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RESUMO

Esta tese investiga como se efetiva e/ou se simula a interagdo em aulas de literatura de uma
disciplina na graduacéo em Letras ofertada pelo regime a distancia (EaD) por uma universidade
publica do estado do Tocantins, a Universidade Estadual do Tocantins — UNITINS. Para isso,
consideramos dois recursos utilizados por essa modalidade de ensino para a formagdo de
professores: videoaulas e foruns. A tese teve como objetivo geral analisar como se efetivam as
interagBes mediadas por tutores em foruns de literatura, bem como as estratégias mobilizadoras
nesses foruns e nas videoaulas, considerando 0 modo como concorreram para duas direcdes: a
formacdo do leitor literario e a formagdo dos futuros professores de literatura. Como
fundamentacdo tedrica, mobilizamos estudos da educagdo, do letramento literdrio e da
semidtica discursiva, principalmente a de uma de suas vertentes, a sociossemiética, em fungédo
de que esta prioriza o sentido produzido na interacdo entre sujeitos e entre sujeitos e objetos,
com implicagGes para uma reflexdo sobre regimes de interagdo no ensino. Nessa direcdo, as
analises do corpus priorizaram a dimensdo dos modos de enunciacdo e os regimes de interacao.
A pesquisa é de natureza qualitativa e interpretativista, com analise documental e estudo de
caso. Como corpus, encontram-se videoaulas, foruns e entrevistas com egressos e tutores. Os
foruns analisados compreendem discussdes promovidas pela disciplina de Literatura
Portuguesa Il entre os meses de maio e junho de 2015, ofertada na plataforma Educ@
UNITINS/UAB. Ja as entrevistas foram realizadas de 2019 a 2020. Consideramos como corpus
da pesquisa: i) videoaulas (no total de sete, com mais de duas horas de material didatico
gravado); ii) interacdes de egressos e tutores a distancia, em sete foruns de discussdo (no total
de mais de seiscentas intervencdes) e iii) entrevista semiestruturada com onze interlocutores
(sendo seis egressos e cinco tutores a distancia). A partir da analise realizada, defendemos a
centralidade dos processos interacionais no ensino-aprendizagem, que emerge como um dos
maiores desafios que se impde para a formacao a distancia. Apesar dos recursos, essa interacao
ainda se faz fragil, do ponto de vista da qualidade das trocas entre docentes, tutores e
académicos, na medida em que ocorreram principalmente no sentido que a semidtica define
como regime de programacao, o que resulta na repeticao e na pouca ou ausente efetiva producgéo
de sentido. Do ponto de vista da formacdo de leitores, a perspectiva historicizante e de
orientacdo socioldgica que pouca atencdo da ao texto literario ndo parece favorecer a efetiva
conjuncéo dos leitores com a literatura. Como resultado, repetindo uma formacéo tradicional ja
condenada pelos pesquisadores da area, e mesmo pelos documentos oficiais, como 0s
Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998; 1999) e a Base Nacional Comum
Curricular (BRASIL, 2018; 2019), as aulas de literatura em questéo privilegiam saberes sobre
o literario em detrimento da propria leitura, o que ndo concorre para que sujeitos, até mesmo
em funcdo de sua classe social e com pouca vivéncia como sujeitos leitores, se formem
efetivamente como docentes capazes de suscitar o gosto e o interesse pelo literario.

Palavras-chave: Interacdo; Letramento literario; Ensino de literatura; Educacdo a distancia;
Semidtica discursiva.



ABSTRACT

This thesis investigates how the interaction in literature classes of a discipline of a degree in
languages/literature occurs and/or is simulated. This discipline is offered by distance learning
(DE) by a public university in the state of Tocantins, the State University of Tocantins —
UNITINS. For this, we consider two resources used by this teaching modality for the formation
of teachers: video classes and forums. The general objective of this thesis was to analyse
analyze how the interactions mediated by tutors in literature forums take place, as well as
mobilizing strategies in these forums and in video classes, considering the way they competed
in two directions: the formation of the literary reader and the formation of the future literature
teachers. As a theoretical foundation, we mobilize studies of education, literary literacy and
discursive semiotics, mainly from the social semiotic aspect, since it prioritizes the meaning
produced in the interaction between subjects and between subjects and objects, with
implications for a reflection on interaction regimes in teaching. In this sense, the corpus
analyzes prioritized the dimension of the enunciation modes and interaction regimes. The
research is of a qualitative and interpretative nature, with documentary analysis and case study.
As a corpus, there are video classes, forums and interviews with graduates and tutors. The
analyzed forums comprise discussions promoted by the discipline of Portuguese Literature Il
between the months of May and June 2015, offered on the Educ@ UNITINS / UAB platform.
The interviews were carried out from 2019 to 2020. We considered as the corpus of the research:
i) video classes (in total of seven with more than two hours of recorded didactic material); ii)
interactions of alumni and tutors at a distance, in seven discussion forums (totaling more than
six hundred interventions) and, iii) semi-structured interview with eleven interlocutors (six
graduates and five distance tutors). From the analysis carried out, we defend the centrality of
the interactional processes in teaching-learning that emerges as one of the biggest challenges
that are imposed for distance learning. Despite the resources, this interaction is still fragile in
terms of the quality of exchanges between professor, tutors and academics, as they ocurred
mainly in the sense that semiotics defines as a programming regime, resulting in repetition and
little or no effective production of meaning. From the point of view of the formation of readers,
the historicizing and sociological perspective that little attention is given to the literary text does
not seem to favor the effective conjunction of readers with literature. As a result, repeating a
traditional training already condemned by researchers in the field, and even by official
documents, such as National Curriculum Parameters (BRAZIL, 1998; 1999) and Common
Curricular National Base (BRAZIL, 2018; 2019), the literature classes in question privilege
knowledge about the literary to the detriment of reading itself, which does not contribute to
subjects — even in function of their social class, with little experience as reading subjects — to
effectively form themselves as teachers capable of arousing the taste and interest in the literary.

Keywords: Interaction; Literary literacy; Literature teaching; Distance education; Discursive
semiotics.
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1 INTRODUCAO

No ambito do ensino, é efetivamente a questdo do sentido
das praticas e, mais precisamente, do sentido de praticas
interacionais que constitui o né dos problemas sobre os
quais somos convidados a nos interrogar.

(Eric Landowski)

O objeto de estudo desta tese € a interagdo, por ser um dos grandes desafios no processo
de ensino-aprendizagem, seja na modalidade de ensino presencial e/ou a distancia. 1sso é
decorrente do fato de que a aprendizagem pressupde a consumagédo da interacdo, seja aquela
que se da entre os atores envolvidos — imediatamente compreendidos como docentes e
estudantes —, seja aquela que ocorre em nivel macro, (para além das demais instancias da escola,
o plano dos gestores educacionais, as politicas de ensino adotadas, as concep¢des que regulam
o0 dever ser da educacéo etc.), ou mesmo a que se faz com os objetos de ensino-aprendizagem,
objeto valor que se compartilha e/ou se constrdi conjuntamente mediante a relacao.

Como a interacdo esta no &mago das dindmicas do ensinar e aprender, procuramos
investigar como esta se constitui quando se trata de praticas de ensino a distancia. Para isso,
elegemos o Curso de Letras na modalidade a distancia da Universidade Estadual do Tocantins-
UNITINS, considerando essa instituicio como uma das pioneiras no estado com essa
modalidade de oferta. Como recorte de dados passiveis de anélise das dindmicas interacionais,
selecionamos videoaulas e postagens em féruns de discussdes promovidos em uma das
disciplinas, Literatura Portuguesa Il, ofertada entre os meses de maio e junho de 2015.

Além disso, levamos em conta, mediante entrevistas semiestruturadas, a percepcao dos
sujeitos envolvidos nesse processo de formacéo inicial (tutores e egressos), no que diz respeito
a praticas de ensino-aprendizagem a partir de relatos gerados em 2019 e 2020.

Ao mesmo tempo, por privilegiar videoaulas e féruns de uma disciplina de literatura
ofertada por um curso de licenciatura, tendo, portanto, dentre seus objetivos, o de formar
professores para a educacdo basica e orienta-los quanto a concepcdes e préaticas de ensino de
literatura, refletimos sobre as concepcbes subjacentes a essa formacdo, obviamente que
considerando a impossibilidade de generalizacGes para além do que permite o recorte. No caso,
analisamos 0 modo como a perspectiva assumida por aulas de literatura de uma disciplina
atualiza um dos paradigmas de ensino de literatura, com sua consequente perspectiva de
formador de leitor e de professor de literatura.

Foram ainda realizadas entrevistas semiestruturadas centradas nas histérias de vida para
compreender a experiéncia vivenciada pelos académicos nas videoaulas e nos foruns, a fim de

compreender a formagdo desses professores atraves de suas narrativas.
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Tendo como subsidio tedrico a semiotica discursiva, analisamos os regimes de interacdo
atualizados nas préticas interacionais conforme Landowski (2014a; 2020), a partir de uma
compreensdo sobre relacbes entre sujeitos (intersubjetivas) e entre sujeitos e objetos
(interobjetivas), visando compreender como concorrem para atualizar diferentes concepgdes e
praticas educativas (LANDOWSKI, 2015). Do ponto de vista das reflexdes em torno da didatica
literaria e do letramento literario, mobilizam-se estudos de pesquisadores como Cosson (2014,
2016, 2016a e 2018), Silva (2013, 2014 e 2017) e Silva e Melo (2015).

1.1 Motivagdo para a pesquisa

Esta tese nasceu de minha participacdo como tutor de ensino a distancia nas disciplinas
de literatura da Universidade Estadual do Tocantins (UNITINS). A vivéncia instigou varias
reflexdes ancoradas teoricamente pela semiodtica, numa perspectiva de compreender o sentido
produzido pelas interagdes estabelecidas e promovidas nas atividades que tiveram como
recursos pedagogicos videoaulas e foruns de discussdo, durante as disciplinas de literatura da
UNITINS em parceria com a UAB (Universidade Aberta do Brasil). Como um dos tutores,
vivenciei os desafios que se apresentavam para essa modalidade de ensino, as dificuldades
relativas a trocas efetivas com os estudantes, as estratégias mobilizadas, as possibilidades e os

limites impostos pelas praticas. Como descreve Pinho,

sdo denominados professores aqueles responsaveis pela montagem da disciplina no
AVA e tutores aqueles encarregados do acompanhamento das atividades previstas. A
distingdo na nomenclatura cria um efeito de sentido de sobreposigdo hierarquica entre
os docentes, 0 que ndo e condizente com as funcdes exercidas por esses profissionais
no processo de ensino. (PINHO, 2020, p. 2)

Nessa distin¢do evidenciada por Pinho (2020), ha implicacdes de natureza diversa que
compreendem a hierarquizacéo de papéis tematicos®, com consequéncias diretas sobre a pratica
pedagdgica, estando prevista para o tutor a relacdo mais proxima com os estudantes, mediante
a interacdo nos chats e foruns. Os professores respondem, no caso das aulas na UNITINS, pela
elaboracao das aulas que sdo gravadas (estando eles no papel de atores principais da cena), pela
selecdo dos conteldos, autores e tematicas, por assumirem uma orientacao relativa a didatica

das disciplinas, pela avaliacdo. Para atender a demanda de um grande contingente de estudantes,

1 O papel tematico é compreendido pela semidtica sob forma actancial de um tema ou de um percurso tematico
reduzido a um Gnico percurso figurativo (GREIMAS; COURTES, 2008). Em termos da educagio, o papel do
professor é o do ensino, assim como o do pescador seria 0 da pesca. Essa configuracdo elementar é bem
representada nas narrativas tradicionais, mas, nas dindmicas complexas como a do universo da formacdo, seria
bastante redutora.
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ha uma espécie de terceirizagdo da tarefa docente, desempenhada na esfera de um “corpo a
corpo” no espago virtual pelos tutores.

Uma primeira questdo decorrente da vivéncia do autor desta tese foi a necessidade de
levar em conta que ensinar literatura a distancia requer particularidades distintas do ensino
presencial, tanto da parte do tutor, como dos alunos, professores em formacao inicial. Outro
motivo diz respeito a0 modo como os atores se colocam em relagéo aos limites interacionais,
as coercdes materiais desse tipo de interacdo e a demandas de formacdo. Exigem-se novas
praticas pedagdgicas, que ndo se limitem ao dominio do conteldo, mas que perpassem por
metodologias e didaticas diferenciadas, tanto para as aulas gravadas — quando o professor
simula a interacdo face a face como estratégia de produzir efeito de didlogo e aproximacéo —,
quanto nos féruns, com sua interagdo assincrona.

Em relacdo ao discente, espera-se ndo somente disponibilidade para estudar, mas
compromisso, engajamento e maior autonomia durante seu processo formativo, nem sempre
compativeis com a disponibilidade de tempo desses sujeitos, em grande parte advindos da classe
trabalhadora, sem muitas experiéncias com o digital, sem acesso a uma rede de boa qualidade
que lhes garanta acesso ao que O curso prevé, sem experiéncias efetivas como leitores de
literatura e de textos académicos. Em termos semioticos, para o sucesso pretendido, esta
pressuposto que o0 sujeito estudante tenha ja adquirido, antes do ingresso no curso da
modalidade EaD, um saber ser e um saber fazer relativos a fase da aquisicdo de competéncia.
Essas reflexfes que levam em conta aspectos de natureza social e econémica emergiram de um
de nossos trabalhos anteriores, desenvolvido por ocasido de nossa pesquisa de mestrado
(SILVA; MORAES, 2014).

A segunda razdo que nos encaminhou para a pesquisa foi constatar o alto indice de
evasdo da UNITINS/UAB, reproduzindo dados comuns no cenario nacional, conforme
divulgados por érgédos vinculados ao Ministério da Educacdo- MEC como, por exemplo, o
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira- INEP, Coordenacao
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES e o Sistema Nacional de Avaliacéo
Superior- SINAES (BRASIL, 2007).

Essa realidade nos levou a refletir se a mediacéo estabelecida, restrita a intervencdo dos
tutores nos foruns analisados, poderia ser considerada como um elemento que ajudasse a
compreender possiveis problemas que levariam a evasdo ocorrida no referido Curso de Letras
(2014-2018). Que praticas e dificuldades estariam ali registradas e o que poderia ser pensado

em termos de uma didatica do ensino a distancia? Obviamente, ndo reduzimos a
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responsabilidade pela evasdo apenas a performance dos educadores e dos educandos
envolvidos, mas buscamos com a investigacdo realizada trazer dados que possam colaborar
para a construcdo de propostas pedagogicas para essa modalidade de formacdo, ainda mais
considerando, bem recentemente, como um dos efeitos da pandemia causada pelo Covid-19, o
modo como se vai efetivando o ensino ndo presencial, com préticas de ensino remoto, hibrido
e a distancia.

Ao promover tal discusséo, este estudo busca evidenciar que, assim como no ensino
presencial, no ensino a distancia esta em questdo mais do que a oferta de contetdos, garantidos
por ementas e bibliografia. Considerando os limites de ordem técnica que agem coercitivamente
sobre o fazer do sujeito no papel teméatico de docente (professor nas videoaulas ou tutor nos
foruns), assim como no sujeito no papel tematico de aprendiz, o que é possivel pensar quanto a
especificidades para o campo do ensino, tendo em vista as ferramentas pedagdgicas disponiveis,
as concepcdes de ensino-aprendizagem e, sobretudo, de formagéo de professores de literatura?

Nesse viés, defendemos nesta tese a centralidade dos processos interacionais no ensino-
aprendizagem que emergem como um dos maiores desafios que se impdem para a formacéao a
distancia. Em outras palavras, a interacao € imprescindivel na formacéo a distancia e precisa
se constituir como uma preocupacao tanto da parte daquele que ensina (docente/tutor) como
daquele que aprende (aluno/a), o que pode estar ja de certo modo um tanto quanto interditado
pelo proprio design do Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA), conforme assinala Pinho
(2020).

Apesar dos recursos tecnologicos disponibilizados, nossa experiéncia ja apontava para
o fato de que essa interacdo se mostrava bastante fragil, do ponto de vista da qualidade das
trocas entre docentes e académicos, na medida em que se formulava principalmente pelo que a
semiotica define como regime de programacao, resultante na repeticdo e na pouca ou ausente
efetiva producéo de sentido (LANDOWSKI, 2016).

Conforme Landowski (2016), a programacdo traduzida no ambito da pratica didatica
assume o objetivo de transmissdo de um saber ja dado como acabado (educans), para sua
reproducdo por parte do estudante (educandum), sob a filosofia dogmatica de que ha um “saber
certo” ofertado pelo professor (educator). Do ponto de vista da formagdo de professores de
literatura, considerando, agora, a relacdo sujeito-objeto, a perspectiva historicizante e de
orientacdo socioldgica que pouca atencdo da ao texto literario reiterada ao longo de todas as

videoaulas de uma das disciplinas ofertadas ndo parecia favorecer a efetiva conjuncdo dos
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leitores com a literatura, além de servir para reforcar um modelo de ensino que podera ser
reproduzido na educacéo basica.

Dessa forma, as questdes norteadoras desta tese séo: que regimes de interagdo se
efetivaram nas préaticas de formacdo nas aulas e nos féruns? Que concepcdes de ensino de
literatura essas aulas atualizaram e como elas podem ou ndo favorecer a conjungdo com o texto
literario propriamente dito? Qual é a percepcdo dos sujeitos alunos quanto a qualidade das

trocas com os docentes e a sua formagao como professores de literatura?

