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Introducéo

Desde a decada de 1980, com a ascensdo da Linguistica
Aplicada (LA), e as preocupacdes cada vez mais crescentes no que
concerne as interacOes entre Estudos Literarios e educacdo, nota-
mos uma aproximagao paulatina entre os empreendimentos tedricos
e as questoes relativas ao ensino. Se de um lado os linguistas procu-
ram compreender o ensino para além das amplas sugestdes advin-
das da Linguistica Teorica (LT), por outro os pesquisadores em
literatura buscam atribuir sentidos as obras literarias nos ambientes
de aprendizagem, a0 mesmo tempo em que tentam dar respostas
acerca dos propdsitos, beneficios e outros efeitos dessas produgdes
diante da sociedade como um todo — como 0s criticos da recepcao,
por exemplo.

A partir do ano de 2003, sobretudo com a ascensdo de um
governo federal mais popular e, portanto, mais preocupado com a
educacdo das massas, as questdes relativas ao ensino-aprendizagem
se tornaram ainda mais prementes no Brasil. Os debates acerca da
LDB, a elaboracdo dos PCN, PCNEM, DCNEM, bem como a pro-
funda reformulacdo de principios, objetivos e metas experimentada
pela CAPES a partir de 2007 — Lei n° 11.502/2007, e mais tarde o
decreto presidencial n°® 6.755/2009 —, colocou a nagdo em direcdo a
um desenvolvimento mais intenso e significativo dos sistemas edu-
cacionais basico, superior e de pds-graduacdo. Essa nova realidade
também alterou, em certa medida, as formas de atuacdo do CNPq
para que atendesse as novas metas.

Desde entdo, as politicas publicas fomentadas comecaram
a priorizar iniciativas em pesquisa que estivessem voltadas para
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questBes mais praticas, como o ensino-aprendizagem e a formagéo
de professores, principalmente dentro da grande area de Linguisti-
ca, Letras e Artes. Essa nova postura da administragdo federal, so-
bretudo durante os governos de Luis In&cio Lula da Silva e Dilma
Rousseff, veio ao encontro das preocupagfes de muitos pesquisado-
res e instituicdes ansiosos por devolver a sociedade os investimen-
tos recebidos, colaborando assim com o desenvolvimento da edu-
cacgdo do pais, especialmente no que se refere ao ensino basico.

De certo modo, as universidades e centros de pesquisa da-
quela grande area foram conclamados uma vez mais a deixar a
“Torre de Marfim” e a engajar-se em problemas sociais mais prati-
cos. Em outras palavras, diriamos que determinadas elucubracdes
tedricas (com menos perspectiva de aplicacdo) comecaram a ceder
maior espaco para empreendimentos em favor das necessidades
mais urgentes, como o ensino-aprendizagem.

A agenda de pesquisa de Letras e Linguistica, por exem-
plo, foi e tem sido, até certo ponto, reorientada com fins a promo-
cao do progresso educacional, portanto, politico, intelectual e soci-
oecondmico do pais. Isso significa dizer que os esforcos e recursos
em torno da producdo e articulacdo teoricas tém sido realocados
para atender essas novas demandas.

Embora todas essas mudancas nas politicas publicas naci-
onais sejam relativamente recentes, no cenario internacional as in-
teracOes entre teoria linguistica/literaria e ensino ndo o sdo, ao con-
trério datam de muitas décadas atras. Nesse sentido, este artigo se
propde a discutir as relagdes entre construgdes tedricas e educacéo,
enfatizando as implicacdes das primeiras sobre a segunda, quer no
ambito da linguistica, quer na esfera dos estudos literarios. Assim,
pretendemos refletir sobre as formas pelas quais a emergéncia de
modelos tedricos encontra ressonancia na praxis pedagégica; ou
seja, como o fazer cientifico que se da em academias e laboratorios
reverte-se em abordagens metodoldgicas de ensino de literatura ou
de linguas, nas salas de aula.

Para tanto, empregamos a metodologia de pesquisa corres-
pondente a revisdo critica de referenciais tedricos. Dessa maneira,
procuramos incluir aqueles mais amplamente difundidos entre os
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profissionais em suas respectivas areas, seja ela linguistica ou de
estudos literarios — o que justifica em parte a selecdo realizada.

Nosso texto estd organizado da seguinte maneira: na pro-
xima se¢do nos detemos sobre as conexdes historicas entre Linguis-
tica Teodrica e ensino, oferecendo também alguns esclarecimentos
sobre o surgimento da LA e suas conexdes com a LT; na terceira
secdo empreendemos uma discussdo mais contemporanea acerca
das relagBes entre Teoria Literaria e ensino; e na ltima, apresen-
tamos algumas consideracfes mais gerais sobre as reflexdes intro-
duzidas ao longo do texto, posicionando nossa discussdo num cena-
rio mais amplo de desenvolvimento da educacdo linguistica e litera-
ria.

Da teoria linguistica ao ensino de linguas

Em ambito internacional e em termos gerais, podemos
afirmar que até a segunda metade do século passado era possivel
distinguir duas perspectivas bastantes distintas sobre as conexdes
entre LT e Ensino de Segunda Lingua (ESL). Sob a primeira viséo,
estudiosos argumentavam que a LT néo era tdo relevante para uma
pedagogia das linguas (ex.: .A.A.M, 1929), e que a importancia
dessa ciéncia era superestimada, em boa parte devido aos anseios
dos linguistas em demarcar seu campo de estudo como igualmente
valido e/ou auténtico em comparacao a outras areas de expertise.

