modificar ndo apenas perspec-
tivas individuais, mas também os préprios procedimentos
interpretativos nos quais elas se apodiam, promovendo a
transdisciplinaridade e rompendo as fronteiras entre a critica/teoria
literaria e a educacgdo na sala de aula de literatura. A educacio lite-
raria, se concebida como uma atitude epistemofagica transformadora,
oportuniza o desenvolvimento feminista de perspectivas conscientes
das relag¢oes de poder que constroem nossas subjetividades e atribu-
em a elas e a nossos significados determinados valores, a0 mesmo
tempo em que consideraria possibilidades de modificar tais relacoes
em busca de perspectivas multiplas quanto ao conhecimento.

Como atitude interpretativa, a educacéo literaria passa a si-
nalizar uma intengdo, uma vontade de interpretar a partir das
experiéncias de leitor dos alunos, e ndo a partir de um determina-
do referencial autorizado de textos criticos, compreendidos como
comentarios a um suposto texto original (Foucault,1995; 1996a).
A educacdo literaria oportuniza assim loci formais onde a atitude
literaria € incentivada, espacos institucionais nos quais se desen-
volve e estimula uma vontade de compartilhar e transformar pro-
cedimentos interpretativos, uma atitude a partir dos quais novas
subjetividades existem em processo continuo de construcgio. Os
alunos sado desse modo leitores agentes, participantes do proces-
so de construcao do conhecimento na leitura e discussio dos tex-
tos literarios; compartilham com o professor a responsabilidade
de construir subjetividades e nomear o mundo na discusséo cole-
tiva que se estabelece em sala de aula, como defende Freire em
sua pedagogia (cf. se¢do 2). Dentro de uma perspectiva Freireana,
o dialogo estabelecido com essa atitude leva a uma intencionalidade
em rela¢do ao mundo, a um nomear o mundo que implica em agir
sobre ele, modificando-o. Sem uma atitude aberta a interacao e
transformacao de procedimentos interpretativos, engajar-se em
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dialogo com o mundo, como quer Freire para a educacao, nao
acontece na educacao literaria.

Entretanto, para ser considerada pés-moderna, ndo basta que
a educacao literaria coloque os sujeitos em dialogo. E preciso tam-
bém que se reconhec¢a na educacgdo literaria a sua qualidade
epistemnofagica, ou seja, sua potencialidade de ser um espaco para
a resisténcia a formas totalizadoras de interpretacao, um espaco
para escapar das estruturas binarias de oposicao com que vimos
aprendendo a construir sentidos. O termo epistemofagia, cunhado
na combinagao entre epistemologia e antropofagia, alude a diges-
tdo de significados diferentes e de suas maneiras de existir, numa
mistura entre o que foi devorado e aquele que devorou, resultando
num hibridismo tradutoério (Bhabha, 1994) que permite a formacao
de perspectivas novas de carater multiplo e a criacdo de processos
diferentes de compreensdo. Esses processos, sempre
desconstruidos, reflexivamente sujeitos e assujeitados a propria
problematizacdo, percebidos em suas relagées de poder e legitimi-
dade, levariam a um reconhecimento das estruturas de construcao
de sentidos que nos informam, ou seja, do nosso habitus cultural
interpretativo, e trariam a possibilidade pés-moderna de constante
transformacao dessas estruturas. Uma vez reconhecidas como ar-
bitrarias, embora nao gratuitas (Bourdieu & Passeron, 1992), esta-
ria aberta a possibilidade de construcao de outros sentidos, num
processo em que a transformacao constante seria possivel.