1.2 Objetivos delineados pela pesquisa

A tese teve como objetivo geral analisar como se efetivam as interagdes mediadas por
tutores em foruns de literatura, bem como as estratégias mobilizadoras nesses foruns e nas
videoaulas, considerando o modo como concorreram para duas dire¢Ges: a formagéo do leitor
literario e a formacdo dos futuros professores de literatura.

Como objetivos especificos, definimos, a partir da perspectiva dos regimes de interacéo:
i: analisar os didlogos entre tutor e aluno nos foruns da disciplina Literatura Portuguesa I1; ii.
analisar a relacdo pressuposta entre alunos e o objeto-valor (saber literatura/ensinar literatura),
conferido pelas videoaulas e foruns; iii. analisar, nas entrevistas, as percepc¢des dos sujeitos

envolvidos (professores, tutores e egressos) sobre o processo de formacéo.

1.3 Percurso metodolégico

O percurso metodoldgico e investigativo adotado na elaboracdo desta tese percorreu

um caminho estruturado a partir da abordagem qualitativa, do estudo de caso.

1.3.1 Abordagem qualitativa e estudo de caso

Como abordagem qualitativa, a tese tem como foco a interpretacdo (MOREIRA, 2002),
que abre, portanto, caminhos para a subjetividade do pesquisador, ainda que subsidiado por
ferramentas teorico-analiticas que definem modos de gerar e de compreender os dados.
Considerando a implicacdo do investigador na situacdo de analise, como um dos tutores da

disciplina investigada, levamos em conta como influenciamos e somos, também, enquanto
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pesquisadores, influenciados. A abordagem qualitativa ainda encontra explicagdes na propria

complexidade e natureza do objeto de investiga¢do. Conforme Minayo,

A pesquisa qualitativa responde a questBes muito particulares. Ela se preocupa [...],
com um nivel da realidade que ndo pode ser quantificado. [...] ela trabalha com o
universo de significados, motivos, aspiragdes, crengas, valores e atitudes, o que
corresponde a um espaco mais profundo das relacfes, dos processos e dos fenémenos
que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacdo de variaveis. (MINAYO, 1994,
p.21-22)

Como estudo de caso, assume uma “forma de se fazer pesquisa investigativa de
fendmenos atuais dentro de seu contexto real, em situacbes em que as fronteiras entre o
fendmeno e o contexto ndo estdo claramente estabelecidas” (YIN, 2005, p. 23), buscando
delimitar de forma aprofundada a compreensdo sobre praticas pedagdgicas localizadas numa
instituicdo especifica, a UNITINS, num recorte temporal bem delimitado e ao longo da oferta
de uma disciplina, Literatura Portuguesa Il. Essa modalidade de pesquisa permite um estudo
mais aprofundado, evidenciando suas particularidades e suas especificidades, a partir de uma
situacdo real/concreta.

Do ponto de vista de seus objetivos, classifica-se como explicativa, ou seja, “quando o
pesquisador procura explicar 0os porqués das coisas e suas causas, por meio [...], da analise, da
classificagcdo e da interpretacdo dos fendmenos observados. Visa a identificar os fatores que
determinam ou contribuem para a ocorréncia dos fendmenos” (PRODANOV; FREITAS, 2013,
p.53).

O recorte temporal ocorreu entre os anos de 2014-2015, periodo em que foram ofertadas
as videoaulas e a disciplina Literatura Portuguesa I, nos féruns no curso de Letras na
modalidade EaD na UNITINS/UAB. O espaco didatico é a plataforma Educ@, na qual os
foruns da disciplina supracitada e as videoaulas foram postadas e ministradas, l6cus em que as
praticas envolvidas no ensino, a transmissdo/construcdo do saber a distancia aconteceram. Esse
espaco didatico era organizado e disponibilizado por duas professoras e pelos tutores, e cada
link da rota de aprendizagem da plataforma Educ@ disponibilizava ao académico um espaco

virtual para cada contetdo.

1.3.2 Corpus da Pesquisa

Esquematicamente, o corpus da pesquisa é constituido por trés elementos, como mostra

figura a seguir:
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Figura 1:Estrutura do Corpus da pesquisa

Corpus da
Pesquisa

Foruns de Entrevista

Videoaulas . .
literatura semiestruturada

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).

Nessa perspectiva, analisamos, inicialmente, sob a 6tica da enunciacdo e dos regimes de
interacdo (LANDOWSKI, 2014; 2015), as videoaulas da disciplina de Literatura Portuguesa 1.
Em seguida, também sob a l6gica desses regimes, analisamos as trocas entre o tutor e 0
académico, registradas por escrito em foruns de literatura. Ainda priorizando a interacéo,
analisamos narrativas dos atores do processo, sujeitos que foram alunos do curso em questdo e
que hoje se encontram na qualidade de egressos, e 0s que atuaram como tutores, mediante

entrevistas.

1.3.3 Interlocutores da Pesquisa

Esta pesquisa envolveu a participacdo de onze pessoas, sendo seis egressos (cinco
mulheres e um homem), e cinco professores/tutores (dois homens e trés mulheres), atores na
disciplina Literatura Portuguesa Il, ofertada em sete polos? de ensino, distribuidos no estado do
Tocantins. Os referidos sujeitos, ap0s aceitarem o convite de participacdo nesta pesquisa,
assinaram o Termo de Livre Consentimento Esclarecido — TCLE (Anexo 1). A identidade dos
egressos e tutores foram preservadas, e, para isso, empregamos pseuddnimos para assegurar o
anonimato deles. Além dos onze atores, esta pesquisa também analisou as aulas das professoras

gue ministraram as videoaulas de Literatura Portuguesa Il, mas esse anonimato ndo pode ser

2 Alvorada, Araguatins, Dianépolis, Guarai, Palmas, Porto Nacional e Taguatinga.
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garantido, porque 0 nome e as imagens das duas docentes constam nas videoaulas, amplamente
divulgadas no youtube, e s&o aqui analisadas.

Em linhas gerais, assim se define o perfil dos académicos concluintes e hoje egressos:
i) todos possuiam uma graduacdo anterior ja concluida; ii) sdo alunos trabalhadores, ou seja,
todos exerciam atividades laborais; iii) sdo todos oriundos de escolas publicas; iv) séo
provenientes de familias de baixa renda residentes no Estado do Tocantins. Nao entrevistamos
sujeitos que se evadiram do curso.

Conforme os dados gerados nas entrevistas, a opcdo pela segunda graduacdo foi
motivada: i) por uma oportunidade de aprender e agregar conhecimento; ii) por ser um curso
ofertado a distancia e que favoreceria conciliar com a jornada de trabalho; iii) pela oportunidade
de estudar em uma IES publica e gratuita. A faixa etéaria dos egressos varia entre 30 e 52 anos.
Das cinco mulheres que fazem parte do grupo de estudantes, trés eram casadas e com filhos. O
sexto egresso € um homem.

Assim, o quadro abaixo apresenta, de forma geral, as caracteristicas do publico

participante da entrevista:

Quadro 1:Alunos e tutores participantes da entrevista

Interlocutores Papel Formacao anterior ao Area de Atuacdo
ingresso no curso de Letras da
UNITINS
1 - Diana Egresso Geografia Setor de Administracdo
UNITINS
2 - Elisa Egresso Pedagogia Docente
3 - Zulmira Egresso Jornalismo Vendas
4 - Elda Egresso Direito Docente
5 - Fabricio Egresso Seguranca Publica Diretor de Escola Estadual
6 - Janaina Egresso Pedagogia Docente
7- Dilma Tutora Letras e Mestre em Meio Docente
Ambiente
8 - Joaquim Tutor Letras, mestre e doutorando Setor de Administragdo
UFT
9 - Simone Tutora Letras, especializa¢do Docente
10 - Jane Tutora Letras, especializa¢do Docente
11 -Conrado Tutor Letras, Mestre e doutorando | Setor Administrativo da
UFT

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).

As escutas feitas e/ou a geracdo de dados ao longo desta pesquisa e o texto escrito se
pautaram na perspectiva de Oliveira (1996), ao enfatizar que o trabalho do pesquisador leva em
conta o saber olhar, ouvir e escrever, por serem elementos constitutivos da apreensdo da
realidade.

[...] enquanto no Olhar e no Ouvir "disciplinados” - a saber, disciplinados pela
disciplina - se realiza nossa "percepcédo", serd no Escrever que 0 nosso "pensamento”
se exercitara da forma mais cabal, como produtor de um discurso que seja tao criativo
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quanto préprio das ciéncias voltadas a construcédo da teoria social. (OLIVEIRA, 1996,
p.15)

Como o curso havia sido finalizado, o contato com os alunos e tutores foi feito
inicialmente por telefone, convidando-os a participarem da pesquisa. Todavia, esse momento
foi marcado por varios percalgos, dentre eles: muitos nimeros de telefones (fixo e/ou celular)
ja eram inexistentes; quando menciondvamos que se tratava de uma pesquisa, alguns se
recusaram a participar por falta de interesse em contribuir e/ou de tempo para participar. Apés
varias tentativas, uma das egressas (Elda) nos concedeu a entrevista. Apds essa primeira
conquista, Elda prontamente entrou em contato com outros colegas (via Whatsapp) e conversou
individualmente com cada um, sendo uma verdadeira parceira nesse momento do trabalho. A
partir dessa intervencdo, mais cinco egressos se dispuseram a participar.

A definicdo desse grupo deu-se a partir dos seguintes critérios: era composto por
alunos/as da turma de 2014-2018, que se graduaram no curso de Letras em 2018 e
demonstraram disponibilidade para participar da pesquisa, autorizando que as postagens dos
foruns fossem analisadas, alem de concederem entrevistas rememorando, assim, a interacao nos
tempos dos foruns de literatura.

O roteiro das entrevistas semiestruturadas foi constituido por nove perguntas feitas aos
tutores e quatorze perguntas feitas aos egressos. Munidos de um gravador e com a finalidade
de deixar os entrevistados tranquilos, tivemos o cuidado de orienta-los de forma clara e objetiva
sobre a finalidade da pesquisa e do seu papel social na mesma.

Nessa escuta, mesmo que guiada, buscamos deixar os interlocutores a vontade: primeiro
foi solicitado que se apresentassem livremente; em seguida, responderam a perguntas
formuladas para que se expressassem sobre as razGes que os levaram a estudar Letras na
modalidade EAD; sua percepcao quando as interacdes nos foruns da disciplina em questdo; sua
avaliacdo quanto ao emprego das tecnologias nesses foruns; sua formagdo como docentes de
literatura. Essas entrevistas foram gravadas em audio e, posteriormente, transcritas e analisadas.
Nos capitulos de analise foram destacadas as narrativas/falas dos interlocutores e, visando

melhor identificacdo, estdo em citacdo com recuo e em italico.

1.3.4 Técnicas da pesquisa
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Em relacdo as técnicas de pesquisa que possibilitaram a geracdo de dados, foram
utilizadas a observacdo/descricdo e a entrevista semiestruturada. A entrevista € um

procedimento no qual:

O pesquisador busca obter informes contidos na fala dos atores sociais. Ela ndo
significa uma conversa despretensiosa e neutra, uma vez que se insere como meio de
coleta dos fatos relatados pelos atores, enquanto sujeitos-objeto da pesquisa que
vivenciam uma determinada realidade que esta sendo focalizada. (MINAYO, 1994,
p.57)

Considerando os atores entrevistados simultaneamente como sujeitos (que produzem

uma narrativa) e objeto (sdo também objeto de pesquisa), a entrevista permite uma geracao de
dados bastante rica para a compreensdo de fendmenos de natureza complexa como os relativos
a educacdo. Para subsidiar essa pratica, valemo-nos das orientacdes de Thompson e das
perspectivas relacionadas a histéria oral. Para Thompson, a entrevista “ndo é um dialogo, ou
uma conversa. Tudo o que interessa é fazer o informante falar. Vocé deve manter-se o mais
possivel em segundo plano, apenas fazendo alguns gestos de apoio, mas ndo introduzindo seus
proprios comentdrios ou historias” (THOMPSON, 2002, p. 267).  Ainda segundo o autor, até
mesmo o siléncio, conferido por pausas, & importante na entrevista. Segundo ele, ndo se deve
deixar perturbar com as pausas, pois “ficar em siléncio pode ser um modo precioso de permitir
que um informante pense um pouco mais e de obter um comentario adicional” (THOMPSON,
2002, p. 257). O autor também orienta 0 modo como devemos agir para fazer o entrevistado
retomar um assunto interrompido por uma digressdo ou porque pode trazer novos elementos
para a pesquisa. Nesse momento, é importante enfatizar uma interjeicdo provocadora: “isso
parece interessante ou mais diretamente: Por que ndo? Como? Quem é esse?” (THOMPSON,
2002, apud MORAES, 2013).

Por sua vez, a observacdo é uma técnica que faz uso dos

Sentidos para a apreensdo de determinados aspectos da realidade. Ela consiste em ver,
ouvir e examinar os fatos, os fendbmenos que se pretende investigar. A técnica da
observagdo desempenha importante papel no contexto da descoberta e obriga o
investigador a ter um contato mais préximo com o objeto de estudo. (GERHARDT;
SILVEIRA, 2009, p.74)

A observacdo permite ao pesquisador captar na propria realidade estudada em indmeras
situacOes que talvez ndo tenham sido contempladas na entrevista.
Esse processo pautado pelas técnicas de observacdo/descricdo e entrevista foi construido
a partir de:
i. descricdo e analise de sete videoaulas, totalizando mais de duas horas de material

didatico gravado;
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ii. descrigdo e andlise de sete foruns de discusséo da disciplina Literatura Portuguesa Il,
num total de mais de seiscentas intervengdes (discentes e tutores) analisadas —cada
forum durava uma semana;

iii. entrevistas realizadas entre os meses de maio e junho de 2019 e abril de 2020.

Além disso, a pesquisa € de cardter documental, considerando dados relativos a
UNITINS, a legislagdo brasileira e ao ensino a distancia.
1.3.5 Abordagem Teorica

A abordagem investigativa se apropriou metodologicamente de categorias da teoria
semidtica discursiva de linha francesa. A escolha por esta linha deu-se por compreender que
estudos sobre a significacdo iniciados nos anos 60 por Greimas e sua vertente sociossemidtica
poderiam contribuir para analisar a problematica da interacéo.

Do percurso gerativo de sentido (GREIMAS; COURTES, 2008), elegemos o nivel
narrativo, considerando mais de perto a sintaxe narrativa. Essa sintaxe é complexificada
posteriormente por Landowski (2014), que reorganiza a perspectiva de relacao entre sujeitos e
entre sujeitos e objetos sob quatro regimes de interagdo. Também utilizamos o nivel discursivo,
mais precisamente a sintaxe do nivel discursivo, para analisar videoaulas.

Sob uma perspectiva interdisciplinar, mobilizamos ainda estudos da educacéo e do

letramento literario.

1.4 Organicidade estrutural da tese

A tese esta estruturada em seis capitulos, incluindo esta introducdo como primeiro
capitulo. Nesta discussdo inicial, apresentamos o delineamento da tematica de estudo, os
objetivos deste estudo e 0s motivos que levaram a realiza-lo.

O segundo capitulo, intitulado Educacéo a distancia e os paradigmas de ensino de
literatura, se configura com dialogos transdisciplinares: primeiramente abordamos educacéo a
distancia no Brasil e no Tocantins e, em seguida, examinamos essa modalidade de ensino como
politica publica setorial pretensamente voltada para a democratizacdo do acesso ao ensino
superior, tendo como referencial legal o programa Universidade Aberta do Brasil- UAB. Logo

apos, discutimos os paradigmas de ensino de literatura brasileira, para mostrar como tais
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perspectivas influenciaram e influenciam a forma de ensinar literatura, apontando o modo
peculiar de suas concepcdes frente as obras literarias.

O terceiro capitulo, nomeado Dialogando com a semioética e a sociossemiotica para a
producédo de sentido, apoia-se teoricamente na explicacdo da centralidade das teorias de
sentido e de interacdo pautadas nas abordagens semioticas de Greimas (2002) e de Landowski
(2014; 2015; 2019). Tais semioticistas buscam explicar, a partir de categorias analiticas, as
interacOes entre sujeito e objeto e a producdo de sentido na estética literaria (SILVA; REIS,
2012). O primeiro lanca as bases de uma leitura literaria em que o leitor deve perceber que a
experiéncia estética acontece no acidente estético, momento em que o sensivel é convocado na
interacdo pregnante entre sujeito e objeto. Ja Landowski se apropria das contribuicGes
greimasianas e passa a analisar a interacdo, em ato, entre sujeitos/sujeito e sujeito/objetos, a
partir de uma visao interativa que vislumbre a relagéo inteligivel e sensivel. Esse autor leva em
conta as variadas formas de interacdo, considerando a formacdo social dos sujeitos e suas
intencdes ao buscar o objeto.

O quarto capitulo, designado Videoaulas de literatura EaD: a interacdo simulada
pela enunciacéo, buscou identificar as regularidades atualizadas pelas videoaulas de modo a
observar a identidade da proposta, independentemente da diferenca das performances dos atores
em cena.

No quinto capitulo, intitulado Férum EaD de Literatura, buscamos, por meio da
abordagem da semiotica, interrogar como se estabeleceram nas atividades do férum as préaticas
de ensino e seus sentidos interacionais e como estes poderiam ter ou nao contribuido para a
formacdo do leitor literario e futuro docente formador de leitores.

O sexto capitulo, denominado Relatos da experiéncia de quem ensina e quem
aprende, baseado no relato de onze atores, compreende as narrativas dos participantes desta
pesquisa: seis discentes (sendo cinco mulheres e um homem, todos com graduacdo concluida)
e cinco tutores, (dois homens e trés mulheres) do Curso de Letras da UNITINS, ofertado na
modalidade a distancia entre os anos de 2012 a 2018 . As entrevistas foram realizadas de 2019
a 2020.