Muitos pesquisadores mostravam-se indiferentes a LT e/ou
buscavam em outras areas, como a ciéncia educacional ou psicolo-
gia educacional, o arcabouco teorico para uma metodologia do en-
sino de lingua. Thorndike (1921) ilustra bem esse trabalho mais
interdisciplinar e, por conseguinte, para fora da LT. Mauritz John-
son Jr. (1967) era um dos tedricos a defender esse posicionamento.
Para ele, era necessario investir numa Teoria do Curriculum, que
entdo forneceria em constante adaptacao os principios basicos para
0 ensino de linguas. Ja John T. Lamendella (1969) era mais incisivo
ao afirmar que seria um equivoco esperar que qualquer teoria de
descricdo linguistica (em outras palavras, 0s constructos da LT)
fornecesse principios para a metodologia do ensino de linguas. Em
sua opinido uma pedagogia das linguas necessitava muitos mais de
psicologos aplicados do que linguistas aplicados.
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Sob uma segunda perspectiva, no entanto, outra parte dos
estudiosos reconhecia que a LT, ainda que indiretamente, oferecia
contribuicdes ao ESL. Eles observavam que uma pedagogia das
linguas ndo deveria negligenciar nenhuma teoria linguistica, ao
contrério, era necessario considerar os multiplos beneficios de di-
versas abordagens teoricas, tratando-as como recursos equivalentes
e apropriados, ou ndo, a0 momento de ensino-aprendizagem, bem
como os contextos e fins a que se destinavam.

Deste grupo, mencionamos Palmer (1917), Bloomfield
(1942), e Levenston (1979). Para o ultimo, a LT expressa ou sugere
respostas a questbes sobre a natureza da linguagem, e ao fazé-lo
pode fundamentar implicitamente teorias do ESL. Portanto, seria
indispensavel acompanhar 0s novos avangos da LT a fim de avaliar
suas possiveis contribuicdes a pedagogia das linguas.

No entanto, o advento oficial do estruturalismo (ainda nos
anos 30 ou 40) apresentaria dispositivos para mudar esse quadro de
disputa acerca do papel da LT. Um grupo de linguistas eslavos,
radicados em Praga, e compostos primariamente por Vilem Mathe-
sius, Nikolai Trubetzkoy e Roman Jakobson, propuseram-se a apro-
fundar e difundir as no¢bes Saussurianas, concebendo a lingua co-
mo uma estrutura funcional, cujo propésito maior era a comunica-
cdo (HOLENSTEIN, 1978).

Esse circulo estruturalista de Praga, a partir de Jakobson,
entendia que a funcdo da lingua (seu papel enquanto ferramenta de
comunicacdo) e sua estrutura (sistema governado por
leis/principios) eram dimensdes indissociaveis. A priori, supde-se
gque uma visdao mais funcionalista da lingua e, por conseguinte,
mais focada no processo comunicativo, faria os desenvolvimentos
da LT contribuir de alguma forma com o ensino de lingua.

Entretanto, ndo foi exatamente isso que ocorreu (pelo me-
nos nao sob esses termos), ja que nos escritos de Jakobson a natu-
reza funcional da linguagem nao parece ter ultrapassado o status de
truismo. De tal maneira que o circulo de praga se concentrou basi-
camente na analise paradigmatica e ndo sintagmaética da lingua
(PETTIT, 1975), abordagem que ndo parece favorecer a interacéo
entre LT e ensino.
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Por volta dos anos 1940, j& havia um consideravel e cres-
cente nimero de linguistas estruturalistas ndo somente na Europa,
mas principalmente nos EUA, onde boa parte deles formava a Lin-
guistic Society of America (LSA-Sociedade Linguistica da Améri-
ca). Foi justamente nesse periodo de ascensdo do estruturalismo
que a efervescéncia da Segunda Grande Guerra colocou as autori-
dades estadunidenses diante de um desafio incomum: as barreiras
linguisticas que se apresentavam entre suas forcas armadas e 0s
oponentes ou aliados.

A solucdo encontrada foi convocar a LSA para transformar
sua experiéncia com descricdo linguistica em materiais didaticos
para o ensino de lingua estrangeira, primariamente direcionados ao
desenvolvimento da fala e da compreenséo auditiva (MOULTON,
1961). Foi mediante o trabalho do mais proeminente membro da
SLA, Leonard Bloomfield, que essa abordagem recebeu as contri-
buicbes da LT.

A primeira vista, parece dificil imaginar como LT e ESL
poderiam interagir, considerando que hoje elas parecem areas tdo
independentes uma da outra. Torna-se ainda mais dificil vislumbrar
essa interacdo, se pensarmos que esse norte-americanos foi 0 mes-
mo tedrico que esbogou as nogdes de morfologia — principios cien-
tificos referentes a caso, género, nimero, tempo, concordancia e
derivacdo — e de sistema referencial semémico e léxico da lingua
(LEPSCHY, 1970). Notamos que essa transposicdo entre LT e
ESL, dada a multiplicidade e natureza intrinseca das relacGes entres
as dimensdes do ensino-aprendizagem de linguas (didatica, psique,
linguagem, cognicdo, metacognicdo), ndo poderia ocorrer sem a
participacdo de outras areas do saber.

Logo, a abordagem direta ou “método” do exército
(re)desenhado por Bloomfield obteve influéncias da pedagogia 16-
gico-positivista, e dos principios psicolégicos do Behaviorismo de
Thorndike (ja& mencionado) e Pavlov. Do ponto de vista da LT, es-
sas influéncias cooperaram para a formulacdo do modelo analitico
do distribucionalismo, cuja intencdo principal € capturar de modo
reproduzivel as operacdes formais e previsiveis de certa rede gra-
matical.