Epistemofagia esta nesse sentido longe do que Spivak chamou
de “violéncia epistemolégica” (Spivak, 1985); no processo coloniza-
dor a que Spivak se refere, a cultura colonizadora seria tdo violenta-
mente imposta e influente que devastaria a cultura colonizada e
ocuparia seu lugar, tornando-se “a tinica realidade que agora cons-
titui tanto colonizador quanto colonizado, e a tnica moeda usavel
tanto no Oeste quanto no Leste” (Kumaravadivelu, 1999: 457); esta
perspectiva de violéncia epistemolégica esta presente, entretanto, nas
salas de aula tradicionais de literatura, onde o professor, represen-
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tando o conhecimento literario instituido, impée leituras mesmo que
subliminarmente ao enfatizar a grandeza do pensamento critico le-
gitimado e a magnitude dos textos e obras universais que represen-
tam o que de melhor a humanidade foi capaz de produzir (Jordao,
2001b). Epistemofagia, ao contrario, seria mais semelhante ao
“hibridismo” pés-colonial de Homi Bhabha, ou seja, ocuparia um
lugar entre, um espago em que nio seria nem uma coisa, nem seu
oposto, nem uma terceira independente das outras duas, mas que
se move entre elas historicamente como “camuflagem, como agéncia
contestadora, antagonistica” (Spivak, 1994: 193). A palavra
epistemofagia quer remeter também simultaneamente ao conceito
foucaultiano de “episteme” (Foucault, 1972), ou seja, aos sistemas de
categorias pelos quais nomeamos o mundo, e que portanto “nos per-
mitem ou impedem de pensar, ver e dizer certas coisas” (da Silva,
1999b: 254), e a antropofagia modernista, o processo de criacio no
qual influéncias culturais e literarias seriam assimiladas e transfor-
madas (ou transmutadas), a ponto de desaparecerem como elemen-
tos isolados, sendo por assim dizer digeridas e transformando-se em
algo diferente, transformando também no processo o agente antro-
pofago. Descrita por Jorge Schwartz como “antes de mais nada um
ato de consciéncia”(Schwartz, 1995: 140), a antropofagia do mani-
festo de Oswald de Andrade publicado em 1928 (Andrade, 1995) in-
sistia nos aspectos sociais da arte e, a0 mesmo tempo em que
reafirmava os valores nacionais, enfatizava a necessidade do contato
com o diferente. Um movimento revolucionério, a antropofagia re-
tratava, em seu espirito ludico e critico, a idéia da literatura como
elemento de transformacao de procedimentos interpretativos princi-
palmente, acredito eu, em seu retrato do mau selvagem, que diferen-
temente do bom selvagem de Rousseau e Alencar, aparece como
“devorador do europeu, capaz de assimilar o outro para inverter a
tradicional relagao colonizador/colonizado” (Schwartz, 1995: 140);
na antropofagia o colonizador é dessacralizado e devorado, a fim de
que seus atributos possam ser incorporados (Schwartz, 1995). Em-
bora o objetivo da atitude epistemofagica néo seja inverter os termos
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do binario, mas sim hibridiza-los & maneira pés-colonial a que alude
Bhabha (1994), a relacdo com a antropofagia oswaldiana é
esclarecedora na medida em que permite a associacdo da
epistemofagia com um movimento local de construcao de identidade
que, ao invés de negar a alteridade, busca nela sua for¢a. O neologis-
mo epistemofagia permite a inclusdo do conceito simultaneamente
no campo da critica literaria (com a alusao a antropofagia modernis-
ta no Brasil) e no campo da educagdo (em sua preocupaciao com
questoes epistemologicas sobre o conhecimento e seu capital, sua
producao, distribuicédo e transformacao). Ao mesmo tempo, a pala-
vra epistemofagia recupera um termo propagado sob uma perspecti-
va moderna (antropofagia) e o associa a uma perspectiva pés-moderna
(de descentramento da posicao epistemolégica do sujeito), o que vem
de encontro a tentativa de adotar uma perspectiva multipla na com-
preensao da educacao literaria em tempos p6s-modernos, dentro da
concep¢ao de pos-moderno como reflexdo sobre, € ndo necessaria-
mente oposta a moderna.