Por fim, neste trabalho, buscamos defender que, em meio as interac@es entre tutores e
egressos, foi possivel captarmos escutas que podem acenar para novas praticas e novos sentidos
para otimizar o ensino da literatura, com vistas a promover o letramento literario no ambito da
EaD. Defendemos a centralidade dos processos interacionais no ensino-aprendizagem que

emergem como um dos maiores desafios que se imp&em para a formacgéo a distancia.
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2 EDUCACAO A DISTANCIA E OS PARADIGMAS DE ENSINO DE LITERATURA

Uma histdria ndo é mais que um grao de trigo. E ao ouvinte,
ao leitor que compete fazé-lo germinar. Se ndo germina, €
questdo de falta de ar, de sol, de liberdade, de soliddo

(Michel Déon).

Este capitulo traz o contexto socio-historico da EaD no Brasil e no Estado do Tocantins,

na perspectiva de destacar as particularidades inerentes ao seu surgimento e consolidacdo como

modalidade de ensino. A partir desse quadro, discorremos acerca de paradigmas relacionados a

didatica do ensino de literatura e suas implica¢cdes, buscando pensar condi¢des de sucesso para

essa formacao do professor de literatura que se complexificam na modalidade a distancia.

2.1 A Educacéo a distancia no Brasil e no Tocantins: nuances e particularidades

A educagdo a distancia, doravante EaD, como modalidade educacional, pode ser

compreendida como uma forma de ensinar por meio da tecnologia de informacéo, em que 0s

participantes (discentes e tutor) estdo separados fisica e temporalmente (PORTAL MEC, 2011).

Essa modalidade de ensino pode ser compreendida temporalmente da seguinte forma:

Quadro 2: Percurso temporal do uso da tecnologia na educacdo no Brasil

1904 Midia impressa e correio — ensino por correspondéncia privado
1923 Radio Educativo Comunitario
1939-41 Instituto Monitor e Instituto Universal Brasileiro — cursos profissionalizantes
por correspondéncia
1965-70 Criacdo das TVs Educativas pelo poder publico
1980 Oferta de supletivos via telecursos (televisdo e materiais impressos), por
fundacdes sem fins lucrativos
1985 Uso do computador stand alone ou em rede local de universidades
1985-98 Uso de midias de armazenamento (videoaulas, disquetes, CD-ROM etc.) como
meios complementares.
1989 Criagdo da Rede Nacional de Pesquisa (uso de BBS, Bitnet e e-mail)
1989-90 Uso intensivo de teleconferéncias (cursos via satélite) em programas de
capacitacdo a distancia
1994 Inicio da oferta de cursos superiores a distancia por midia impressa
1995 Disseminacdo da Internet nas Instituicdes de Ensino Superior, via RNP
1996 Redes de videoconferéncia — Inicio da oferta de mestrado a distancia, por
universidade publica em parceria com empresa privada
1996-97 Criagdo de Ambientes Virtuais de Aprendizagem. Inicio da oferta de
especializagdo a distancia, via Internet, em universidades publicas e particulares

Fonte: VIANEY (2003); LAPA (2008, p. 27-28).

O quadro 2 sintetiza o trajeto das tecnologias na EaD, ou seja, apresenta as ferramentas

que, ao longo do tempo, foram mobilizadas desde o inicio do século XX: correios, radio, Tvs,
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computador, midia de armazenamento, satélites, internet, AVA. Essa sintese nos ajuda a
compreender a0 mesmo tempo que ndo se trata de uma novidade em termo de estratégia de
formacdo e que se reconfigura em funcdo de novos recursos de comunicagao.

Para atualizar esse percurso da EaD, no &mbito educacional brasileiro, apresentamos a
seguir o quadro 2, que contempla de forma detalhada outros elementos, como: programas,
legislacdo, formagdes etc., que nos ajudam a compreender o caminho temporal dessa
modalidade de ensino que também parte do século XX e vai até o inicio do século XXI.

Quadro 3:Percurso temporal (programas, legislagdo, formagdes etc.) da EaD no Brasil

1904 Criacdo das Escolas Internacionais

1923 Rédio Sociedade do Rio de Janeiro

1937 Criagdo do Servico Nacional de Radiofusdo Educativa

1946 Universidade do Ar (criacdo das escolas radiofénicas em S&o Paulo e Rio de

Janeiro): patrocinada pelo Servico Nacional de Aprendizagem Comercial -
SENAC, Servico Social do Comércio- SESC e emissoras associadas.

1950 Sistema Radio Educativo Nacional- SIRENA
1958 Movimento Nacional de Educacdo Basica — MEB

Decreto n.° 65.239, de 1969, que criou o Sistema Avancado de Tecnologias
1965-69 Educacionais — SATE, em ambito Federal.

Portaria Interministerial de n° 408/70 estabeleceu a obrigatoriedade de
1970 transmissao de programas educativos (em radio e televisao)

Criacdo do Projeto Minerva (radioeducativo)
Fundacédo Roberto Marinho
Criacdo de Programas de Alfabetizacdo: Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo-

MOBRAL
1971 Cursos supletivos (radio, TV, correspondéncia)

Criacdo da Associacao Brasileira de Teleducacdo — ABT
1972 Criacdo do Programa Nacional de Teleducacdo -PRONTEL — Decreto n° 70.066
1978 Telecurso 2° grau
1980 Oferta de cursos de extensao criados pela Universidade de Brasilia- UNB
1983 Programas Abrindo Caminhos promovidos pelo SENAC (orientacdo profissional)
1985 Projeto Funtevé

Reformulacdo do Telecurso 2° grau
1989-90 Canal Futura

1992 Criagdo da Universidade Aberta de Brasilia
1995 Criagdo do Centro Nacional de Educacéo a Distancia

Criagdo do Programa TV Escola da Secretaria de Educagéo a Distancia do MEC
1996 Publicagdo da LDB- Lei n° 9394 (o termo tecnologia ganha destaque no contexto

educacional, para além do radio e TV.)

Criagdo da Secretaria de Educacéo a Distancia (SEED/MEC)
Programa Nacional de Informatica na Educacdo (PROINFO)
1996-97 Criagdo do Canal Futura

1998 Decreto n° 2.494/1998 dispde a Educacdo a distancia como modalidade de ensino
Uso das Tecnologias de Informagdo e Comunicacdo — TIDC

1999 Programa de Formac&o de Professores em Exercicio- PROFORMACAO
Criacdo da Rede de Educagdo Superior a Distancia - UNIREDE

2000 Telecurso 2000 e Telecurso Profissionalizante

INEP anuncia Cursos de Graduag&o a distancia
2001 Programa Um salto para o futuro
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2004 Criagdo e implantacdo de Programas para a formagdo inicial e continuada de
professores da rede publica- MEC.

2005 Criacdo da Universidade Aberta do Brasil- UAB
Decreto 5.622 de 19 de dezembro de 2005 que consolida e regulamenta a EAD

2006 Decreto n° 5.800 de 8 de junho de 2006 dispGe a criagdo da Universidade Aberta
do Brasil- UAB

2007 Alteragdo do nome do PROINFO para Programa Nacional de Tecnologia
Educacional- incluindo softwares livres, projetores multimidia, e agregando o
programa Banda Larga nas Escolas.
97 instituigOes ofertavam graduacdo a distancia (Censo do Ensino Superior)

2011 Extin¢do da Secretaria de Educacdo a Distancia

2017 Decreto n® 9057 regulamenta EaD no Brasil (definicdo mais detalhada no
mediador, na dimensao do tempo e na tecnologia)

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).

Os quadros (2 e 3) acima mostram detalhadamente as especificidades da EaD no Brasil

que, de forma paulatina e por meio de politicas publicas, teve evolugdes em relagdo aos

processos de comunicagdo, por sua vez sempre enredados, em cada periodo historico pela

tecnologia (correios, radio, TV, TDIC?) e por momentos de ruptura, pausas e/ou interrupcdes,

seja na extincdo de programas ou esvaziados por medidas institucionais. Nesse percurso €

importante destacarmos que a EaD emerge como

Resposta as auséncias promovidas na histdria da educacdo brasileira. Educacdo a
distancia torna-se “democratizadora do acesso a educagdo”, “solugdo para as
dimensdes continentais brasileiras”, recurso para “levar formacdo de qualidade aos
professores brasileiros”, dentre outros espectros argumentativos favoraveis a EaD.
(ARRUDA, 2018, p.106)

Inicialmente, a EaD se fez pela midia impressa e correios com direcionamentos e

métodos de orientacdo para a aprendizagem. Esse percurso inicial, mesmo marcado por meio

da correspondéncia, oportunizou o acesso a educacdo e ao mesmo tempo foi o precursor para a

expansdo da EaD no Brasil que

A partir de centros de ensino e produgdo de cursos, 0s quais emitem as informacoes
de maneira uniforme para todos os alunos, que recebem os materiais impressos com
conteldos e tarefas propostas, estudam os conceitos recebidos, realizam os exercicios
e 0s remetem aos 6rgdos responsaveis pelo curso para avaliacdo e emissdo de novos
modulos de contelido. Essa abordagem da EaD [...] encontra-se disseminada em todas
as partes do mundo, devido a sua potencialidade de atender a crescente parcela da
populagdo que demanda pela formacéo (inicial ou continuada) a fim de adquirir
condi¢Bes de competir no mercado de trabalho. (ALMEIDA, 2003, p. 329)

Apesar de serem meios de comunicacdo de massa, radio e TV representaram uma

potencialidade educativa de alcance nacional. Basta recordamos que, na década de 1970, uma

parcela significativa da populacédo brasileira era analfabeta, e muitos jovens entre 7 e 14 anos

% Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicagéo.
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estavam fora da escola, por este motivo, muitas iniciativas educativas voltadas para a formacéo
supletiva de adultos (Mobral, Projeto Minerva) foram fomentadas naquele periodo (ARRUDA,
2016).

A partir da publicagdo da LBD/1996, o fomento ao uso das TICs (Tecnologias da
Informacdo e Comunicacdo) na educagéo passa a ser planejado e implementado, contribuindo
para uma nova realidade na EaD. Uma das grandes referéncias no uso das TICs foi o programa
PROINFO, implantando em cerca de 54 mil laboratérios de informética nas escolas publicas
brasileiras, desenvolvendo um ambiente virtual de aprendizagem (AVA), chamado e-proinfo,
que passa a ser utilizado nos cursos ofertados a distancia. Para tanto, as instancias
governamentais se responsabilizam pelo envio de computadores e softwares as escolas
(governo federal) e garantem a estrutura fisica adequada para laboratérios (governos dos
estados e dos municipios) (ARRUDA, 2016).

Os quadros permitem ainda destacar que, a partir dos dispositivos legais acerca da
concepcdo das politicas publicas da EaD, foi possivel ter uma melhor compreenséo acerca da
definicéo e dos objetivos dessas politicas. Nesse percurso destacam-se: inicialmente o Decreto
n® 2494, de 10 de fevereiro de 1998, em seu Art. 1°: “Educacédo a distancia é uma forma de
ensino que possibilita a autoaprendizagem, com a mediagdo de recursos didaticos
sistematicamente organizados, apresentados em diferentes suportes de informacéo, utilizados
isoladamente ou combinados, e veiculados pelos diversos meios de comunicagao” (BRASIL,
1998). Em outras palavras, € mencionada de forma expressiva a autoaprendizagem, sinalizando
para um modelo de processo formativo.

Esse documento, revogado pelo Decreto n° 5.622/2005, destaca a mediacao didatico-
pedagdgica como elemento norteador do processo, abrangendo ainda as TIC, conforme é

mencionado em seu art. 1°;

Caracteriza-se a educacdo a distdncia como modalidade educacional na qual a
mediacdo didatico-pedagdgica nos processos de ensino e aprendizagem ocorre com a
utilizacdo de meios e tecnologias de informacdo e comunicacdo, com estudantes e
professores desenvolvendo atividades educativas em lugares ou tempos diversos.
(BRASIL, 2005)

Ja o Decreto atual n° 9057/2017 acentua de forma expressiva o0 aspecto mediador das
tecnologias, contempla a definicdo de tempo nas maneiras de ensinar e aprender e a tecnologia
como eixo norteador do processo ensino e aprendizagem na EaD, como menciona o art. 1°, ao

definir a EaD como
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Modalidade educacional na qual a mediagdo didatico-pedagdgica nos processos de
ensino e aprendizagem ocorra com a utilizacdo de meios e tecnologias de informacéo
e comunicacdo, com pessoal qualificado, com politicas de acesso, com
acompanhamento e avaliagbes compativeis, entre outros, e desenvolva atividades
educativas por estudantes e profissionais da educacdo que estejam em lugares e
tempos diversos. (BRASIL, 2017, s/p)

Nesse processo historicamente gestado, a EaD ndo pode ser vista somente como um
instrumento, mas “[...] como parte de um processo de inovacao educacional mais amplo que é
a integracdo das novas tecnologias de informagdo e comunicagdo nos processos educacionais”
(BELLONI, 2002, p.123). Para tanto, exigiram-se ao longo de sua trajetéria medidas e acdes
governamentais e financiamentos de programas sociais que garantissem o acesso a educacéo
superior. Tais agdes foram iniciadas no governo Fernando Henrique Cardoso e se intensificaram
no governo de Luiz Inacio Lula da Silva (LIMA, 2006).

No inicio do século XXI, a EaD foi legitimada com politicas publicas setoriais em
educacdo, numa perspectiva de equalizacdo de oportunidades, com o Plano Nacional de
Educagdo- PNE e o Plano de Desenvolvimento da Educagdo- PDE (BRASIL, 2007b). A partir
de entdo, novos planos, programas e decretos vao se estabelecendo enquanto politicas publicas
setoriais em educacdo, numa tentativa de diminuir a exclusdo social, econdmica e cultural da
classe menos favorecida.

A terminologia “politicas publicas” pode ser compreendida “como mecanismos e/ou
estratégias governamentais para a solucao de problemas, seja no ambito publico ou privado”
(SOUSA, 2006, p. 22). Tais politicas publicas existem por constituir uma das tarefas do Estado
contemporaneo, que deve necessariamente formular interferéncias sociais para suprir as
necessidades da populacdo, no campo da salde, da seguranca publica, da educacdo, da
habitacdo etc. Para tanto, o governo planeja, a partir de uma demanda concreta: 0 que pretende
fazer e 0 que, de fato, faz (SOUSA, 2006).

Assim, a partir das acdes desencadeadas pelo governo de Fernando Henrique Cardoso
(1995-2002), como a criacdo da Secretaria de Estado da Educacdo- SEED para cuidar da EaD,
por meio do Decreto n.° 1.917/1996, de Programas como o TV Escola e o Programa Nacional
de Informaética nas Escolas- PROINFO, normatizados pela Portaria n.° 522/MEC, de 9 de abril
de 1997 e outras iniciativas governamentais, inicia-se a institucionalizacdo e regulacdo da EaD
no sistema de ensino brasileiro (OLIVEIRA, 2008).

A EaD se legitima com o governo Luiz Indcio Lula da Silva (2003-2010), por meio das
politicas de acesso ao ensino superior, que passam a ter contornos intencionais, como a criacao
dos Programas: Universidade para Todos- PROUNI, estabelecido pela Lei n°® 11.096 (BRASIL,
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2005a); UAB, instituido pelo Decreto n. 5.800, de 8 de junho de 2006 (BRASIL, 2006);
Programas de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais-
REUNI, estabelecidos pelo Decreto n. 6.096, de 24 de abril de 2007 (BRASIL, 2007a). Nesse
cenario, o Programa UAB se estabelece delineando seus principais objetivos* e o modelo de
execucdo da educacdo a distancia no pais (BRASIL, 2006). As principais caracteristicas do
sistema UAB sdo: “a articulagdo e integra¢do de um sistema nacional de educagao superior a
distancia, [...] visando sistematizar [...] atividades pertencentes as politicas publicas voltadas
para a ampliacéo e interiorizacao da oferta do ensino superior gratuito e de qualidade no Brasil”
(BRASIL, 2005).

Essas caracteristicas estdo pautadas pelos seguintes eixos estruturantes da UAB:
“Expansdo publica da educacdo superior [...]; Aperfeicoamento dos processos de gestdo das
instituices de ensino superior, [...]; Avaliacdo da educacdo superior a distancia [...]; Estimulo
a investigacdo em educacdo superior a distancia no Pais; Financiamento dos processos de
implantagdo, execucao e formacao de recursos humanos em educagdo superior a distancia”
(PORTAL UAB, 2006).

Ap0s essa etapa legal de normatizacédo de seus objetivos e de direcionamento de suas
estratégias, o Programa, por meio de editais, promoveu duas chamadas publicas: UAB n°.
01/2005°; UAB n°. 2/2006° voltadas para participacdo das universidades, a partir de critérios e
parametros estabelecidos. A primeira selecdo contemplou 291 polos de apoio presencial, 49
Universidades Federais e 10 Institutos Federais de Educacdo Tecnoldgica- IFET (PORTAL
UAB, 2006).