Assim, os elementos constituintes da lingua, tais como
morfemas e fonemas, sdo isolados, dissecados e comparados de



Diélogos Interdisciplinares 275

maneira bastante mecanicista. O sentido ou significado cede lugar a
forma, dentro de uma rede de possibilidades segmentaveis e com-
binatorias que seria o sistema linguistico (DUCROT, 1971). Obser-
vamos que a elevacdo da forma no estruturalismo de Bloomfield
vai ao encontro da natureza profundamente descritiva da LT que
ele pratica.

Com efeito, no campo da metodologia do ESL, esse tedri-
co sugere uma abordagem bastante técnica, quase fisiologica. Em
sua obra Outline Guide for the Practical Study of Foreign Langua-
ges (1942), o estudioso norte-americano estabelece alguns princi-
pios e procedimentos derivados indiretamente de sua posi¢éo estru-
turalista nos estudos da linguagem e de suas reflexfes acerca do
sistema educacional dos EUA: (i) s6 se aprende uma lingua a partir
de um falante nativo; (ii) esse informante nativo deve ser atenta-
mente observado e imitado; (iii) o informante deve estar 0 menos
autoconsciente possivel ao mostrar como e o0 que produzir nas ins-
tancias de linguagem, ja que este quando teoriza sobre a lingua afe-
ta negativamente o processo de ensino-aprendizagem, por (dentre
tantos outros motivos) ndo possuir conhecimento preciso e sufici-
ente a respeito dos fendmenos linguisticos; (iv) o Unico professor
eficiente € o linguista treinado que deve acompanhar o estudante,
auxiliando a fazer as perguntas mais produtivas ao informante, e
orientando na compreensédo das formas da lingua.

As transposicdes estruturalistas da LT para o ESL também
se deram pelos trabalhos de outros tedricos contemporaneos de
Bloomfield, como Charles Fries (1945) e Robert Lado (1957).
Através do uso da Analise Contrastiva na percepcdo e producao
metodoldgica voltada para o ensino do inglés como segunda lingua,
ambos viriam a colaborar indiretamente com o estabelecimento do
que hoje entendemos por LA, area que até a década de 70 era to-
mada quase como sindnimo de ESL, conforme nota Almeida Filho
(1987).

E importante ressaltar que até o inicio da década de 60 néo
se pode realmente falar em LA, sendo em aplicacdo da LT. Alias, a
Gltima sigla s6 passa a designar o que entendemos hoje por ramo da
linguistica a partir do surgimento desse primeiro acrénimo. Antes
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desse advento, 0 que se percebe é a linguistica procurando estabe-
lecer-se enquanto ciéncia.

Ate entdo, a Anélise Contrastiva, enquanto prolongamento
do estruturalismo, é que se mostrard como o Unico/mais significan-
te elo entre LT e ESL — conexdo que também contribuiu para a ela-
boracdo do método audiolingual ainda nos anos 60, uma adaptagdo
da nova Abordagem Direta/estruturalista de Bloomfield. Dentre
outros procedimentos, essa analise permitia a comparacao dos sis-
temas linguisticos nativo e do idioma alvo, e posterior previsao de
erros e dificuldades enfrentadas pelos aprendizes, os quais deveri-
am ser minimizados por antecipagao.

Nessa década de auge do audiolingualismo nos EUA, isto
é, das influéncias estruturalistas na metodologia de ensino de lin-
guas, a Teoria Gerativo-Transformacional de Chomsky comeca a
ganhar espaco nos debates sobre ensino-aprendizagem. Assim, 0
estruturalismo, audiolingualismo, e a psicologia behaviorista en-
frentam incisivos ataques por parte dos teoricos que aderem a Gra-
matica Gerativo-Transformacional e desejam obter dela principios
para uma pedagogia de linguas.

Se o Estruturalismo causou notdrio impacto no ESL, nédo
podemos afirmar o mesmo a respeito da teoria de Chomsky. Al-
guns cursos e livros didaticos empreenderam forgosas tentativas de
empregar principios de transformacéo e regra diretamente da Gra-
maética Gerativa, como se pode observar em Rutherford (1968). No
entanto, essas tentativas ndo foram tdo numerosas e célebres quanto
as transposicdes do Estruturalismo.

Hans Heinrich Stern (1991, p. 169) argumenta que apesar
de ndo ter influenciado significativamente o ESL, a gramatica gera-
tiva exerceu um papel relevante com relacdo ao Gltimo. Gracas a
essa nova teoria 0 ESL pode comecar a se libertar do peso da psico-
logia behaviorista e do estruturalismo linguistico.

A escrita também passa ser observada como modalidade
igualmente valida no ESL, e ndo apenas a fala. Ademais, as nocdes
de competéncia e performance trazidas por Chomsky ajudam os
tedricos do ESL a compreender que é importante também ensinar
sobre a lingua e ndo apenas a estrutura do idioma. Sendo a compe-
téncia mais relevante que a performance, esta pode muito bem ad-
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mitir erros e hesitagdes como parte do processo de constante aqui-
sicdo (LEFFA, 1988).

Ademais, um reexame mais amplo da concepgédo de lin-
guagem que subjazia o ensino-aprendizagem de linguas, bem como
a reavaliacdo do papel da fonética e fonologia estruturalistas podem
ser atribuidos ao impacto das ideias de Noam Chomsky e seus
adeptos. Os anos 70 foram marcados por intensas disputas tedrico-
metodoldgicas entre gerativistas e estruturalistas. Esses embates
ideolégicos provavelmente permitiram aos profissionais do ESL
questionar o papel da LT no processo de ensino-aprendizagem, ao
passo em que os deixaram em constante reflexdo acerca de que
grupo de pesquisadores possui as respostas mais adequadas as suas
praticas. Os critérios para considerar esta ou aquela teoria, este ou
aquele método, também foram postos em cheque, bem como a au-
toridade da ciéncia da linguagem sobre a educacao.