Na perspectiva epistemofagica, entao, a educacio literaria é vis-
ta como locus potencial para a transformacido dos processos
interpretativos, como espaco de confronto com o legitimado, onde ndo
apenas se assimilam conhecimentos, mas principalmente onde esses
conhecimentos sao transformados no processo, gerando outros co-
nhecimentos. No processo epistemofagico, o conhecimento exterior a
sala de aula (a critica literdria e o canone, por exemplo) é digerido, e
consequientemente transformado, com o confronto das leituras de alu-
nos e professores, em outros conhecimentos, processo que por sua
vez alteraria os procedimentos interpretativos cada vez que fossem
utilizados, transformando-os sempre em outros, e alterando também
seus agentes no processo. Essa construcao permanente de novas iden-
tidades, possibilitada pela atitude epistemofégica transformadora da
educagao literaria, abraga a concepcao educacional feminista poés-
moderna de identidades enquanto categorias culturais, sujeitas a di-
ferentes politicas de representacdo em que atuam forcas carregadas
de relacdes de poder/saber.
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O processo epistemofagico nao precisaria de uma escola ou uma
sala de aula para acontecer; ele poderia ocorrer onde quer que hou-
vesse uma relacao dialégica com o outro. Entretanto, filhos dos tem-
pos modernos, fomos criados para re-produzir e ndo para transformar.
Apesar de nem sempre vermos o outro como outro, mas sim como
desdobramento de nés mesmos (Lacan, 1988), ainda assim o teme-
mos, e tentamos desesperadamente torna-lo familiar, acabar com a
sua alteridade que desafia nossas identidades. Por isso o potencial
epistemofagico da educacdo literaria, se deixado por conta, pode per-
manecer oculto por um comportamento passivo, aparentemente dis-
ciplinado, e nunca se mostrar de fato em sua potencialidade
transformadora, aos moldes do comportamento dos oprimidos descri-
tos por Freire (1970). E tarefa dos professores de literatura, acredito,
auxiliar seus alunos a desconstruirem seus curriculos ocultos de in-
terpretacio e epistemofagicamente transformarem a si mesmos e a
seus mundos. A sala de aula de literatura pode propiciar o encontro,
a associacéo e o conflito entre diferentes processos de significacio, e
desse modo encorajar a transformacéo individual e social dos proce-
dimentos interpretativos que constroem as posigées de sujeito.

Para realizar-se, a potencialidade de transformacio da experi-
éncia literaria exige mudancas de atitude que desafiam, numa atitude
pds-moderna, os principios de subjetividade e significacao dados como
naturais: além de questionar a literariedade imanente e a superiori-
dade moral e estética dos textos que integram o canone literario, ele-
mentos marcantes nas concepgdes de alunos e professores de literatura
sobre educacao literaria (Wielewicki, 2002), é preciso problematizar o
habitus que faz do estudo da critica literaria, para alunos e professo-
res de literatura, uma necessidade imperiosa na educacao literaria
em nivel superior (Jordao, 2001a). Conforme ressalta Eagleton, trans-
formar o trabalho com a literatura em sala de aula em estudo da
critica/teoria literaria, ou seja, do “sistema literario’ — todo o sistema
de codigos, géneros e convengoes pelos quais identificamos e interpre-
tamos as obras literarias” (Eagleton, 1983: 133), é uma atitude que
precisa examinar com cuidado seus pressupostos; é preciso atentar
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aos interesses a que tal abordagem da educacéo literaria poderia es-
tar servindo, pois se por um lado o estudo da critica literaria pode
permitir o questionamento de seus pressupostos e de seus principios,
por outro ele pode sinalizar que os procedimentos interpretativos fa-
vorecidos pela critica literaria, ao invés de “radicalmente questionaveis”,
“constituem uma sabedoria técnica neutra que qualquer estudante
de literatura precisa adquirir” (Eagleton, 1983: 133). O estudo das
convengoes e dos codigos interpretativos da critica literaria em sala de
aula pode assim servir a dois senhores, dependendo dos objetivos
esbogados para a educagao literaria e das concepcées de literatura e
educacao que se privilegiem.

E por isso que hoje acredito na possibilidade e na necessida-
de de transformacao e constante reflexividade (Usher & Edwards,
1996) em nossas maneiras de entender o mundo. Sem modificar
radicalmente nossas atitudes em relagéo ao conhecimento e quem
o constroi, em relagdo aos processos de legitimacao e ao poder do
conhecimento e de suas porta-vozes, a literatura em sala de aula
continuara a ser reverenciada como distante, superior, transcen-
dente e intocavel, porque tida como perfeita, acabada, monumen-
tal (Souza, 1999).

ABSTRACT: this text analyses literary education under a
postmodern perspective that values subjectivity, challenges claims
to truth and objectivity, and defends constant transformation. It
Jollows the theoretical line of feminism, Freirean and postmodern
education, tracing parallels among such trends and reflecting upon
their relevance to literary education.

KEYWORDS: literary education; literature; postmodernity;
teaching; tranformation.
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