Os primeiros cursos foram implementados em marco de 2007 e, a partir dai, esse
programa permanente, custeado pelo Ministério da Educacéo e Cultura- MEC, passa a financiar
integralmente os cursos ofertados na modalidade EaD, nas instituicfes: federais, estaduais e
municipais brasileiras. O vinculo nessa modalidade de ensino acontece mediante convénios

com o Instituto de Ensino Superior- IES, no ambito federal, e com os governos estadual e

4 S&o objetivos do Sistema UAB: I - oferecer, prioritariamente, cursos de licenciatura e de formagéo inicial e
continuada a professores da educagdo basica; Il - oferecer cursos superiores para capacitacdo de dirigentes,
gestores e trabalhadores em educacdo béasica dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios; Il - oferecer
cursos superiores nas diferentes areas do conhecimento; IV - ampliar o acesso a educagdo superior publica;
V - reduzir as desigualdades de oferta de ensino superior entre as diferentes regides do Pais; VI - estabelecer amplo
sistema nacional de educagdo superior a distancia; e VIl —fomentar o desenvolvimento institucional para a
modalidade de educacdo a distancia, bem como a pesquisa em metodologias inovadoras de ensino superior
apoiadas em tecnologias de informacédo e comunicacdo (BRASIL, 2006, art.1 paragrafo Unico).

5> Selecionando propostas de polos municipais de apoio presencial; e de cursos superiores a distancia
exclusivamente de instituicGes publicas de ensino superior federal.

& Selecionando todas as instituicdes publicas a nivel federal, estadual e municipal.
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municipal, que, por sua vez, recebem recursos para infraestrutura, responsabilizando-se, assim,
pela manutencdo dos polos de ensino.

No que tange a atuacdo dos profissionais envolvidos (tutor, professor-formador,
professor-pesquisador, coordenador etc.) dentro do sistema UAB, 0s mesmos prestam servico,
sem estabelecer nenhum vinculo empregaticio com a IES em que atuam e sdo desprovidos de
direitos trabalhistas, ou seja, sdo pagos com “bolsas de estudo e pesquisa” conforme disposto
na Lei n® 11.273, de 06 de fevereiro de 2006, e pela Resolu¢cdo CD/ FNDE n° 8, de 30 de abril
de 2010” (ARRUDA; ARRUDA, 2015, p. 329). Tais medidas podem apontar, certamente, para
0 carater precarizante dos contratos de trabalho, orientacdo que ganha espago com o avango da
politica neoliberal no pais, ainda mais acentuada na gestdo Bolsonaro (2019-).

Além desses novos atores educativos envolvidos na EaD, essa modalidade de ensino se
caracteriza por novas configuracbes na forma de aprender e de ensinar, mediada por
tecnologias, em tempo e espacos diferentes. Nela, o discente é considerado como responsavel
pelo seu aprendizado, tendo em vista o gerenciamento do tempo destinado aos seus estudos. O
tutor, por sua vez, € o mediador desse processo educativo, e/ou o principal interlocutor das
dindmicas educativas, bem como aquele que estabelece a mediacéo e a interacdo no AVA, e,
ainda, é o responsavel por potencializar as ferramentas tecnoldgicas nas praticas educativas
cotidianas, no ambito virtual. Na EaD, tutor e aluno interagem por mensagens escritas e/ou
falas, a partir de uma série de ferramentas que o AVA possibilita, como forum de discussao,
videoaulas, chats e outros dispositivos tecnologicos.

No Tocantins, a EaD destinada ao ensino superior encontra lugar especial no ambito da
UNITINS. Maia (2011) traz elementos importantes que elucidam o cenario académico dessa
modalidade de ensino na referida IES. A autora supracitada investigou como se deu 0 processo
em EaD na referida Universidade, no periodo da parceria UNITINS/EDUCON, a qual cobrava
mensalidades, sendo, portanto, uma formacdo de carater privado ofertada por universidade
publica da rede estadual. Esse periodo antecede seu credenciamento junto a UAB, em 2010,
ocasido gue 0s cursos passam a serem ofertados gratuitamente.

Segundo Maia (2011) e Moraes (2013), inicialmente, a UNITINS fez oferta de ensino
superior como uma instituicdo publica e ndo gratuita e passou por severas reestruturacdes no
seu formato organizacional. Assim, quando credenciada pelo MEC em 2004, em parceria com
a EDUCON, passou a ofertar cursos pagos (graduacéo e especializacdo) a distancia em todo o

pais.
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O crescimento quantitativo de alunos matriculados em curso a distancia se deu de forma
acelerada, “saltando de 6.715 (2004/2) alunos matriculados nos cursos de graduagdo para
21.271 alunos (2005), 46.773 alunos (2006), e chegando a 101.834 alunos (2007/2). Nesse ano,
[...] estava presente em 1.128 cidades brasileiras nos 26 estados, os alunos distribuidos em 1.572
salas de aula” (MAIA, 2009, p. 3). Em 2009, a UNITINS foi surpreendida por dendncias de
irregularidades no funcionamento dos cursos, por parte da comunidade discente e pelo
Conselho Federal de Servigo Social.

A partir dai, o MEC inicia o processo de avaliagdo e constata inimeros
descumprimentos, dentre eles: baixo percentual de docentes mestres e doutores; polos de ensino
inadequados (auséncia de laboratdrios de informética e bibliotecas); além disso, a relacdo
docente/aluno ndo atendia a legislagdo. Nesse sentido, “os numeros impressionam:
Administracdo 1/429, Ciéncias Contabeis 1/223, Matematica 1/184, Letras 1/463, Pedagogia
1/365, Servigco Social 1/1.064, sendo que o recomendado ¢ de 1/130” (MAIA, 2011, p. 7). Além
disso, a parceria estabelecida entre UNITINS e EDUCON se precariza.

Como resultado desse processo de avaliacdo realizado pelo MEC, da-se o
descredenciamento institucional da UNITINS em 2009, fato que repercutiu nacionalmente nos
meios de comunicacdo. A repercussdo dos escandalos dessa parceria criou descrenca, e muitos
alunos, ora matriculados, evadiram da instituicdo, e muitos ndo concluiram mesmo estando
matriculados.

Para compreender esse cenario, o estudo de Moraes e Silva (2013), realizado no Curso
de Matematica, sinaliza que um dos aspectos de maior dificuldade enfrentada pelo alunado, no
decorrer de sua formacao e em funcdo da repercussdo do descredenciamento, em especial no
curso de Matematica, foi a auséncia do tutor presencial, que, segundo o referido publico, era
imprescindivel para sanar davidas, esclarecer o conteudo e ajudar na realizacao das atividades
propostas pelo curso. Outros fatores agravantes destacados nessa pesquisa transitam pela
demora no feedback do tutor, fato que deixava os alunos/as numa situacdo de abandono e
incerteza quanto aos conteudos de aprendizagem. Paralelamente a isso, havia a deficiéncia e a
precariedade da infraestrutura (computadores, ar condicionado, TV) dos polos, e, ainda, a
incredibilidade institucional, que poderia comprometer a diplomacao e insercdo dos académicos
no mercado de trabalho. Séo, enfim, inimeros fatores negativos que explicam, segundo o
alunado, a evasao institucional, e, em especial, no curso de Matematica, que aconteceu através
da parceria UNITNS/EDUCON (MORAES; SILVA, 2013).
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Com o descredenciamento da UNITINS para a oferta de ensino a distancia através
Portaria SEED n° 44/20009, essa institui¢do firma outro acordo contratual, dessa vez com a UAB,
em 2010. A partir dai, essa IES lanca trés editais de vestibular, nos anos de 2012, 2013 e 2014,
e passa a ofertar gratuitamente cinco cursos: Letras, Pedagogia, Administracdo Publica,
Computacdo e Matematica. A imagem a seguir sinaliza doze polos de ensino a distancia da
UNITINS/UAB, no estado do Tocantins.

Figura 2:Polos UAB no Estado do Tocantins

Polos UAB

Alvorada
Anands
Araguacema
Araguatins
Cristaldndia
Dianépolis
Guaral
Mateiros

Nova Olinda
Palmas

Porto Nacional
Taguatinga
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Fonte: UNITINS, 2020.

A figura 2 mostra como os polos UNITINS/UAB foram distribuidos, contemplando a
capital, Palmas, e onze municipios do estado do Tocantins, concorrendo para a interiorizacdo
da educacdo superior, de norte a sul. Essa oferta oportunizaria o ingresso ao ensino superior de
um namero significativo de pessoas (com 1.565 matriculados 2012-2014), o que se confirma

com os dados apresentados no Quadro 4.



Quadro 4:Situacdo de ingressantes, formados e ndo formados em Letras, Pedagogia, Administracdo Publica,

Ciéncias da Computagio e Matematica (UNITINS/UAB).
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Fonte: UNITINS (2019).

NN. N° de N° de Formados N° de ndo Né&o formados
ingressantes Formados em % formados em %
2012 224 0 0,0% _ _
2013 462 0 0,0% _ _
2014 879 0 0,0% _ _
2015 0 1 0,06% _ _
2016 0 53 3,39% _ _
2017 0 224 14,31% _ _
2018 0 347 22,17% _ _
2019 0,00 33 2,11% _ _

O quadro 4 apresenta 0 quantitativo de ingressantes, formados e ndo formados dos cinco
cursos ofertados na modalidade EaD pela UNITINS/UAB (2012-2019) (Letras, Pedagogia,
Administracdo Publica, Computacdo e Matematica), chama a atencdo o fato de que apenas

42,04% dos ingressos conseguiram finalizar a graduacéo. Tal fato leva a considerar os recursos

despendidos, a mobilizacdo de acdes para barrar e/ou dificultar a desisténcia e/ou a evasao

académica e as praticas pedagdgicas que contribuiram para 0 sucesso ou ndo Nno Processo

formativo do alunado formado.

No que tange, em particular, ao curso de Letras ofertado pela UNITINS/UAB, os dados

sd0 mais criticos que a realidade apresentada no quadro anterior (Quadro 4) e revelam que o

numero de concluintes/ formados é expressivamente menor que 0 quantitativo de ingressos,

como se observa no quadro 5, abaixo:

Quadro 5: Ingressos, ndo formados (desistentes, desvinculados e outros) e formados do curso de

Letras UNITINS/UAB (2012-2019)

Fonte: UNITINS (2019).

Ano | Ingressos Desistentes Desvinculados Outros Formados
2012 169 0 0 0 0
2013 143 0 24 1 0
2014 303 9 297 32 0
2015 0 9 24 27 1
2016 0 0 15 5 7
2017 0 0 0 29 57
2018 0 0 0 2 47
2019 0 0 0 0 29

O quadro 5" mostra o quantitativo de ingressos, ndo formados e formados. Os que

entram na categoria de ndo formados séo representados pela soma das categorias de desistentes,

’ Desistentes: Quando o aluno se manifesta por escrito de ndo ter mais interesse pelo curso. Desvinculados: Quando
o0 aluno: a) ndo efetuar matricula no periodo estabelecido no calendéario académico da IES, caracterizando
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desvinculados e outros®. O quadro revela que 615 alunos ingressaram, de 2012 a 2014, quando
ocorreu o Ultimo vestibular de sele¢éo custeado pela UAB na UNITINS. Do grande quantitativo
de ingressantes, 18 desistiram, 360 se desvincularam. A categoria “outros” totaliza 96 e
compreende outras categorias de ndo formados. A soma dessas trés categorias contabilizou o
total de 474, representando o conjunto dos que ndo conseguiram concluir a formagéo em Letras.
J& a soma dos formados representa apenas 141 concluintes. O grafico também sinaliza que a
primeira formacéo em Letras aconteceu em 2015, e a Gltima formagao aconteceu em 2019

Ao distribuir tais dados em %, no gréafico 1, a seguir, percebemos que apenas 23% desse
grafico representa o nimero de formados, que nos parece um quantitativo muito reduzido.
Infelizmente, a expressividade da soma das categorias “desistentes (3%), desvinculados (58%)
e outros (16%)”, ocupa assim um eloquente espago no diagrama, com o total de 77% do nimero

de ndo formados.

Gréfico 1:Letras UNITINS/UAB (2012-2019)
INGRESSOS EM LETRAS/UAB/UNITINS EM %

DESISTENTES
(mdo formados)

= DESVINCULADOS
(ndo formados)

= QUTROS
(ndo formados)

= FORMADOS

Fonte: DTIC — UNITINS (2019)

O grafico 1 sinaliza um alto indice de evasdo académica, suscitando varios
questionamentos a respeito do modo como foram conduzidas as atividades propostas ao longo

do curso; os recursos pedagogicos mobilizados na plataforma Educ@ e utilizados na formacéo

abandono de curso; b) For reprovado por faltas em todas as disciplinas no periodo; c) For reprovado trés vezes em
uma mesma disciplina; d) Nao concluir o curso dentro do limite de tempo maximo fixado pelo Projeto Pedagogico
do Curso; d) Solicitar sua desvincula¢do do curso em qualquer momento; e) Por sang¢do disciplinar nos termos do
Regimento Geral.

8 Esses nlmeros sdo representados, categoricamente pela UNITINS, matriculados ativos, ndo matriculados,
trancados, sugestdo de matriculas e integralizados, sendo: a) Matriculados ativos: Quando o aluno tem vinculo
com a instituicdo, ou nos casos da UAB o aluno até o término do projeto do curso ndo concluiu e ficando com o
status de matriculado, ou seja, ainda devendo disciplina; b) Trancados: O trancamento da matricula é a interrup¢éo
parcial ou total das atividades escolares, por meio do qual o aluno comunica a instituicdo que esta impossibilitado
de continuar a frequenta-la por um periodo determinado; c) Sugestdo de disciplinas: Deixou e efetuar sua
matriculas na data conforme o calendario académico; d) Integralizados: Alunos que ja concluiram o curso, mas
ainda ndo colaram grau.
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literaria; o perfil sociocultural do publico ingressante neste curso; as razdes para a procura pela
formag&o em Letras e as raz0es para seu abandono.

No Quadro 6, esse cenario, também marcado pela evasdo do curso de Letras, pode ser
ainda observado nos polos em que o curso foi ofertado. O quadro mostra o nimero de

ingressantes, ndo formados e o nimero de formados por polo.

Quadro 6:Ingressantes, ndo formados e formados, por polo, no curso de Letras UNITINS/UAB (2012-2019)

Polos de Ingressantes Desistentes Desvinculados Outros Formados

ensino 2012- 2014 2015-2019
Alvorada 47 2 20 10 15
Ananés 41 0 20 2 19
Araguacema 43 0 30 0 13
Araguatins 101 3 59 16 24
Cristalandia 53 1 43 3 6
Dianopolis 45 5 18 12 10
Guarai 23 2 9 10 2
Nova Olinda 45 1 22 1 21
Palmas 110 4 79 17 10
Porto Nacional 52 5 45 5 2
Taguatinga 55 1 15 20 19

Fonte: DTIC — UNITINS (2019)

Dentre os elementos importantes dos dados acima, ressaltamos que o polo com maior
oferta de vagas foi o de Palmas. Todavia, 0 quantitativo de concluintes desse polo empata com
Dianodpolis e fica abaixo de Araguatins, Nova Olinda, Ananas e Taguatinga que obtém os
maiores indices de formacdo. Em relacdo a proximidade com a capital, o polo mais proximo é
Porto Nacional, que finalizou sua turma com apenas 2 concluintes. No que tange a
interiorizacdo da educacdo superior, percebemos que a cidade mais distante da capital é
Taguatinga.

Gréfico 2:Alunos formados em Letras em % (2015-2019)

ALUNOS FORMADOS EM LETRAS/UAB/UNITINS POR POLO EM %
= ALVORADA
= ANANAS 7,09%
= ARAGUACEMA
®m ARAGUATINS 14,89%
m CRISTALANDIA
u DIANOPOLIS
GUARAI
NOVA OLINDA 1,429
PALMAS 7.09%
PORTO NACIONAL 4,26%
ETAGUATINGA

10,64%
1,42%

Fonte: DTIC — UNITINS (2019)

O grafico 2 espelha um quadro preocupante: o baixo indice de alunos, por polo, que

concluiram a graduacdo. Tal fato nos leva a refletir acerca das evidéncias e/ou fatores



38

dificultadores que contribuiram ou elucidam o abandono do curso de Letras (publico e gratuito),
que, em principio, permitiria ao alunado estudar no horério mais apropriado e no lugar em que
quisesse (ou pudesse em fungdo do acesso a rede Internet).

Dentro dos limites deste trabalho, ndo é possivel assegurar o mapeamento das evidéncias
que expliquem integralmente a evasdo em tal curso, até porque ha, certamente, uma combinacgao
de motivos, e este estudo ndo consegue captar de forma global, em funcéo da dificuldade em
localizar (via telefone ou presencialmente) os evadidos. Se aprofundarmos, contudo, tal
questdo, considerada como uma importante referéncia de analise aqui proposta, faz-se relevante
considerar os indicadores que elucidam a evasdo no curso Letras (2012 a 2019) e os
mecanismos e/ou que politicas de combate efetivo mobilizados para amenizar tal realidade.

Mesmo com tais limitacOes acerca da evasdo académica nos cursos a distancia, ofertados
pela UNITINS/UAB, podemos afirmar que isso se d& com regularidade, no ambito dos cursos
ofertados por essa modalidade. VVale pontuarmos que essa evasao académica na EaD ndo pode
ser vislumbrada apenas numericamente, mas deve ser tratada como uma questdo emblematica
frente a proposta da politica educacional de expansdo do ensino superior preconizada pelo
Programa UAB. Por esse motivo, compreendemos como fundamental a discussao acerca dos
elementos determinantes da evasdo em EaD a nivel nacional, como uma forma de contribuir
para a analise qualitativa, como a que buscamos empreender com um grupo menor de sujeitos
neste estudo.

A evasdo escolar e/ou académica é uma preocupacao recorrente em todos os niveis do
ensino presencial, do basico ao superior, e se radicaliza de forma expressiva nos cursos a
distancia. Por se tratar de um fendmeno complexo e de uma problematica que afeta o resultado
desse sistema educacional, em funcdo dos investimentos, recursos despendidos, bem como a
qualidade do ensino (BITTENCOURT; MERCADO, 2014), merece um cuidado especial.