Nesse momento historico, Spolksy (1970) procurou expli-
car a relacdo entre LT e ESL como uma interacdo dualdgica entre
implicacdo e aplicacdo. Em outras palavras, diriamos que teorias
descritivas da lingua forneciam insumo a serem aplicados em mate-
riais didaticos como gramaticas, dicionarios, mas as discussdes
acerca da natureza da linguagem forneciam indicios sobre suas im-
plicacGes para 0 ensino.

Enguanto aquelas disputas incomodavam a uma parte de
professores e pesquisadores que requeriam independéncia em suas
proprias areas de atuacdo (ver. CHOMKSY, 1966; BOLINGER,
1968) — alguns talvez avidos por um campo de estudo dedicado as
questdes do ensino —, outros consideravam o papel da LT indispen-
savel para o ESL (vide CORDER, 1973).

Sob essas circunstancias, surge a ideia de uma Gramatica
Pedagogica, como instancia de formulacéo intermediaria entre a LT
e o0 ensino-aprendizagem (CANDLIN, 1979). O papel dessa peda-
gogia seria interpretar as gramaticas formais/cientificas e adapta-las
ao publico aprendiz, e as situacdes especificas propostas em mate-
riais de ensino de linguas — ex.: gramaticas pedagdgicas de Noblitt
(1972) e Corder (1973).
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Nesses modelos de transi¢do o papel da linguistica decres-
ce relativamente ao passo em que a participacdo de outros campos
do conhecimento véo se agregando para possibilitar a implementa-
cdo do ensino. Assim, fica claro que a LT € incapaz de, por si
mesma, fornecer insumos suficientes ao ensino de linguas.

Na passagem dos anos 70 para a década de 80, impulsio-
nados por esse movimento de Gramaticas Pedagdgicas, um grupo
cada vez mais numeroso de linguistas preocupados com os aspectos
tedrico-metodoldgicos do ensino de linguas comeca a surgir. Isen-
tando-se dos embates entre gerativistas, estruturalistas e herdeiros
das gramaticas iluministas ou greco-latinas, estudiosos como Oller
(1970) apresentam alternativas para o ESL. O norte-americano be-
neficia-se da teoria Gerativo Transformacional, trazendo elementos
da pragmatica, para ndo apenas questionar as no¢des de competén-
cia e estrutura superficial e profunda do Gerativismo, mas também
para enfatizar a lingua cotidiana em uso.

Por diversos paises da Europa perspectivas mais semanti-
cas, sociais e comunicativas vao obtendo espago nos debates aca-
démicos. As discussdes sdo orientadas, dentre tantos fatores, pelo
insucesso das abordagens disponiveis, e principalmente pelas ne-
cessidades de comunicacdo advindas do intercambio de pessoas e
de informagdes, movimento cada vez mais crescente na década de
70 e nos anos seguintes.

Se Oller contou com o auxilio da pragmatica, Wilkins
(1976) invoca os principios de uma nova classificacdo semantica.
Em sua abordagem a lingua era entendida de maneira tripartite, em
categorias semantico-gramaticais, algumas de sentido modal, e ou-
tras de funcdes comunicativas.

Parece-nos que a cada passo que a area de ESL completa
em direcdo a uma abordagem mais comunicativa, mais independen-
te 0 ensino-aprendizagem de linguas se torna em relacdo a LT, e
mais palpaveis se tornam as bases da LA, sobretudo no ambito das
linguas estrangeiras. Até que em que no fim da década de 70, Hen-
ry G. Widdowson langa os primeiros fundamentos mais significati-
vos da abordagem comunicativa no ensino de idiomas. Tendo inici-
almente em mente a preparacdo de material didatico para o ensino
de inglés académico, o autor propde mais tarde a distingdo entre a
lingua enquanto sistema formal e 0 uso da linguagem como conjun-
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to de eventos comunicativos (WIDDOWSON, 1978). Ao fazé-lo, o
britanico redireciona o foco do ensino-aprendizagem, do aparato
formal da lingua para o processo de comunicacao.

Widdowson (1979) estava ciente de que préatica e teoria
poderiam interagir por retroalimentacdo, de modo que nem sempre
estaria a frente daquela, mas que o oposto também seria possivel. A
partir desse teorico, tornou-se mais evidente que a LA adquirira
relativa autonomia, e que esse novo ramo da linguistica ndo era
dependente da LT, mas poderia desenvolver suas proprias reflexdes
tedricas, e apenas beneficiar-se dos principios fornecidos pela LT
quando fosse conveniente e necessario/produtivo.

Na decada de 80 € inegavel o estabelecimento de uma LA,
conforme argumenta Almeida Filho (1987), embora sua jornada em
direcdo a uma maior independéncia da LT estivesse apenas come-
cando. Sob essas circunstancias a disseminacdo de uma nova pers-
pectiva teorica, a Gramatica Sistémico-Funcional, comeca a obter
forca. Essa abordagem promete ndo somente fortalecer a aborda-
gem comunicativa, ofuscando ainda mais a influéncia das eras es-
truturalista e gerativista, mas também reacender o debate acerca das
fronteiras entre LT e LA.