A esse respeito, em textos que tematizam o ensino a distancia, encontram-se varios
estudos que apontam diversos fatores (internos e externos) que justificam o alto indice de
evasdo na EaD nos cursos ofertados pelas IES brasileiras. Dentre os mais recorrentes, destacam-
se a falta de tempo do aluno para dedicar-se aos estudos e a falta de dominio do tutor em relagéo
aos contetidos programaticos discutidos no AVA.

Nessa linha, a pesquisa quanti-qualitativa realizada nos cursos de graduacdo na
Universidade Federal de Santa Catarina-UFSC (COMARELLA, 2009) revela que o fator mais
recorrente foi a falta de tempo do alunado para se dedicar ao curso: mencionada por 68,93%

dos estudantes e por 26,72% dos tutores entrevistados. Outro estudo é a pesquisa empirica, com
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alunos evadidos da Especializagdo em Psicologia oferecidos pela PUC/RS Virtual, que acentua
a auséncia de tempo e a disciplina como elementos que andam conjuntamente nos estudos a
distancia (RAMMINGER, 2006). O mesmo problema se confirma com o estudo realizado por
Neves (2006), ao analisar as trés edi¢des do Curso de Extenséo TV na Escola, ofertado pelo
Nucleo UNIREDE-Alagoas, ao mostrar que a falta de tempo para os estudos representa 59%
dos motivos de evas&o.

As pesquisas mencionadas reforgam que cursos ofertados nesta modalidade s&o cursos
que exigem dedicacdo em estudo e pesquisa, como nos cursos ofertados no ensino presencial,
0 gque necessariamente demanda investimento de tempo. O segundo fator que elucida a evaséo
nos cursos a distancia ¢ a falta de dominio do tutor em relacdo aos conteldos programaticos
(PIMENTEL, 2018), o que necessariamente se desdobra na falta de apoio pedagdgico. Tais
deficiéncias comprometem o aprendizado e se configuram como elementos que podem definir
a permanéncia do aluno no curso.

Nessa mesma linha, o estudo realizado por Almeida (2007) com um grupo de 170 alunos
desistentes nos cursos oferecidos pelo Centro de Educacdo a Distancia da Universidade de
Brasilia - UNB reforca que um dos influenciadores, sem davida, é a falta de dominio do tutor.
O estudo chama atencdo para a responsabilizacdo do tutor no aproveitamento educacional.

Mesmo considerando a existéncia dessa culpabilizacdo que pesa severamente sobre o
tutor, vale pontuar a importancia de seu papel nos cursos na modalidade EaD, em especial nas
aulas de literatura, por ser o responsavel pelas interacdes empreendidas a distancia, o mediador
do processo de ensino e aprendizagem. Para tanto, deve desempenhar sua funcdo com zelo, ter
dominio do contetdo programatico, ser cuidadoso e rapido no feedback sobre as duvidas de
atividades e/ou avaliagcdes, mediar e interagir pedagogicamente, incentivar o discente frente as
possiveis dificuldades (tecnoldgica, emocional, cognitiva, falta de motivacdo, excesso de
trabalho). Esse fator de questdo académica e pedagdgica leva a questionarmos: como tém sido
realizados o0s processos seletivos para tutoria? Como os tutores selecionados concebem seus
papéis nos cursos em que trabalham? Ha uma sobrecarga de trabalho ao se tornarem tutores, ja
que ndo sdo efetivos da IES onde exercem essa fungédo?

S&o inumeras as interrogacdes que perpassam este estudo, que, apesar de ndo ter como
recorte analitico a evasdo académica na EaD, teve que se apropriar de tal problematica para
alicercar suas reflexdes, numa perspectiva de compreender a formacao em processo atraves dos

paradigmas de educacdo a distancia.
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Na se¢éo seguinte, nossas reflexdes se orientam pelos paradigmas brasileiros de ensino
de literatura presencial, porque trazem elementos que nos possibilitam analisar com mais
precisdo os dados desta pesquisa. Ainda que nosso eixo central esteja vinculado a problemaética
da interacdo no espaco virtual, consideramos que as atividades pedagdgicas do ensino
presencial se filiam, a0 menos no &mbito da disciplina em questéo — Literatura Portuguesa 11 —
e as praticas a ela relacionadas, a um ou mais paradigmas de ensino, que podem estar

condicionados ou ndo a propria modalidade a distancia ofertada.

2.2 Reflexdes sobre paradigmas de ensino de literatura

Para ser grande, sé inteiro: nada.
Teu exagera ou exclui.

Sé todo em cada coisa. PGe quanto és.
No minimo que fazes.

Assim em cada lago a lua toda
Brilha, porque alta vive.

(Ricardo Reis)

O debate e as discussdes atinentes a leitura na escola e ao papel da literatura no ensino
intensificam-se e se expandem na virada dos anos 70 para 0s anos 80, em fungdo das mudancas
do contexto socio cultural brasileiro. Naquele momento, a literatura adquire uma valorizagédo
especifica, empregada na escola para fins didaticos, tornando-se, portanto, um possivel caminho
para desenvolver praticas de leitura e de escrita na educacao brasileira.

A literatura, assim considerada, observa Zilberman (2009, p. 13), “encarnava a utopia
de uma escola renovada e eficiente, de que resultavam a aprendizagem do aluno e a gratificacéo
profissional do professor”. A questdo que se coloca ¢: em que medida foi cumprida essa
promessa? Seja qual for a resposta — incompleta e proviséria —, seria imprescindivel concebé-
la a luz dos paradigmas que tém conduzido o ensino escolar de literatura ao longo dos altimos
anos, principalmente no ambito da formacéo inicial do professor. Sob esse intento, nossas

reflexdes assumem, como ponto de partida, contribuicdes do professor Rildo Cosson.

2.2.1 Paradigmas gramatical e historico: breves consideracdes

Segundo Cosson (2018), até metade do século XX, o ensino de literatura esteve, ainda
que ndo exclusivamente, sob a orientacdo de dois paradigmas: o gramatical e o histérico. O
primeiro tem por caracteristica principal o fato de ser o ensino de literatura instrumental
associado ao ensino de lingua. Tanto € assim que as atividades linguisticas orbitavam em torno

do texto literario, do que resulta um ensino alicercado no livro didatico.
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Nesse contexto, a experiéncia “significativa” vivenciada pelo aluno ¢ aquela em que lhe
é oportunizado memorizar obras literarias com vistas a sua pertinente reproduc&o, seja por meio
de exercicios de declamacdo, seja por meio de cdpias manuscritas. Ha casos em que o aluno
ndo tem acesso as obras literarias em sua integralidade, mas tdo somente a fragmentos, haja
vista serem suficientes aos exercicios de memorizagdo de itens gramaticais.

Ainda no paradigma gramatical, a literatura ndo tinha um status particular no ambito de
sua escolarizacdo, porque dela se faziam apenas recortes para dar suporte as aulas de gramatica.
Nesse sentido, nunca se liam a obra Os Lusiadas, de Camdes, por inteiro, ou qualquer obra
classica na sua totalidade, mas apenas fragmentos de textos que eram considerados 0os mais
relevantes para apreender genericamente o contetdo e a forma. O papel do professor era apenas
explicar a lingua com base nos recortes da obra literaria. Em outras palavras, no paradigma
gramatical, a obra literaria ndo tinha um lugar proprio, sendo auxiliar do ensino da lingua
portuguesa sob o vies normativista e gramatical (COSSON, 2018).

O segundo paradigma, o historico, traz como conceito a preocupa¢ao com a heranga
artistico-cultural. E nele que nasce a ideia de literatura portuguesa, de literatura brasileira, de
fazer literatura local/regional. O objetivo do paradigma historico € a insercéo cultural com base
em divisdo literaria (COSSON, 2018).

Assim, na medida em que a literatura € tomada por sinébnimo de tradi¢do cultural de um
pais ou regido, o paradigma histérico é também chamado paradigma cultural. Essa concepgéo
de literatura, de maior visibilidade no ensino médio, ainda tem lugar assegurado nos livros
didaticos (COSSON, 2018). E neles que a periodizacdo dos estilos literarios, alicercada na
historia da arte e em associa¢do a documentos oficiais, envia esforgcos para a manutencao de um

ensino de literatura como “patrimdnio nacional” ou “heranga cultural”. Nao por acaso,

a sequéncia da apresentacdo do ‘contexto’ da época, seguida de caracteristicas ou
tracos de um estilo ou periodo literério, da biografia do autor e do fragmento de uma
obra para ‘provar’ a descrigdo anterior do estilo de época, é bem conhecida de
geracBes de alunos e professores. (COSSON, 2018, p. 127)

Assumido como padréo, esse paradigma tem tido espaco maior no campo das discussdes
sobre a didatica da literatura, seja em forma de mera recusa, denuncia, combate ou proposta de
reformulacdo. O paradigma histérico, como salienta Cosson (2018), é marcado por lacunas,
porque, apesar da inovacao de valorizar a cultura do pais, procura mostrar uma literatura apenas

nacional e, por isso, cria fronteiras para que se adentrem outras culturas e producdes, 0 que
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implica dizer que esse olhar traz um tom etnocéntrico®, acentuando-se ainda que o nacionalismo
costuma trazer conflitos xenofobicos em relagéo a outras nacdes.

Outro motivo é que a literatura é vista, no paradigma historico, como instrumento para
adquirir regras culturais privilegiadas, como saber conversar, saber se comportar e falar bem;
enfim, de certo modo, contribuiu para estabelecer padrdes socialmente aceitos pelas classes
sociais de prestigio socioecondmico (BOURDIEU, 2007).

Segundo Cosson (2016a), os paradigmas gramaticais e histéricos comegam a receber
criticas e a serem abandonados a partir da segunda metade do século XX. Dentre as razdes,
encontra-se a emergéncia da literatura infantil e juvenil como autdbnoma, o que faz com que
aquela ideia da literatura como auxiliar da lingua comece a ser questionada. Outro aspecto é a
construcdo de um discurso nas Faculdades de Letras, sobretudo com o surgimento de mestrados
e de especializagdes na area da literatura infantil e juvenil, que se ocupam da formacéo do leitor
e que véo defender que a literatura deve ter outro espaco, ou seja, deve-se abandonar a ideia de
que a literatura ndo deve mais ser auxiliar da lingua (COSSON, 2016a). Essa realidade traz,
para o debate, 0 surgimento de textos emblematicos, como o texto cléssico da Lajolo (1982),
que diz que a literatura ndo é pretexto para ensino de lingua.

De forma sintética, temos entdo, como panorama relacionado a pedagogia da literatura,
0 recorte canénico literario para ensinar a lingua materna, a reducdo ao estudo e analise de
fragmentos em vez de leitura da obra completa; a énfase na historiografia e na periodizacao
literdria e, mais recentemente, estudos que se voltam para a didatizacdo do texto literario
(SILVA; FRITZEN, 2012) e a formacao do leitor (ROUXEL, 2012; PETIT, 2008; SILVA;
MELO, 2015).

Nesse Viés, vale a pena enaltecer que “uma das condigdes para que um texto possa ser
considerado literario é o seu potencial de produzir, no leitor, uma sensacéo de estranhamento.
Isto é, tem de produzir-lhe um incdmodo e convocé-lo a deslocar-se de sua percepcéo cotidiana,
em geral, automatizada” (FREDERICO; OSAKABE, 2018, p.76). Em outras palavras, 0 ensino
de literatura ndo pode ser conduzido pedagogicamente de qualquer maneira, mas de forma
apropriada no trato de dispor, ao alunado, a experiéncia literaria, que pode ser despertada na e
pela literatura escrita.

De acordo com Cosson (2018), é importante reconhecer que ambos os paradigmas
(gramatical e histdrico), que associam a grande literatura a figura do canone, ndo reinam

absolutos na educacdo superior nem na educacédo béasica. Os abalos iniciais em sua hegemonia

® Olhar a cultura do outro a partir da minha cultura (LARAIA, 2012).
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sdo verificados a partir da década de 1970, mormente em razdo de criticas sobrevindas, por
parte da academia e da formacdo de professores, ao ensino de gramatica descontextualizada.
Outro fator importante nesse contexto foi o desprestigio dos estudos literarios, dado que, por
um lado, a sociedade os concebe como mero “verniz cultural” e, por outro lado, em face de
baixo impacto nos vestibulares, os alunos do nivel secundario néo lhes atribuem importancia
alguma.

Alie-se se a isso, continua Cosson (2018), o fato de ser nessa época que a literatura
infantil, abdicando de seu status de leitura edificante, adquire autonomia e passa a ocupar
espaco cada vez maior no sistema literario brasileiro. Ha que considerar, ainda nesse sentido,
as discussoes desenvolvidas em a&mbito académico, que colocavam em pauta, entre outros, o
papel do professor na formacdo do leitor literéario, e das quais resultaram estudos ainda hoje
fundamentais para o ensino da leitura e da literatura (COSSON, 2018). No conjunto de analises
criticas, registre-se que, ja em meados da década de 1960, Coelho (1966) criticava a utilizacao

do texto como pretexto para o ensino tradicional de gramatica.

2.2.2 Paradigmas contemporaneos

Conforme a categorizacdo proposta por Cosson (2018), temos trés paradigmas
contemporaneos que, ao lado dos paradigmas tradicionais, frequentam o ensino escolar de
literatura: o analitico ou textual; o da formacéo do leitor ou da fruicdo; o social ou identitario.

No primeiro — paradigma analitico ou textual — na literatura considerada na
escolarizacdo se encontram textos de alta elaboracéo estética, o que ndo importa dizer que seja
0 canone 0 espaco Unico dessa apreensdo. A preocupacdo primeira volta-se a leitura minuciosa
do texto — um close reading — com vistas a por a luz seus elementos constitutivos. Por essa
razdo, as aulas pautam-se pelo desenvolvimento da consciéncia estética do aluno, para isso,
recorrendo-se ao exame critico da obra literaria. Esse paradigma tem como uma de suas
limitacbes o fato de que os recursos e conhecimentos, acerca da linguagem literéaria,
mobilizados pelo professor no processo de analise textual acabam por sugerir ser inferior aquela
desenvolvida pelo aluno, leitor em formacédo, sem o repertorio teérico-analitico do docente. Ha,
em razdo disso, por parte do aluno, um sentimento de inabilidade para com a modelagem da
analise literaria legitimada ao professor, de que resulta uma “indiferenga” para com o texto

literario.
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Outra limitacdo refere-se a clara preferéncia por textos de pequena extensdo, dado o
tempo exigido pela minuciosa anélise textual. Disso emerge o privilégio conferido aos poemas
liricos e aos contos, negando a proximidade com textos de elaboracgdo estilistica diversa, como
0 que ocorre, por exemplo, entre um poema lirico e uma noticia de jornal. Ao assim proceder,
o professor desconsidera que 0s textos literarios mantém relaces de apropriacdo com outros
textos, com insisténcia em estabelecer uma distin¢éo néo raro fragil aos olhos do aluno.

O segundo paradigma seria 0 da formacéo do leitor ou da fruicdo, de presenca mais
nitida na educacéo infantil e no ensino fundamental, indo associar-se ao paradigma histérico no
ensino médio, que €, talvez, aquele de maior circulacdo atualmente nas escolas. Uma das
consequéncias dessa realidade é o alcance da concepgdo de literatura, que, dispensando
privilégio as preferéncias do aluno, recepciona como legitimas a literatura de massa e a popular.
O proposito &, partindo-se da pratica do “ler por ler”, que se possa introduzir o aluno na
literatura de interesse escolar, para isso, assegurando-lhe acesso a obras literarias e, no ambiente
escolar, tempo para que desenvolva o habito da leitura. H4, como ndo poderia deixar de ser,
conforme Cosson (2018), entre as premissas desse paradigma, aquelas que carecem de maior
rigor no ambito das discussdes. A primeira consiste na crenca de que a oferta de obras literarias
torna prescindivel o ensino de literatura, sob a compreensdo de que o texto literario por si é
suficiente ao processo de formacdo de leitores. Isso, em ultima anélise, nega ao professor papel
ativo nas préaticas formativas do aluno-leitor, conferindo-lhe responsabilidade tdo somente pela
mediacdo dos textos, animacdo ou indicacdo/controle de leituras. Outra premissa concebe a
literatura como fonte de prazer ou mera diversdo, haja vista que o objetivo primeiro da pratica
leitora € conduzir o leitor a um mundo de sonhos e que, por ser assim, oportuniza ao aluno
viagens por meio da imaginacao. Essa abordagem torna por obscurecidas inquietacdes e tensdes
particulares a leitura literaria, como se ndo fosse ela capaz de (des)construir concepcbes de
mundo do leitor e que, igualmente, tanto o texto como o préprio ato de ler fossem imunes as
relacBes sociais. Ha, de igual modo, na premissa de suposta abertura a diversidade de textos
escolhidos ao gosto do aluno leitor, a pratica da “leitura teleoldgica”, que consiste em admitir
as leituras preferenciais do aluno com vistas a introduzi-lo nas leituras de obras de qualidade,
ou seja, a escola aceita — para ndo dizer suporta —, por exemplo, a literatura de massa, por ser
iSSO necessario para atingir a literatura canénica. Instaura-se, do ponto de vista do ensino, uma
pratica de ética questionavel, visto que o aluno é incitado ao supor legitimadas suas
preferéncias, quando na verdade ndo sdo mais que instrumentos ao acesso de obras de tradicéo,

as chamadas obras cléssicas.
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Um terceiro seria o paradigma social ou identitario, que traz a sociedade para o interior
da relagdo texto/leitor, com foco em questdes emblematicas, grupos sociais e minorias. Esse
paradigma comporta dois tipos de propostas metodoldgicas, uma centrada no contetdo, e outra
que focaliza o leitor. Na primeira proposta, as questdes sociais representadas pela obra séo, por
meio de seminarios e debates, tematizadas pelos alunos juntamente com o professor. Essa
abordagem, geralmente tematica, tende a conformar-se a literatura classica, razdo porque
Luciola, de José de Alencar, por exemplo, € tomada como pano de fundo para discussGes acerca
da prostituicdo. Na segunda, trabalha-se o texto literario sob as premissas do multiculturalismo,
focalizando-se como a obra literaria em questdo recepciona representacdes identitarias de
grupos sociais e de minorias. Intenta-se oferecer ao aluno um espago positivo de representacéo,
de quebra de estere6tipos, para isso, procedendo-se a uma cuidadosa analise, que compreende
tanto o texto candnico quanto aquele ndo reconhecido pela critica oficial. Ressalte-se que, ao
por em discusséo as diferentes identidades culturais, a escola procura dispensar a literatura um
papel socialmente relevante, com procedimentos que ndo tém incitado muitas polémicas.

Conquanto, em clara oposicdo aos paradigmas tradicionais, 0s paradigmas
contemporaneos ndo permitem a inter-relacdo necessaria para se tornarem um conjunto de
propostas eficazes e eficientes no e para o ensino escolar de literatura, o que, segundo Cosson
(2018), ocorre devido a diversos motivos: i) porque seus efeitos sdo descontinuos e localizados,
visto que as experiéncias bem-sucedidas ocorrem em niveis especificos do ensino; ii) porque,
a exemplo dos paradigmas tradicionais, cercam a literatura com limites grafocéntricos,
dispensando extrema importancia a sua manifestacdo escrita. Terceiro, porque as inquietacdes
do leitor, do texto e da propria sociedade ndo sdo efetivamente minoradas a partir de um
constructo tedrico-metodolégico consistente; iii) porque suas propostas nao estdo
sistematizadas no curriculo, o que deixa o professor sem um claro direcionamento quanto ao
que e como fazer no e para o ensino de literatura.

Esse “ter muito o que fazer” e “ndo saber por onde nem como comecgar” de que fala
Cosson (2018) ¢, em nosso entender, ndo raro silenciado por falas que, de algum modo, nos
remetem a um ensino escolar de literatura renovado, que reconhece a literatura a luz de sua
autonomia e especificidade, como se ja estivesse devidamente clarificada a relacdo
autor/texto/leitor, enfim, como se a literatura ndo estivesse mais em crise na sala de aula.

Na verdade, o professor de literatura encontra-se em condicdo similar a do professor de
lingua materna, esse, conforme Mendonca (2006), em crise de identidade. Emerge disso a

consubstanciacdo de abordagens isoladas: ora a literatura como frui¢do, visto ser o texto um
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objeto estético (formacédo do leitor ou da fruicdo); ora compreendida em sua funcdo social de
contribuir com a formacdo de cidaddos criticos, na medida em que o texto literario € assumido
como o espaco de representacdes identitarias (paradigma social); ora a literatura assumida como
criacdo estética, nesse sentido, sendo o texto objeto de anélise (paradigma analitico).

Esse conjunto de concepgdes deixa por instaurado, em nome da recusa aos paradigmas
tradicionais, um processo de formacéo de leitores literarios com pontos de partida diferentes e
pontos de chegada distantes um do outro. Cada uma das trés perspectivas, resta evidenciado,
conformam-se ao que o professor compreende ser e para que serve a literatura.

Assim, atualmente, hd fragmentacao e dispersdo quanto ao ensino escolar de literatura,
frente a essa dispersdo, Cosson (2018) propbe o paradigma existencial ou do letramento

literario, que abordaremos a seguir.

2.2.3 Paradigma existencial ou do letramento literario

De acordo com Cosson (2018), o paradigma do letramento literario tem por pressuposto
primeiro o fato de que a literatura, para além do texto escrito, manifesta-se também por diversas
praticas sociais de leitura e de producdes textuais, razdo porque ha que desprender essa forma
de linguagem de suas amarras a escrita, por construir-se com e sobre a lingua. N&o significa, de
modo algum, abandono da literatura em sua expressdo impressa, mas, por um lado, recuperar
seu passado oral e imagético e, de outro, projeta-la ao futuro, que é digital e que, por ser assim,
acolhe o literario em suas mualtiplas manifestacoes.

Na escola, I6cus formal do desenvolvimento do letramento literario, deve-se conceber a
literatura em sua condicdo de complexo (repertorio) de textos e praticas literarias, pautando-se
por tornar o aluno ndo apenas capaz de identificar as diversas manifestacdes literarias, mas com
elas interagir de forma apropriada.

Ensinar literatura, nesse contexto, significa oportunizar ao aluno experiéncias literarias,
compreendendo-as como um encontro pessoal e intransferivel entre o leitor e a obra, sob dois
movimentos imbricados, a interacdo verbal, em sua forma mais intensa, e o (re) conhecimento
do outro, associado ao processo de desconstrucao/construcdo do mundo. Ha que reconhecer,
nesse sentido, que o letramento literario ndo se subsumiu ao ensino escolar de literatura, antes
este faz parte daquele e depois dele continua. Esse complexo repertério, deve ser mobilizado
com vistas ao desenvolvimento da competéncia literaria, condicdo sine qua non a formacéo do

professor e do leitor literério, atentando-se, porém, ao fato de que formacao do professor e a
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formac&o do leitor literario, ainda que em muitos aspectos coincidentes, ndo devem ser tomadas
como um Unico processo.

A formacdo de leitor pde em curso todo um esforgo por parte da escola, visto que néo
se restringe a lingua portuguesa e a literatura, mas as demais disciplinas. O professor de
literatura, nesse momento, deve aproveitar da competéncia do aluno para leva-lo a leitura
literaria, fazendo-o interagir com as instituicbes que regulam o repertério literéario, fazendo-o
ser capaz de produzir novos textos. O professor, no conjunto de esforcos a formacéo do leitor
literario,

Além da selecdo de textos plurais e significativos para a experiéncia literaria, tem o
papel de guiar essa experiéncia, construindo comunidades de leitores em sua sala de
aula. Aqui, é importante ndo esquecer que, embora o encontro com a obra seja sempre
pessoal, a experiéncia da leitura literaria ndo precisa ser individual, ainda que
processada usualmente em termos individuais, podendo ser coletiva, grupal, pois, na
verdade, é sempre comunitaria por mais individual que se possa supor, por conta do
quadro interpretativo que o leitor aciona no momento da interacdo com a obra. Em
outras palavras, o leitor literario s6 o é porque pertence a uma comunidade de leitores
que, por sua vez, é responsavel pelo repertorio que define a literatura dentro do seu
processo de letramento. (COSSON, 2018, p. 137)

Isso considerado, o ensino escolar de literatura, circunscrito ao paradigma do letramento
literdrio, demanda, por um lado, a leitura responsiva e, por outro, a leitura como pratica
interpretativa (COSSON, 2018). A leitura responsiva tem a ver com o registro da resposta
provinda da leitura literaria, registro esse que, ndo se restringindo a leitura de obras literarias,
abarca, além da producéo de textos — literarios ou ndo —, situacdes de interacdo, seja em sala de
aula, seja fora dela, alicercadas por discussdes acerca de uma ou mais obras. Isso implica ndo
restringir o registro a escrita de textos argumentativos, antes abarcando registros proprios da
tradicdo escolar e aqueles manifestos por diversas linguagens e meios, principalmente aqueles
em que estdo contempladas a propria literatura e demais artes, com privilégio as habilidades de
interagir com os textos em suas mais variadas formas de expressao.

Ja a leitura com prética de interpretacao, por seu turno, supde a analise da obra literaria,
considerando-se pelo menos trés niveis: o texto, o contexto e a analise. Ao primeiro importa a
verificacdo de aspectos relativos a tematica e a estilistica mobilizadas na composicao da obra —
0 que diz e o que faz para dizer configurando o segundo nivel, o contexto. O ultimo, a analise,
recai sobre a forma como o mundo foi inserido na obra e como esta esté inserida no mundo dos
leitores. Esse processo de analise, na aula de literatura em sentido estrito, que naturalmente
comporta niveis que se distinguem pela complexidade e pela énfase requerida, pode ordenar o
ensino de literatura no curriculo (COSSON, 2018).
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O autor reconhece que seus apontamentos emergem insuficientes ao enfrentamento dos
desafios que se imp&em ao ensino escolar de literatura, mas destaca sua importancia como
principios a serem considerados em ambitos que pdem os problemas do nosso sistema literario
em discussdo. O ambito maior, acreditamos, € a universidade'®, até porque, e principalmente, é
ali que se forma o profissional que esta na linha de frente desse enfrentamento. Outra razéo,
intrinseca a primeira, € julgarmos injusto pér em causa a pratica docente sem trazer a discussdo
particularidades da formacéo de professores, pondo sob exames alguns aspectos tedricos que,
de uma forma ou de outra, balizam-no em seu fazer em sala de aula.

Em face do que foi aqui apresentado e discutido, podemos destacar assertivamente,
ainda de forma ndo aprofundada, que o processo de formacéo inicial de professores (graduacéo)
ndo tem contemplado a contento a formagdo em literatura, ou seja, esta formagdo tem se
caracterizando como ensino de literatura alicercado no céanone literario, com privilégio aos
aspectos cronologicos e estilisticos.

De modo geral, as propostas que ddo forma aos paradigmas contemporaneos nao sao
sistematicamente apresentadas ao professor em formacdo, que, no exercicio da atividade
docente, encontrara dificuldades para coloca-las em convergéncia para responder as demandas
e as necessidades do ensino literario, por isso, encontrando-se em crise de identidade.

Considerando os paradigmas conforme a categorizacao de Cosson (2018), buscamos, na
analise dos dados, aferir, ao menos no que diz respeito a disciplina que acompanhamos de
perto, Literatura Portuguesa 11, a adesdo a um projeto de formacéo de professores que implica,
simultaneamente, assumir, frente ao futuro docente, pela regularidade das préaticas, um dado
paradigma, que pode contribuir ou ndo para seu efetivo letramento literario, a ser

potencialmente ampliado no horizonte das disciplinas de literatura na graduacéo.

2.2.3.1 Primeiras orientagdes sobre o curso de Letras UNITINS/UAB

As questdes aqui apresentadas dizem respeito a matriz curricular do “Curso de Letras —

Lingua Portuguesa e Lingua Espanhola e Respectivas Literaturas”, conforme Projeto

10 Para alguns autores do letramento literario, como Cosson (2018), varios cursos de Letras, no Brasil, costumam
ensinar apenas textos tedricos de literatura, enfocando apenas a caracterizagao literaria. Segundo ele, falta motivar
os alunos para que eles tenham repertdrio de obras literarias. Eles precisam ter o contato direto com a literatura
para que eles se tornem leitores. Para o autor, isso é o que vai fazer com que muitos académicos descubram o
prazer, o gosto pela obra literdria. Ainda segundo ele, outra falha ocorre porque o curso de Letras ndo costuma
preparar os alunos para uma pedagogia da literatura. Ou seja, ndo se forma os académicos para ensinar literatura,
nas escolas.
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Pedagdgico do Curso (PPC/2010) ofertado pela UNTINS/UAB. A matriz curricular desse
curso tem carga horaria de 200h para atividades complementares e carga horéria total de 3.760h,
distribuidas em 8 periodos.

Uma analise breve da distribuicdo das disciplinas de literatura pela matriz, deixa antever
uma forte valorizagdo desse componente na formacdo dos professores: sdo 13 disciplinas de
literatura, todas com a mesma carga horéria de 60h:

Teoria da Literatura I;

Teoria da Literatura Il;

Literatura Portuguesa I;

Literatura Portuguesa Il;

Literaturas de Expressdo Espanhola I;
Literaturas de Expressdo Espanhola 2;
Literatura Brasileira I;

Literatura Brasileira Il;

Literatura de Expressdo Hispanoamericana 1;
0. Literatura de Expressdo Hispanoamericana 2;
11. Literaturas de Expressdo Latino-Americana;
12. Literaturas Infantil e Juvenil;

13. Literaura Comparada;

RHRoOoo~Nooa~wNE

Além de indicar uma forte valorizacdo do componente literario, compreendendo a
perspectiva das abordagens tedricas (1 e 2), abre-se um leque de possibilidades comparativistas
em (3) (4) (5) (9) (7) (8) (9) (10) e principalmente (13) que foca, especificamente, os estudos
comparados da literatura.

No quadro 7, abaixo, relacionamos as ementas de quatro dessas disciplinas, uma delas
(Literatura Portuguesa II), corresponde a conteldos das videoaulas e de foruns que serdo
analisados em capitulo posterior.

Quadro 7:Ementas de disciplinas do curso de Letras, conforme (PPC/2010) da UNITINS/UAB
Disciplinas Ementas

Literatura brasileira da era colonial: Quinhentismo, Barroco, Arcadismo,
Literatura Brasileira | Romantismo. Principais autores e obras: contexto histérico, politico social,
religioso. Romantismo: visdo estética e condicionamento histdrico. A questdo da
autonomia literéria e a formacdo da identidade nacional. Influéncias estrangeiras. O
significado da figura do indio. A fixagéo e a formagao do romance brasileiro; a poesia
no Romantismo — alguns autores e algumas obras.

Literatura Brasileira Il O realismo-naturalismo, o Decadentismo-simbolismo e o Modernismo,
contexto historico-social, caracteristica dos respectivos periodos artisticos,
autores e obras representativos. O Neo-Realismo, o Surrealismo. As
tendéncias literarias contemporéneas, caracteristicas desses diferentes
movimentos, autores e obras representativas.

Perspectiva diacronica da leitura escrita por autores portugueses. Cantigas

Literatura Portuguesa | trovadorescas. Teatro de Gil Vicente. Introducdo a poesia de Luis de Camdes:
elementos épicos e liricos. Poesia seiscentista: antologias. Critica arcade. Poética
romantica.

A Questdo Coimbrd. A afirmacdo do Realismo. As caracteristicas do romance
realista. A poesia "realista” e a poesia do cotidiano. Prosa simbolista: principais
Literatura Portuguesa Il autores. Correntes e caracteristicas do Modernismo portugués. Orfismo. A obra de
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Fernando Pessoa e seus heterondmios. O Presencismo na poesia e na prosa de seus
principais autores. Neo-realismo: principais autores, obras e caracteristicas. A ficcéo
e a poesia nos ultimos 25 anos do periodo salazarista. A produgdo literaria portuguesa
apds a Revolugéo dos Cravos.

Fonte: UNITINS/UAB (2015)

O quadro 7 se refere as ementas do Curso de Letras ofertado a distancia pela
UNITINS/UAB. Observando o modo como s&o dispostos os conteudos, desde as disciplinas de
literatura brasileira, fica evidente a opcao pela perspectiva historiogréfica, eleita como modo de
sistematizar os saberes literarios.

Nas disciplinas de Literatura Portuguesa | e Il, os topicos seguem a cronologia da
periodizacdo literéria, indo do Trovadorismo portugués a literatura contemporanea, esta como
posterior a “Revolucdo dos Cravos”. Este ultimo acentua o marco temporal, que seria um
divisor de tendéncias da producdo portuguesa. Considerando que séo apenas duas disciplinas
para cobrir a producdo literaria de Portugal num periodo tdo longo, pode-se depreender a
dificuldade para a densidade no tratamento dos textos, assim como para as leituras literarias
propriamente ditas, com o tempo destinado a leitura do que poderiam ser 0s autores
“principais”, que caracterizam essa producdo assim organizada em periodos. Assim, na
Literatura Portuguesa I, os alunos devem estudar desde o Trovadorismo até 0 Romantismo,
passando pela lirica de Camdes. O excesso de contetdos prevé uma aceleracdo e uma
superficialidade a serem enfrentados pelo professor e pelos alunos.

No caso da Literatura Portuguesa I1, disciplina da qual analisaremos videoaulas e foruns,
observa-se que as docentes responsaveis pela performance das aulas gravadas em estddio
seguem rigorosamente a sequéncia prevista, obedecendo ao que esta previsto pelo ementario e
a orientacdo periodizante, reconhecendo ali a predominancia do paradigma historiografico. A
ementa relaciona produgdes que vao do realismo portugués (cujo marco seria a “Questao
Coimbra”) a literatura contemporanea (pds “Revolugcdo dos Cravos”, que marca o fim da
ditadura salazarista, em 1974, em Portugal).

Diante dessa organizacao, depreendemos que a leitura literaria a ser privilegiada nao
possa estar muito dissociada do canone, privilegiando, portanto, os “bons textos”, sem muitas
opcdes para um transito por outras manifestacdes da linguagem. O letramento pressuposto
seguiria a perspectiva mais tradicional de formacao, orientando o docente em formacéo inicial
para uma visdo devidamente esquematizada, estanque e organizada da literatura, que seria
também reproduzida na escola: mais saberes sobre histéria, sobre leitura critica ja assentada

sobre 0 que e como ler, menos corpo a corpo com o texto e a producgdo de sentidos.
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No documento que hoje orienta a educagdo basica no pais, a BNCC (BRASIL, 2018),
no que tange as préaticas em relagdo a leitura literaria, estdo enumerados direcionamentos, e, ao
tratar a literatura nos campos de atuacdo, em um desses direcionamentos, o documento enaltece
a importancia da experiéncia que os discentes devem vivenciar, com préticas de leitura nas
quais a literatura possa ser concebida como uma manifestacdo artistica e com funcédo
humanizadora. Ainda que tendo merecido um campo especifico (o artistico-literario), ha,
contudo, poucos elementos que possam efetivamente subsidiar o docente sobre o que pode ser
0 ensino de leitura literaria. Assim como nos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL,
1998; 1999), os textos sdo organizados por géneros, concorrendo na préatica pedagogica para
que, em alguns casos, se dé mais atencdo a elementos estruturais que ao sentido e a natureza
estética da linguagem (SILVA; MELO, 2018).