A Gramatica Sistémico-Funcional comecou a ser esbocada
ainda em 1964, a partir do trabalho de Michael Halliday (que mais
tarde viria a ser seu fundador), Mclntosh e Strevens, intitulado The
Linguistic Sciences and Language Teaching. A época 0s autores
apresentavam uma alternativa as perspectivas (i) estruturalista e (ii)
gerativista, através de uma releitura da teoria da escala e categoria
de John Rupert Firth (1930; 1937), de modo que sentido e forma
ndo se dissociavam. Sob uma visdo polissistémica os niveis ou di-
mensBes da lingua passam a ter funcao equilibrada na relacdo entre
si (oralidade e escrita, gramatica e léxico, contexto e sentido).

Ao mesmo tempo em que questionam as abordagens em
vigor os autores propdem novo modo de interacdo entre LT e ensi-
no. A partir da teoria descritiva fornecida pela LT, deve-se selecio-
nar variante ou registro, além dos itens linguisticos a comporem
cada uma delas. Esse inventario escolhido deve ser organizado em
grandes estagios de desenvolvimento, que por sua vez se dividem
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em sequéncias. A seguir todo esse inventario recebe um tratamento
pedagogico que o colocara em ordem sistematica; e isso permitira
ndo somente sua apresentacdao, mas também sua subsequente avali-
acdo (HALLIDAY et al., 1964).

Apesar de inicialmente ndo ter atraido maior atencdo de
educadores e linguistas, o funcionalismo de Halliday logo obteria
espaco, quer no bojo da ascensdo da abordagem comunicativa de
Widdowson nos 80, ou mediante os simultaneos questionamentos
contra o Estruturalismo e o Gerativismo. As publicacfes preceden-
tes de Halliday (1978) e seus pares comecaram a ser utilizadas para
orientar praticas de letramento com o inglés académico em salas de
aula do ensino fundamental e médio, principalmente na Austrélia.
No contexto de diversidade cultural e linguistica da capital Sidney,
linguistas educacionais como Christie, Gunther Kress, Macken-
Horarik e Martin ousaram empreender atividades linguisticas base-
adas na teoria Sistémico-Funcional, partindo da nog&o de género e
registro, e com vistas ao letramento critico-transformativo, proje-
tando também uma nova espécie de analise do discurso para o am-
biente escolar (COPE & KALATANZIS, 1993).

Em termos gerias 0 que a gramatica sistémica de Halliday
(1978) defende, a partir de uma sociossemiotica, é que o proposito
primordial da lingua seria desempenhar determinadas funcées soci-
ais. Além disso, considerando uma gama de outros conceitos con-
cernentes a essas fungdes, os linguistas sistémico-funcionais inau-
guraram uma nova postura, reforcando a legitimidade da aborda-
gem comunicativa, mas levando adiante seu papel tanto na LT,
quanto na LA.

De um lado (como LT), pretende explicar como a lingua é
estruturada, e para isso se debruca sobre o estrato das formas de
uma léxico-gramatica, que por sua vez pode ser notada no “sistema
de transitividade” (inerente a meta-funcdo ideacional), nos sistemas
de “modo” e “modalidade” (relativos a meta-funcdo interpessoal), e
no sistema de “tema” e “rema” (concernentes a meta-fungao textu-
al). De outro (enquanto LA), se apresenta como metodologia para
analise de producdes linguisticas e seus contextos de uso, pois trata
a lingua como pratica ou acdo circunstancial/situacional, como in-
ventario de realizac@es significantes constituidas a partir necessida-
des comunicativas dos diferentes grupos sociais. Sdo indicios da
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natureza metodoldgica (portanto aplicada) dessa gramética funcio-
nalista, as articulagdes dos conceitos de “campo”, “relagdes” e
“modo” — usados como parametros para compreender a nocao de
“contexto”, e para indiretamente langar luz sobre as ideias de “re-
gistro” e “género” (ver. HALLIDAY, 1978).

Uma breve andlise da producdo impulsionada pela aborda-
gem funcionalista nos faz perceber que, da década de 80 até os dias
atuais, a gramatica de Halliday e seus pares ndo se restringiu as
questBes tedricas, embora se mostre bastante produtiva nesse senti-
do (ver. DIK, 1997; FAWCETT, 2010). Porém, manteve-se tam-
bém em ascensdo no que concerne ao letramento e/ou ao ensino-
aprendizagem de linguas, ou seja, nos dominios da LA (vide
MATTHIESSEN, 1995).

Né&o obstante o fato de que LA e LT seguiram caminhos
distintos, a teoria Sistémico-Funcional continuou a obter espago em
ambas as frentes de trabalho, sendo que no Brasil os trabalhos com
género discursivo e outras reflexdes sobre letramento tem cada vez
mais evidenciado a produtividade dessa perspectiva. E por meio da
Andlise Critica do Discurso, da Linguistica de Corpus e dos Estu-
dos Culturais, tem transposto os limites dos ramos da linguistica
para fornecer novas compreensdes tanto no que concerne a analise
de obras literarias (ver. KENNEDY, 1982), quanto ao ensino de
literatura (ver. HARMAN, 2008).

Teoria literaria e ensino

Reflexdes acerca do ensino de literatura, ou mais adequa-
damente, leitura literaria na escola, tem ocupado cada vez mais as
pesquisas de teoricos, estudiosos e alunos da area. Debates e medi-
tacBes visam uma mudanca, pois tem ficado cada vez mais latente
que o ensino de literatura da forma como se tem dado na educacgéo
brasileira, baseado no historicismo, biografismo e impressionismo
tdo criticado desde os formalistas russos, pouco tem oferecido re-
sultados satisfatorios.

Diante do que trataremos, podemos dividir essa se¢cdo em
partes, a saber: ponderacdes tedricas acerca do ensino de literatura,
no qual apresentaremos 0 perigo que corre a literatura, segundo o
olhar de Tzvetan Todorov em A Literatura em perigo (2009); a
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intertextualidade existente no monumento literario de acordo com
Roland Barthes em sua obra Aula (2007); e 0 acesso a literatura
entendido como um direito, diante de seu carater formador e trans-
formador, no dizer de Antonio Candido em varios artigos e ensaios.
A eles nos deteremos, crendo que tais pensamentos abarcam muitos
dos estudos acerca da leitura literaria inserida no curriculo escolar.

Por fim, buscaremos apresentar consideracOes derradeiras,
visando termos oferecido uma panordmica compreensdo do ensino
literario diante do contemporaneo liquido nas interagdes humanas,
coisificado na identidade do ser e capitalista nas relacdes de urba-
nidade.

Todorov (2009) nos alerta que na escola ndo aprendemos
acerca do que falam as obras, mas sim dos que falam os criticos das
obras, tornando o estudo da disciplina algo de maior valor que o
estudo do objeto da disciplina, ou seja, do texto literario. O que
Todorov reivindica no seu livro A Literatura em Perigo é que o
texto literario volte a ocupar o centro, e ndo a periferia do ensino de
literatura, haja vista a obra literaria ampliar nosso universo, conce-
bendo-o e organizando-o de maneiras diferentes e mais justas que
das formas tdo dilacerantes que 0 mundo contemporaneo nos apre-
senta, concebendo o humano como maquinas. A literatura nos pro-
pde construirmos um mundo mais humano; e porque mais humano,
mais suportavel.

Segundo ele, o perigo que corre a literatura € do fato de
que o estudante ndo entra em contato com a literatura mediante a
leitura dos textos literarios. Ao revés e contra quase toda a pratica,
Todorov nos afirma nao ter davida, e com ele concordamos, que 0
ensino de literatura concentrado nos textos literarios iria ao encon-
tro dos anseios desse ensino e dos anseios, ainda que secretos, do
proprio professor de literatura, alegando que esses ndo sdo respon-
saveis pela maneira ascética de falar de literatura, mas questdes
mais profundas de ambito cultural e politico como a elaboracédo de
material didatico que posteriormente ainda nesse texto trataremos.

A literatura € uma manifestagéo universal de todos, em to-
dos os tempos. E vivéncia ativa na humanidade, reduto imaginati-
vo, interdisciplinar na esséncia. Ganhou status de ciéncia interdis-
ciplinar a tal modo que afirma Roland Barthes (2007. p. 17) em seu
texto Aula que “se, por ndo sei que excesso de socialismo ou barba-
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rie, todas as nossas disciplinas devessem ser expulsas do ensino,
exceto uma, é a disciplina literaria que deveria ser salva, pois todas
as ciéncias estdo presentes no monumento literario”. Estaria a lite-
ratura arraigada ao representar o mundo e fomentar nas sociedades
de todo ele a reflexdo e a mudanca, comprovando-se como rico
patrimonio cultural.

Parece licito afirmar, e os estudos culturais em literatura
bem nos respaldam, que o monumento literario dialoga tdo facil-
mente e bem com as demais esferas do conhecimento, que a partir
da obra literaria, conseguimos abarcar quase a totalidade dos estu-
dos das ciéncias humanas e, hoje em dia, ndo raramente, das cién-
cias exatas. Caso exemplar € o elo da poesia de Augusto dos Anjos
com terminologias comumente mais usadas na Quimica, entre tan-
tos outros.

O ensino de literatura tem-se tornando alvo de discusséo
quando se busca tratar de leitura e interpretacdo. Proficuo se faz
todo e qualquer debate que entreveja maneiras que tornem efetiva-
mente concreto o processo de ensino de literatura no cenario da
educacdo nacional, uma vez que, indubitavelmente, a literatura de-
tém o poder e a funcdo de incentivar a compreensdo, interpretacéo
e reflexdo textual, promovendo os referidos atos pensantes néo so-
mente para o texto, mas para a vida e sua necessaria existéncia gre-
garia, realizando parte do cumprimento das leis que norteiam a
educacdo nacional, como bem quer o inciso Ill dos objetivos esta-
belecidos para o ensino médio de acordo com a LDBEN — Leis de
Diretrizes e Bases para a Educacdo Nacional, que solicita o aprimo-
ramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacao
ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamen-
to critico.

Reconhecendo Antonio Candido (1972) que na leitura e
estudo da obra literaria ha dois momentos distintos, 0 momento
analitico, aquele de cunho cientifico, que busca ver a obra como
objeto, vislumbrando sua estrutura; e 0 momento critico, quando se
questiona a validade da obra e sua funcdo enquanto projecdo hu-
mana, algo que exprime e atua na propria formacdo do homem,
defendemos, acordado com ele, que o ensino de literatura, compre-
endido aqui como a leitura literaria, pode gerar transformagdes no
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individuo, auxiliando sua formacgdo e expurgando o, ja cultural en-
tre alunos, pensamento da literatura como algo distante e sem nexo
com a realidade.

A literatura possui como uma das suas mais agudas fun-
¢Oes, a psicoldgica. O texto ficcional oferece ao individuo a fanta-
sia, a imaginacéo. A imaginagdo age na formacéo da personalidade
do leitor, dai a funcdo educativa da literatura. Sobre este assunto,
bem remata Candido quando afirma que as camadas profundas da
nossa personalidade podem sofrer um bombardeio poderoso das
obras que lemos e que atuam de maneira que nao podemos avaliar.

O texto literario humaniza e transforma o leitor, a medida
que forma. A literatura seria assim, exemplar no sentido da educa-
cao que forma e transforma, estando, em parte, 0 momento analiti-
co do estudo da obra para a formag¢do e 0 momento critico para a
transformacéo. Fatalmente, quem Ié uma obra literaria, seja qual
for, ndo fechara o livro sem que nele incida, mesmo que impercep-
tivel, transformagdo. Dar-se ai uma, entre inUmeras outras mais,
importancia do ensino de literatura, pautado na leitura da obra lite-
raria.