Voltando & importancia de acionar as praticas de ensino em literatura, Cosson (2017)
destaca que um professor letrado literalmente saberd: i) como ensinar; ii) usar estratégias
metodologicas; iii) instigar a pratica literaria (leitura e escrita); iv) indicar de forma auténoma
0 qué (géneros literarios) seus alunos deverdo ler; v) promover vivéncias e préaticas de relacéo
e interacdo ao seu alunado, entre outros. Nessa perspectiva, caberia investigar em qual ou quais
disciplinas das matrizes das licenciaturas essas questdes tém lugar na formagdo do docente.
Além disso, como Melo e Silva (2018) acentuam, ao levarem em conta a condicao de estudantes
da licenciatura em Letras no Tocantins, ha ainda a propria necessidade de formar leitores,
mesmo na graduacdo, o que implica fazer escolhas entre diferentes abordagens tedricas, com
atencdo especial ao perfil de estudantes-trabalhadores e as limitagcdes/possibilidades que isso

impoe.
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3 ASPECTOS GERAIS DA SEMIOTICA DISCURSIVA

Diego ndo conhecia o mar. O pai, Santiago Kovadloff, levou-
0 para que descobrisse 0 mar. Viajaram para o Sul. Ele, o
mar, estava do outro lado das dunas altas, esperando.
Quando o menino e o pai enfim alcancaram aquelas alturas
de areia, depois de muito caminhar, 0 mar estava na frente
de seus olhos. E foi tanta a imensiddo do mar, e tanto seu
fulgor, que o menino ficou mudo de beleza. E quando
fin_almente conseguiu falar, tremendo, gaguejando, pediu ao
p—a;\-/le ajuda a olhar!
Eduardo Galeano

Este capitulo traz um panorama da semidtica denominada como de linha francesa ou
discursiva, que fundamenta as analises que faremos nos capitulos posteriores. De orientacdo
estruturalista, a semidtica incorpora contribuicdes da antropologia de Lévi-Strauss, da
fenomenologia de Merleau-Ponty e da narratologia de VIadmir Propp. Inicialmente, sua
elaboracdo emerge com a publicacdo de Semantica Estrutural, por Greimas, em 1966. Ali se
encontra um esfor¢o para reinstaurar a dimensdo da significacdo no projeto estruturalista. A
transposicdo para estudos da seméantica do que era realizado com sucesso pelos linguistas nos
campos da sintaxe, fonologia e morfologia evidenciaram a necessidade de novas reformulagdes
teoricas para abrigar uma problematica do sentido. Estdo, contudo, nesse primeiro trabalho, a
orientacdo de uma teoria que se voltasse para a significacdo, o que implicara considerar ndo
apenas a significacao diante do verbal (semidticas linguisticas), mas também dos objetos e do
mundo natural (macrossemidticas) e, por fim, da propria vida. Em sintese, a semiotica é
concebida desde o inicio, portanto, uma teoria geral da significacio (GREIMAS; COURTES,
2008).

Considerando os dois planos da linguagem, a significa¢do sera concebida na articulacédo
entre planos da expressdo e do conteldo. Conforme o Dicionario de Semiotica (GREIMAS;
COURTES, 2008), os termos plano da expressdo e plano do contetido advém de Hjelmslev, a
partir dos correspondentes significante e significado propostos por Saussure para a designacao
do signo. Tomando como exemplo uma folha de papel, a expressdo/significante seria 0 verso,
sendo o significado/contetido seu anverso. Assim, “O plano da expressdo estd em relagdo de
pressuposicdo reciproca com o plano do conteddo e a reunido deles no ato de linguagem
corresponde a semiose” (GREIMAS; COURTES, 2008, p. 197). Esses dois planos serio
considerados mais adiante nas andlises, na medida em que recobrem a perspectiva do
sincretismo. Nessa direcdo, quando o estudante da EaD assiste as videoaulas, produzira sentido

para as diferentes linguagens que entram em conjuncdo, considerando uma enunciag¢do Unica
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que responde pela totalidade do sentido a partir do agenciamento de diferentes substancias. O
mesmo se da com relacdo a propria plataforma do AVA, na qual se organizam os comandos de
natureza informativa sobre o funcionamento da plataforma mesma, a disposi¢éo das disciplinas
a serem cursadas, a oferta de materiais para a aprendizagem, os espacgos destinados a foruns e
chats. A esse respeito, Pinho (2020) elabora um estudo sobre a plataforma organizada para uma
licenciatura EaD, na versdo 2000, compreendendo a analise do prdprio design e sua ergonomia,
concluindo sobre a face pouco amigavel do ponto de vista de um convite a efetiva interacéo

(embora estejam previstos mecanismos que visam a interatividade).

O design deve ser suficientemente amplo a ponto de incluir condi¢bes de gestdo de
processos que envolvam a aprendizagem de uma maneira mais global. De acordo com
os padrdes estabelecidos pela Commonwealth of Learning de 2003, o design
instrucional deve preocupar-se com a adequagdo dos objetivos dos programas,
projetos e dos cursos ofertados; com a producdo de interfaces mais amistosas,
contextualizadas e que contemplem praticas interdisciplinares; na promocdo de
interatividade, e, mais ainda, com os modos de interacdo que privilegiem a insercdo
de comentarios aos alunos sobre seu progresso, de incentivo a pesquisa, e auxiliem no
desenvolvimento das habilidades cognitivas e no senso critico do aluno. (PINHO,
2020, p. 28)

Toda essa materialidade joga, portanto, no ato de producgéo do sentido. Na relagcédo entre
expressdo e conteudo, entram em cena os diferentes sistemas da linguagem. Nos sistemas
simbdlicos, ha conformidade total entre cada elemento da expressdo e um — e somente um —
elemento do conteldo. Nesse caso, ndo ha propriamente o que analisar em termos mais
complexos, porque essa relacdo ja esta naturalizada. E o caso das figuras de p&o e vinho na
Santa Ceia, ou mesmo do capelo que incide sobre o icone do Moodle na plataforma do AVA,

como figura iconica que caracteriza a obtencao do diploma pelo estudante.

Figura 3:Plataforma Moodle

=

moodle

Fonte: blog.4linux.com.br/

O mesmo capelo que aparece no Moodle também aparece na plataforma Educ@ da
UNITINS.
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Figura 4:Plataforma Educ@

educ@

Fonte: UNITINS.

A figura 4, retratando a logo da plataforma Educ@ da UNITINS, é o espaco da sala de
aula da educacéo a distancia. E por ela que o alunado acessa e realiza os cursos ofertados pela
Instituicao.

No contexto da plataforma digital de aprendizagem, acena como “promessa” de
conquista pelo estudante, que segue o “circulo virtuoso” proposto pelo enunciador-manipulador
(LANDOWSKI, 2016; PINHO, 2020).

Ja nos sistemas semioticos, ndo ha conformidade entre os dois planos, que sdo
considerados na analise separadamente. E o caso das linguas naturais, cuja relagdo, remetendo
a Saussure, é de natureza convencional e arbitréaria. Assim, do ponto de vista da linguagem
verbal, a expressdo/o significante designa uma “sequéncia de simbolos de um alfabeto dado,
obtido pela aplicacdo das regras de formacao (ou de producdo) dependentes de um conjunto
finito de regras” (GREIMAS; COURTES, 2008, p. 197-198). Ocorre, contudo, que, em usos
poeticos da linguagem verbal, encontremos a atualizacdo de uma relacdo semi-simbdlica,
acenando para uma “motivagao” que implica na produgdo de determinados efeitos de sentido,
como no caso do emprego das aliteracGes, nas associaces sonoras e ritmicas. O mesmo se da
com as linguagens pictdricas ou na muasica.

[...] os sistemas semi-simbolicos que se definem pela conformidade ndo entre os
elementos isolados dos dois planos, mas entre categorias da expressao e categorias do
conteGido. A categoria visual espacial direita/esquerda, corresponderd, por exemplo,
nos painéis medievais que representam o Julgamento Final, uma categoria semantica
recompensa/puni¢do. [...] Do mesmo modo, muitos dos éxitos do discurso

publicitario, visual e/ou textual, tm por fundamento semiético a motivagdo dos
signos que produz essa semi-simbolizacdo. (FLOCH, 2001, p. 29).

Uma analise ampla dos processos que envolvem o ensino-aprendizagem por meios
digitais passaria, portanto, pelo que se produz a partir das diferentes linguagens e configuracoes,
0 que sinaliza para o estabelecimento de contratos com o enunciatario-estudante, que acionam
para a producdo de sentido desde a sua chegada ao ambiente virtual (PINHO, 2020).
Considerando as diferentes semidticas (verbal, visual, etc.), cada linguagem implicara

teorizacOes especificas.
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Para a analise do plano do conteddo, a semidtica propde um percurso gerativo de
sentido, como simulacro das operacdes realizadas pelo sujeito ao produzir sentido. Compreende
que a leitura — gesto de producdo de sentido para um dado objeto, aqui considerado o termo em
sentido lato — implica numa sucessdo de abstracGes crescentes, partindo do que é mais
imediatamente apreensivel pelos sentidos até os patamares mais profundos da abstracdo. Nesse
simulacro, organizado em niveis, ha, para efeitos de descricdo, uma sintaxe e uma semantica.
Sdo trés os niveis: fundamental, narrativo e discursivo.

O nivel fundamental ¢ o mais elementar, abstrato e simples e “[...] define-se por seu
carater abstrato, pelo fato de que corresponde — junto com a sintaxe fundamental — a instancia
a quo do percurso gerativo do discurso” (GREIMAS; COURTES, 2012, p. 436). Nesse nivel,
segundo Greimas e Fontanille (1993, p.38), a negagdo constitui “a primeira operacao pela qual
0 sujeito funda-se como operador e funda o mundo como cognoscivel”. Nessa semantica,
encontram-se as categorias semanticas que estdao na base construtiva do texto. Na sintaxe desse
nivel, ttm-se duas operacfes basicas, a negacdo e a assercdo, que podem ser expressas nas
seguintes relacdes: afirmacdo de a, negacéo de a, afirmacdo de b; afirmacgéo de b, negacao de
b, afirmacédo de a. Assim, “[...] Para conhecer, ¢ necessario primeiramente negar” (GREIMAS;
COURTES, 2012, p. 437).

Para efeito de exemplificagdo, vamos analisar brevemente, por comparacéo, dois textos.
Um primeiro seria a propaganda de uma instituicdo privada convidando interessados no ensino
a distancia (Fig. 5); um segundo seria 0 que se encontra atualmente na pagina da UNITINS
(Fig. 6), que ja ndo oferta mais EaD, com informac6es sobre o que é ofertado por essa instituicao
publica.

Figura 5: Propaganda institui¢do privada no ensino a distancia

Sobre a Nossos Como Nossos Central de
@ unopar UNOPAR CURSOS INGRESSAR COMUNICADOS ATENDIMENTO
3 3 ‘ ; N\ R e QUER COMECAR
PRA VOCE YIRARES o SUA GRADUACAO?
E MUDAR DE VIS 9 , A GENTE
CURSOS 7 N Y A} LIGA NA HORA
) . 2 \ ‘ : PRA VOCE!

A PARTIR DS

16

[ INSCREVA-SE JA

VEM na

CERTEZA

Usintto=p 3 %

*Consulte condigdes em vestibularéS.combr/rest

Inscreva-se Ja

Fonte: UNOPAR (2020)



Figura 6:Portal de ensino a distancia da UNITINS

Portal > Ensino a Distancia

ENSINO A DISTANCIA INFORMACOES GERAIS

EAD (finalizacdo)

UAB

I ) DIVERSOS

AVA - Ambiente Virtual de

A Universidade Estadual do Tocantins dispdem atualmente de dois sistemas de Ensino a Distdncia: Aprendizagem (Turmas 2001-2008)

UAB e EAD (finalizacdo).

0O Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB) funciona como articulador entre as instituicties de
ensino superior & os governos estaduais e municipais, com vistas a atender as demandas locais por
educacio superior. O sistema foi instituido no Brasil em 2006 & € integrado por universidades publicas.

Ja o sistema Ensino a Distdncia (EAD) & da prépria universidade e esta em fase de finalizac&o dos
cursos existentes, ndo abrindo mais vagas.

Fonte: UNITINS

Os exemplos trazem 0 que vemos nas respectivas paginas das duas instituicbes no
mesmo dia de consulta, referentes ao que se evidencia antes de nova rolagem. No caso da
UNOPAR, estéo previstas quatro rolagens para visualizar todos os conteidos dessa pagina de
apresentacdo. Na UNITINS, ha apenas o que mostramos na Fig. 6, num ambiente mais frio, do
ponto de vista do emprego predominante de tons azuis, mais classico e mais formal. A
UNITINS assume a perspectiva informacional, com elementos para a interatividade dados a
direita — acesso a informacGes sobre EaD, UAB compreendidas como Informacdes Gerais,
enquanto em “Diversos” o internauta tera dados sobre 0 AV A das turmas em fase de finalizacéo.
Sem abertura de novas turmas, ndo ha empenho para tornar-se um convite, no tom apelativo
gue vemos no print trazido pela Fig. 5.

Os elementos figurativos da linguagem visual da UNITINS remetem ao universo do
estudo: livros a esquerda em uma pequena estante, computador em posi¢do central, um mapa a
direita. Ndo ha figuras humanas, nem ha uma convocacdo direta ao internauta pelo uso de
pronomes pessoais, como o “vocé”, utilizado nos textos da UNOPAR. A impessoalidade da,
portanto o tom da UNITINS, produzindo efeito de afastamento e objetividade.

Na UNOPAR, as figuras humanas tém centralidade, sorridentes, produzindo efeito de
aproximacao e afetividade. Cada uma das trés partes que compde o0s elementos principais
corresponde a um convite a interatividade, além daqueles que se apresentam na parte superior,
em icones menores. A educacdo € vendida como produto de consumo imediato (agora), com

enunciados que lembram as mesmas estratégias de venda de outros produtos.
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Considerando esses elementos verbo-visuais, poderiamos pensar numa o0posi¢ao
abstrata do nivel fundamental entre tradigdo versus inovagdo, como opcles para modos de
obtencdo do diploma anunciado. A UNOPAR anuncia as facilidades de acesso (hndo ha
necessidade de sair de casa para fazer o vestibular, o preco seria acessivel etc.), enquanto o
ensino mais regular e presencial aparece como associado a dificuldades diversas — acesso
dificultado pela alta concorréncia (ENEM, vestibular), explicitacdo de maior dedicacdo aos
estudos, tempo predefinido por calendarios mais rigidos, avaliagdes. Pelo sorriso dos sujeitos e
facilidades de acesso as informacdes, promete-se também facilidade aos saberes concedidos
pela graduacdo a ser escolhida. O saber € associado assim ao sabor previsto pela etimologia do
verbo, numa relagdo euforizante. Pelos recursos enunciativos, ha convite a aproximacédo, o que
traduz algo indispensavel, quando se pensa em ensino a distancia: o saber se faz mais perto,
mais acessivel, mais facil, numa confirmacao de elementos de natureza euforica.

Na UNOPAR, n&o ha imagens que remetem ao universo escolar tradicional, nem mesmo
0 computador. Nas maos, encontra-se o tablet ou o celular. Ao mesmo tempo, as roupas dos
atores em cena remetem ao campo de trabalho, considerando que o diploma a ser obtido é
garantia de sucesso profissional.

Por essas oposicdes entre os dois enunciados, a UNOPAR escolhe o tom ténico,
enquanto a UNITINS opera sobre a atonicidade. A UNOPAR esta a pleno vapor, buscando
ganhar adesOes, enquanto a UNITINS apenas mostra um processo em fase de finalizacdo, sem
abertura de novas turmas. Estudar para a UNITINS € associar-se, ainda que pelo computador,
aos elementos mais tradicionais relacionados ao saber; a UNOPAR aponta para a mudanca de
paradigmas, com enunciados mais curtos e pressupondo maior aceleracéo.

Considerando as relacGes logicas pressupostas pelas relagdes de oposicao, contradicdo
e complementaridade previstas para esse nivel fundamental, temos:

a) Tradicdo versus inovacdo, como oposicOes de base, termos contrarios, sendo o termo
tradicdo considerado disforico, enquanto a inovacao é euforica;

b) Tradicdo e ndo inovacdo, na relacdo de complementaridade e pressuposicdo, que
confirmariam o ensino presencial, disférico;

c) Inovacdo e ndo tradicdo, na relacdo de complementaridade e pressuposicdo, que
confirmariam o ensino a distancia, euférico;

d) N&o inovacdo e ndo tradi¢do, nos subcontrarios, como um estado de indefinicdo, quando
ambos se articulam e talvez até se complementem, sem decidir-se sobre uma posicdo mais

precisa quanto a suas escolhas.
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Um segundo patamar, ainda de carater abstrato, é o do nivel narrativo, que pressupde
que todos os textos sdo dotados de narratividade, considerando estados e transformacées dos
sujeitos em relacdo aos objetos valor. Prevé que, numa narrativa minima, um sujeito em estado
de privacdo com um dado objeto (disjuncéo), no nosso caso especifico, o saber, incorporado
pelo objeto descritivo diploma/capelo passa ao estado de conjuncéo pela apropriacdo, mediante
a doacdo de competéncias pelo destinador manipulador (professor e tutor, seguindo uma
hierarquia que compreende em instancias superiores a politica institucional, as diretrizes
curriculares, os sistemas que regulam a oferta de ensino presencial, remoto e a distancia) que o
modalizam para querer e poder ser conjunto. Na figuras 5, 0s sujeitos das imagens traduzem o
sujeito realizado (ja com uniforme, feliz), porque teria alcancado o sucesso prometido pela
relacdo que funda o contrato entre instituicdo (destinador) e estudante (destinatario).