Evidentemente, para que de fato o texto seja formador e
transformador, nos dizeres de Candido, faz-se necessario o contato
direto com o monumento literario. Acreditamos e defendemos que
€ isso 0 que deve ocorrer na sala de aula, visando o preparo do alu-
nado para o exercicio da cidadania: colocar o texto literario na cen-
tralidade das aulas e, como bem defendem as Orientagcdes Curricu-
lares para o Ensino Médio (2008), considerar a historia da literatu-
ra como um aprofundamento do estudo literéario.

As metodologias de insercdo da leitura literaria como ver-
dadeiro ensino de literatura sdo muitas, citemos a sequéncia basica
de Rildo Cosson (2006), como exemplo. A sequéncia é constituida
de quatro passos: motivacao, introducdo, leitura e interpretacao.

A leitura demanda uma preparacao, uma antecipacao, cu-
jos mecanismos passam desapercebidos porque nos parecem muitos
naturais. Esse primeiro momento da sequéncia de Cosson denomi-
namos de motivacdo, que é preparar 0 aluno para entrar no texto.
Pode dar-se, como modelo, por discussdo tematica do que trata a
obra, entre outros mecanismos. Ja o segundo momento, denomina-
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do de introducéo, seria a apresentacdo do autor e da obra que, ape-
sar de ser uma atividade simples, requer certos cuidados por parte
do professor. N&o transformar a apresentagédo do autor em longa e
expositiva aula sobre a vida do escritor € uma delas.

A leitura, terceiro momento da sequéncia, que pode ser
acrescida de textos menores que possuam inter-relacbes com o tex-
to base, oferecendo assim um olhar intertextual. Por fim, temos o
momento da interpretacdo, que constituem as inferéncias, chegando
a construcdo do sentido do texto, dentro de um dialogo que envolve
autor, leitor e comunidade. Rezende (2013) afirma, e concordamos
com a referida reflexdo, que € possivel que um dos maiores fatores
de dificuldade de inserir a leitura literaria no ensino,

ndo se encontre na resisténcia dos alunos a leitura, mas na falta de es-
paco-tempo na escola para esse conteldo que insere fruicdo, reflexdo
e elaboracgdo, ou seja, uma perspectiva de formacdo nao prevista no
curriculo, ndo cabivel no ritmo da cultura escolar, contemporaneamen-
te aparentada ao ritmo veloz da cultura de massa (2013, p. 111).

Consideramos, desejando remate para essa se¢ao, que So-
mente teremos um efetivo ensino de literatura quando esse ensino
voltar-se para a leitura literaria, por meio de metodologias como a
sequéncia de Cosson, a titulo de exemplo, oferecendo a prética lei-
tora do monumento literario como fator ndo somente determinante,
mas inicial e central do ensino de literatura. Assim ndo sendo, a
literatura encontra-se sim em perigo (Todorov), mesmo com sua
forte intertextualidade (Barthes). Somente uma formacao de mundo
(pratica), aliada a formacao leitora, prepara o profissional do ensino
de literatura (leitura literaria) para enfrentar a problematica que
ocorre nesse ensino ainda do inicio do seculo XXI, embora remonte
a tempo ja ha muito passado.

Considerac0es Finais

Quanto a area de linguistica podemos perceber que desde a
primeira metade do século passado trés grandes periodos funda-
mentaram a histéria de relacGes entre teoria e pedagogia de linguas,
a saber: a era estruturalista, a gerativista transformacional ou cogni-
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tivista, e a funcionalista ou da abordagem comunicativa. Esses
momentos nem sempre apresentam fronteiras tdo evidentes, e por
ISSO mesmo ocorreram/ocorrem conjuntamente em muitos pontos
da trajetoria da LA e de outras disputas ideoldgicas variadas. Com
efeito, diriamos que essa dindmica nos ajuda a entender um pouco a
respeito da situacdo do ensino de linguas hoje, no sentido de apon-
tar para certa confluéncia de multiplas perspectivas tedricas em sala
de aula, ou mesmo a prevaléncia das influéncias de uma abordagem
sobre a outra.

Os rearranjos sociais em torno das demandas comunicati-
vas, bem como a incapacidade da LT em fornecer respostas satisfa-
torias as necessidades mais imediatas da coletividade, também coo-
peraram para que determinada corrente tedrica ou ramo da linguis-
tica ascendesse mais do que outro. Em virtude de diversos fatores
que perpassam as dimensdes politico-econdmica e cultural, obser-
vamos que a maior produtividade de um modelo cientifico para o
ensino ndo significa necessariamente a relegacdo das demais pers-
pectivas a um estado obsoleto ou de desuso. Tanto o é, que ainda
notamos nas praticas escolares a presenca do Estruturalismo, talvez
vez um pouco menos do Gerativismo, apesar de pressupormos que
o Funcionalismo esteja em ascensao.

No sentido oposto, poderiamos afirmar que sdo os embates
entre as diversas abordagens, seja em LT ou em ESL, que promo-
vem a constante reavaliacdo das hipdteses de cada empreendimento
ideoldgico, permitindo sua modificacdo e ajuste perante novos ce-
narios e criticas. Diante disso, reconhecemos que as vezes a maior
contribuicdo de um movimento tedrico (no caso do gerativismo)
ndo é exatamente sua repercussao direta e imediata sobre o0 ensino,
mas seu potencial de provocar a reflexdo, desestabilizando em ul-
tima instancia os fundamentos de praticas e posturas ja enraizadas
na cultura pedagdgica.

Quanto a literatura, mesmo mais de cem anos depois que
os formalistas a firmaram como ciéncia e lutaram por um olhar
cientificista, pautando-se, desde entdo, os criticos literarios na obra
literdria em si como ponto de partida para seus estudos, parece ha-
ver, a revelia, um sistema que insiste em tratar ndo da leitura litera-
ria, mas do biografismo, historicismo e impressionismo nas anali-
ses das obras. Exaltando textos que falam dos monumentos litera-
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rios, e ndo do produto literario em si. Contrapondo-se a tudo isso,
uma corrente de pesquisadores, professores e defensores da obra
literdria apresentam a leitura literaria na sala de aula como caminho
Unico para um verdadeiro ensino de literatura, apresentando estudos
e experiéncias que respaldam tal defesa. Parece que, ainda que tar-
diamente e pausadamente, alguma coisa dentro desse limo comeca
a, felizmente, mudar.

Embora saibamos qudo produtivas sdo as interacfes entre
constructos tedricos e préaticas de ensino, nossas reflexfes até aqui
evidenciam que essas mesmas relacdes sdo extremamente comple-
xas e repletas de dimensdes e nuances. Nessa transicdo do mais
abstrato as praticas educacionais, notamos que existem ao menos
quatro niveis/ordens simultaneas e cooperativas: a teoria, 0 curricu-
lo, 0 material didatico, e a metodologia.

Na ordem tedrica os estudiosos definam categorias, e adi-
cionalmente seus elementos constitutivos, e seus principios de or-
ganizacgdo/funcionamento. Muitas vezes, especialmente na LA e
nos Estudos de Leitura Literaria, dados/obras sdo selecionados ou
gerados, e posteriormente descritos ou explanados, tendo em vista a
construcdo de hipdteses ou assuncdes declarativas, que em conjunto
compordo determinado modelo tedrico.

Na ordem curricular selecionam-se as linguas ou obras li-
terarias. Por conseguinte, os aspectos, topicos e propositos de ensi-
no séo elaborados ou eleitos conforme a natureza ou as condi¢oes
daqueles primeiros elementos mencionados neste nivel. E claro que
subjazem a esse curriculo ndo somente determinada compreensédo
descritiva acerca do objeto de ensino, mas também aquelas catego-
rias estabelecidas no nivel teorico.

No nivel de producdo do material pedagogico, ocorre uma
espécie de transposicao didatica — talvez ndo exatamente nos ter-
mos apontados por Yves Chevallard e Michel Verret. O que que-
remos dizer com isso € que as categorias definidas anteriormente e
a compreensdo descritiva (ordem teorica), sdo conjugadas com 0s
propdsitos da grade educacional (ordem curricular), para que entao
se projete o material didatico. Esse mesmo material ja apon-
ta/presume a aplicagéo de determinadas abordagens ou perspectivas
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pedagogicas, as quais compdem a ordem metodoldgica. Neste nivel
ocorre uma reflexdo mais atenta acerca de métodos de ensino a
serem empregados, das posturas e papeis de docente, discente, ma-
terial didatico, propdsitos do curso, objeto de ensino e seus aspec-
tos, bem como a elaboracéo e/ou rearranjo de técnicas, procedimen-
tos e sequéncias didaticas.

Por fim, embora a correlagdo entre todas essas ordens seja
bastante dificultosa, reconhecemos que os didlogos entre teoria e
ensino de lingua e literatura precisam ser mais perceptiveis nas pra-
ticas escolares. Por conseguinte, os debates acerca dessas intera-
cOes devem alcancar os principais interessados/beneficiados, edu-
cadores e educandos do ensino basico. E necessario que haja um
aumento da consciéncia critica e ética, em especial no que se refere
as reponsabilidades e implicagdes tedrico-praticas decorrentes da
selecdo de uma abordagem e ndo outra.

E evidente que cada perspectiva tedrica e pedagdgica con-
tribuiu/contribui para os avancos que obtivemos até hoje. No entan-
to, ndo podemos nos furtar ao direito e dever de selecionar os as-
pectos mais produtivos de cada modelo cientifico e de cada aparato
didatico, em favor do desenvolvimento de um letramento linguisti-
co e literario comprometido com o emponderamento dos grupos
sociais mais vulneraveis. Sem uma postura mais voltada ao comba-
te das desigualdades socioecondmicas, ou seja, uma educacdo en-
gajada nas necessidades reais das massas, sera pouco proveitoso
elaborar constructos teoricos e pedagogicos dos mais sofisticados.
O pais s6 pode avancar no quesito educacao através de um posicio-
namento cientifico/politico/ideoldgico solidario por parte daqueles
que constroem direta ou indiretamente o ensino, sejam eles profis-
sionais das academias, dos institutos de pesquisa, ou das escolas
publicas das periferias.

E isso que esperamos de todos nds pesquisadores, admi-
nistradores, governantes e professores, o uso da ciéncia para pro-
mover o desenvolvimento intelectual da nacdo e, ao mesmo tempo,
0 aprimoramento da capacidade das massas de reivindicarem seus
direitos. Assim como sugerem Chomsky e Candido — o primeiro
aparentemente fechado em seu hermético Gerativismo, e o0 segundo
considerado por muitos apenas como figura de autoridade em um
novo canone —, cremos que é nossa responsabilidade favorecer to-
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madas de consciéncia cada vez mais proveitosas a prdpria indepen-
déncia dessas massas; principalmente neste momento de retroces-
sos da democracia Brasileira, em que as garantias mais basicas es-
tdo sendo negadas, e o recrudescimento social, intelectual e politico
se intensifica.
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