Em termos sintéticos, considerando programas narrativos, podemos visualizar as
operacdes desse nivel no esquema abaixo:

Figura 7:Patamares do nivel narrativo

Patamares do nivel
narrativo

|

Sintaxe Semantica

narrativa narrativa
Enunciados Enunciados Narrativa Narrativa
de estado de fazer minima complexa
manipulagdo competéncia performance sangao
tentacao intimidacao rovocagao sedugdo transformacéoda

¢ s P ¢ ¢ narrativa

realizagdo da
Fonte: FIORIN (2006) adaptado com figura feita pelo autor desta tese.

performance

Na sintaxe do nivel narrativo, ha dois tipos basicos de enunciados: o primeiro refere-se
aos “enunciados de estado”, que estabelecem a relagcdo de juncdo (disjungdo ou conjuncao)
entre um sujeito e um objeto (na situagdo analisada, a conjuncao ou a disjuncdo com o diploma

de graduacéo).
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O segundo enunciado refere-se aos “enunciados de fazer”, sdo enunciados que mostram
as transformagdes, 0s que correspondem a passagem de um enunciado de um estado a outro.
Como ha dois tipos de enunciados de estado, existem duas espécies de narrativas
minimas: a de privacdo e a de liquidagdo de uma privacdo. Na primeira, ocorre um
estado inicial conjunto e um estado final disjunto. Um exemplo seria a historia do
empobrecimento de uma familia muito rica (no inicio da narrativa o sujeito estd em
conjuncdo com ariqueza e no final esta em disjuncdo com ela). Na segunda espécie,
sucede o contrério: um estado inicial disjunto e um final conjunto. Um exemplo seria

a histéria, tdo do gosto de setores conservadores de nossa sociedade, do menino pobre
que, com trabalho ingente, torna-se muito rico. (FIORIN, 2008, p. 21)

Para a semi6tica, ha sempre uma narratividade na base dos textos manifestados, o que
chama de narrativa minima, referente a busca do sujeito pelo objeto, um estado inicial e um
estado final. Por outro lado, ha narrativas complexas, em que uma série de enunciados de fazer
e de ser (de estado) estdo organizados hierarquicamente em programas narrativos (GREIMAS,;
COURTES, 2008). Um programa narrativo candnico organiza-se pela sucessio das fases da
manipulacdo, competéncia, performance e sancao.

No que tange a fase de manipulacdo, Landowski (2015, p. 14) destaca que “na
metalinguagem semiotica, o vocabulo manipulagdo tem uma acepcéo técnica que se distingue
dos usos mais recorrentes, pois, em termos de gramatica narrativa, “manipular”

ndo é nem mar]ejar fisicamente as coisas nem dispor indelicadamente das pessoas. E
“fazer fazer”. E agir, eu sujeito - “manipulador”, de tal maneira que outro sujeito,
enquanto “manipulado”, seja levado, de bom ou mau grado, a agir em conformidade
com o que eu desejo. Devo, portanto, dar-lhe razdes suficientes para que resolva me
dar satisfq(;éo, ou seja, devo fazé-lo saber, ou crer x a fim de fazé-lo querer ou dever
fazer y. E necessario, em outras palavras, “conjungi-lo” com “valores modais”,

adequados. Ora, toda comunicacéo de valores, como qualquer transferéncia de objeto
entre sujeitos pressupde a existéncia de um espa¢o. (LANDOWSKI, 2015, p. 14)

Na fase de manipulacao, tem-se a acdo de um sujeito (destinador-manipulador) sobre o
outro (destinatario), levando-o a querer e/ou dever fazer algo. Para tanto, o manipulador propde
ao destinatario uma espécie de contrato, sendo que, para persuadi-lo, utiliza estratégias como
tentacdo, intimidacdo, provocacdo ou seducdo. A manipulacdo se da no ambito escolar, por
exemplo, quando um professor determina que o aluno escreva um poema. O aluno passa a ser
um sujeito encarregado para esse “dever”, essa responsabilidade. Embora, para ele, essa tarefa
ndo esteja no seu “‘querer”.

Ha varios tipos de manipulacdo, considerando que os sujeitos sejam modalizados pelo

querer ou dever, sendo as mais comuns a tentacdo, a intimidacéao, a seducdo e a provocacao.

Quando o manipulador propde ao manipulado uma recompensa, ou seja, um objeto
valor positivo, com a finalidade de leva-lo a fazer alguma coisa, da-se uma tentacao.
Quando o manipulador faz fazer por meio de ameacas, ocorre uma intimidagao. Se o
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manipulador leva alguém a fazer manifestando um juizo positivo sobre a competéncia
do manipulado, ha uma sedugdo. Se ele impele a agdo, exprimindo um juizo negativo
a respeito da competéncia do manipulado, sucede uma provocagao. (FIORIN, 2006,
p. 22)

Todas essas categorias de manipulagdo envolvem a acdo do sujeito sobre o outro,
considerando que ambos compartilhem minimamente um mesmo sistema de valor. Abordando
o0 contexto do ensino-aprendizagem, na perspectiva da manipulagéo, Silva (2014) identifica, no
professor, o sujeito destinador manipulador e no aluno o sujeito destinatario manipulado, seja

pelo querer, seja pelo dever.

[...] diferentes estratégias, como a da seducdo, apresentando o conteldo a ser
aprendido de tal forma que o outro, o aluno, se permita seduzir, levado a querer o que
Ihe ¢é ofertado, um dado saber. Ou, ainda, teriamos a intimidacdo, quando o docente
ameaca o aluno, com a reprovacdo, com uma carta aos pais, com a expulsdo da sala
etc. De uma ou outra forma, o saber € um bem que se pode doar, 0 que pressupde que
o doador, o professor destinador manipulador, o tem em suas maos, como um objeto
acabado, que possa entdo ser transmitido, doado. (SILVA, 2014, p. 233)

Na fase da competéncia, o sujeito que fora manipulado é dotado, pelo destinatario, de
um saber e/ou poder fazer, necessario a realizagao da transformagao central da narrativa. “Cada
um desses elementos pode aparecer, no nivel mais superficial do discurso, sob as mais variadas
formas” (FIORIN, 2008, p. 23). Pinho (2020), ao analisar as competéncias exigidas para o aluno
da modalidade EaD, mostra que a competéncia da autonomia é uma das mais demandadas,
devendo esta ter sido obtida na fase anterior ao ingresso no curso ou ser desenvolvida ao longo
da graduacéo, tendo em vista o formato dessa modalidade. Sem a presenca dos pares na sala de
aula, com horarios mais flexiveis para dedicar-se aos estudos, seu sucesso esta em saber refletir,
quase sempre solitariamente, sobre os contetdos ministrados nas videoaulas ou nos materiais
de apoio e livros. Efetivamente, a relacdo com o outro se presentifica, no caso da EaD da
UNITINS, conforme analisaremos mais adiante, apenas nos foruns, de natureza assincrona,
numa interacdo muito programatica (perguntas e respostas), sem debates, questionamentos
sobre ddvidas, atencdo quanto as dificuldades enfrentadas, prazos apertados para excesso de
leituras etc. Assim, a autonomia (inicialmente uma qualificacdo positiva) pode esconder uma
espécie de abandono (qualificacdo negativa).

A fase seguinte é a da performance, na qual ocorre a transformacdo (mudanca de um
estado a outro) central da narrativa. A Ultima fase é a sancdo, em que se verifica se a
performance foi ou ndo realizada. Tem-se, entdo, eventualmente, a distribuicdo de prémios ou
de castigos. Pensando o percurso de forma¢do na graduacdo, a san¢ao positiva € atribuida pelo
professor/instituicdo ao aprovar o aluno que demonstra ter adquirido o saber das disciplinas,

cumprido os estagios, realizado as atividades, participado de foéruns e chats, com bom
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aproveitamento nas avaliacGes. Tendo realizado a boa performance, o aluno adquire o prémio:
diploma de graduagéo.
Na seméntica discursiva, tem-se o revestimento, e, por conseguinte, a concretizagdo das

mudancas de estado do nivel narrativo. Para Fiorin,
Podem-se revestir 0s esquemas narrativos abstratos com temas e produzir um discurso
ndo figurativo ou podem-se, depois de recobrir os elementos narrativos com temas,
concretizad-los ainda mais, revestindo os com figuras. Assim, tematizacdo e
figurativizagdo sdo dois niveis de concretizacdo do sentido. Todos os textos tematizam
o nivel narrativo e depois esse nivel tematico podera ou ndo ser figurativizado.
(FIORIN, 2006, p. 20)

Na semantica do nivel narrativo, a semidtica considera os valores inscritos nos objetos.
Ha dois tipos de objetos: 0s objetos modais e os objetos valor. Compreendem-se como objetos
modais o querer, o dever, o saber e o poder fazer, que modificam o sujeito, a fim de que ele
adquira as condicdes de realizar a performance demandada pelo destinador. Se tomarmos
novamente como exemplo os enunciados da Fig. 5, vemos o esfor¢o do enunciador destinador
para modalizar o internauta a querer matricular-se na EaD ofertada, seja pelas facilidades
aparentes (baixo custo, flexibilidade de horéarios, ndo-burocratizacdo do ingresso, acesso on-
line aos conteudos e aulas), seja pelo que estd dado como promessa para o futuro profissional
(melhoria de ganhos financeiros pela obtencéo do diploma de graduacéo).

Sao objetos valor aqueles com os quais “o sujeito entra em conjuncao e disjun¢ao na
performance principal” (FIORIN, 2008). O diploma e o capelo sdo os objetos de valor, nos
enunciados até aqui descritos.

Levando em conta as configuracdes modais, temos ainda a possibilidade de considerar
o0s estados passionais dos sujeitos. As paixdes simples decorrem da modalizacdo pelo querer,
diferenciadas pela intensidade do querer e pelo tipo de valor desejado (BARROS, 2005). Assim,
temos para o “querer ter” as distin¢cGes entre a ambicdo, o desejo ou a cobica, e para 0 “nédo
querer ter”, como no desprendimento ou na generosidade, ou o “ndo querer deixar de ter”, nos
exemplos da avareza e sovinice. As valorizagdes como paixdes benevolentes ou malevolentes
sdo dadas pela cultura e, desse modo, num dado contexto, a ambicdo é vista negativamente,
como uma falha de carater, em outra, € valorizada positivamente, como sindnimo de um querer
intenso que leva o sujeito a suplantar as dificuldades apresentadas e, ao final, “vencer na vida”.
Nas imagens dos sujeitos sorridentes da Fig. 5, por exemplo, figurativizam-se as paixdes do
contentamento, da satisfacdo, da alegria, porque 0s sujeitos se traduzem como atualizados (ndo
apenas modalizados pelo querer, como também pelo poder ser), sinbnimos da bem-aventuranca

do sucesso profissional.
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H4& ainda as paixdes complexas, dadas pela combinac¢do de modalidades, configurando
diferentes sucessoes de “estados de alma” do sujeito ao longo de um percurso narrativo. O
nivel discursivo, trata-se, segundo Greimas e Courtés (2012, p.33), “do discurso ou das
estruturas discursivas em que a narrativa ¢ assumida pelo sujeito da enunciagdao”. Corresponde
ao nivel mais concreto, organizado em termos de sintaxe (que investiga as projecdes da
enunciacdo e os efeitos de sentido) e a seméantica, com os procedimentos de tematizacdo e
figurativizagéo.

Na sintaxe do nivel discursivo, encontram-se dois aspectos: as projecdes da instancia da
enunciacao (pessoa, tempo, espaco) no enunciado e as relagdes entre enunciador e enunciatario,
relativas a persuasdo. Fiorin (2006, p. 40) salienta que “essas duas faces da sintaxe discursiva
se confundem, pois as diferentes projecGes da enunciacdo no enunciado visam, em Ultima
instancia, a levar o enunciatario a aceitar o que estd sendo comunicado”.

Considerando os textos relacionados as figuras 5 e 6, temos:

a) No enunciado da UNOPAR, a introducdo do pronome ‘“vocé”, atualizando a funcao
conativa, que caracteriza a projecao de primeira pessoa, tendo em vista que quem enuncia
0 tu é necessariamente um eu (BENVENISTE, 2006). Para a semidtica, essa projecdo de
pessoa (debreagem actancial) produz efeito de aproximacdo com o sujeito da enunciacao,
considerando a enunciagdo como instancia do eu-aqui-agora (FIORIN, 1996). A escolha
pelo modo imperativo ou do presente do indicativo € outro elemento que pde em relacdo
um eu (UNOPAR)/vocé (tu), internauta interessado na obtencdo do diploma (nédo
necessariamente na formacdo), produzindo efeito de aproximacdo. Temos aqui 0 que se
denomina como “debreagem actancial enunciativa”;

b) O enunciado da UNITINS opta pela projecdo de terceira pessoa, que, conforme Benveniste
(2006), corresponde a uma ndo-pessoa, produzindo efeito de objetividade e afastamento.
A auséncia de atores na imagem concorre para reiterar esse distanciamento, assim como a
formalidade e a sobriedade (equilibrio). Essa opcdo concorre para produzir efeito de
seriedade da instituicdo, mas ndo favorece o efeito de aproximacao, corroborando 0 maior
distanciamento entre as instancias do enunciador e do enunciatario, configuram a
debreagem enunciva.

c) Cada escolha mobiliza estratégias linguisticas e visuais distintas, que apontam para
projetos identitarios diferentes, com estratégias de persuasdo que se materializam na
concretude dos textos — compreende as escolhas de pessoa, tempo e espaco, mas também

0 léxico, a pontuacdo, as relacbes com o visual, as cores etc.
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Figura 8:Nivel discursivo
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Fonte: FIORIN (2006), adaptado com figura feita pelo autor desta tese.

3.1 Intencionalidade do discurso da enunciagao

Para Fiorin (2005), enunciar é dizer, portanto, enunciagdo € o ato de dizer. Ela também
remete ao enunciado, porque este trata-se do produto da enunciagdo que é o dito. Assim, “se
existe um enunciador que é aquele que diz, também existe um enunciado que é o dito (FIORIN,
2005). Ainda segundo o autor, um enunciado se produz para comunica-lo a alguém, assim,

0 sujeito produtor do discurso desdobra-se num enunciador e num enunciatario. O
primeiro realiza um fazer persuasivo, isto é, procura fazer com que o segundo aceite
o que ele diz, enquanto o enunciatario realiza um fazer interpretativo. Para exercer a
persuasdo, o enunciador utiliza-se de um conjunto de procedimentos argumentativos,
que sdo parte constitutiva das relagdes entre o enunciador e o enunciatario (FIORIN,
2008, p. 57)

Nesta tese, a enunciacdo constitui uma importante etapa analitica que nos permite
verificar como acontece a intencdo enunciativa de docentes nas videoaulas e em féruns de
literatura. E no nivel discursivo que as formas abstratas do nivel narrativo sdo revestidas de
concretude. Para Barros (2005, p.53), € no nivel discursivo que retomam o0s mesmos elementos
da andlise narrativa, mas considera “aspectos que tenham sido postos de lado, tais como as
projecdes da enunciacdo no enunciado, os recursos de persuasdo utilizados pelo enunciador
para manipular o enunciatario ou a cobertura figurativa dos contetidos narrativos abstratos”.
Para entender as projecfes da enunciagdo no enunciado, € necessario refletirmos acerca da
relacdo entre 0 eu e o tu, que, na perspectiva de Benveniste, sdo os verdadeiros parceiros da
enunciacdo, uma vez que ambos sdo 0s participantes ativos de um ato enunciativo.

Embora seja comum trocar o “eu pelo nés”, 0s estudos de Benveniste sinalizam que o

“nds” corresponde a uma jungdo do “eu” e do “ndo-eu”, visto que ndo se poderia pensar que 0
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“nds” seria um “eu” multiplicado, ja que “cada eu tem sua referéncia propria e corresponde
cada vez a um ser Gnico, proposto como tal” (BENVENISTE, 2006, p.278). Assim, para o autor,
ndo existe, de fato, um “nds”, o que existe é “eu” ampliado.

Assumindo a perspectiva discursiva dos parceiros da enunciagdo, Benveniste (2006)
investigou teoricamente como se da a passagem da lingua para a fala. Esse processo/passagem
social se da através das instancias da enunciacdo, que passam a ser entendidas como um foro
de mediacdo entre a lingua e a fala.

Desse modo, a enunciagdo se traduz como um “ato”, que faz a lingua (sistema abstrato)
estar em funcionamento, ou seja, “a enunciacdo é este colocar em funcionamento a lingua por
um ato individual de sua utilizagdo” (BENVENISTE, 2006, p. 82). Outro aspecto é a de pensa-

la como ato, ndo como produto. Assim, a enunciacdo

[...] é 0 ato mesmo de produzir um enunciado, € ndo o texto do enunciado, que é nosso
objeto. Este ¢ fato do locutor que mobiliza a lingua por sua conta. A relacdo do locutor
com a lingua determina os caracteres linguisticos da enunciagdo. Deve considera-la
como o fato do locutor, que toma a lingua por instrumento, e nos caracteres
linguisticos que marcam esta relagcdo. (BENVENISTE, 2006, p. 82)

Para Benveniste, a enunciacao trata-se de um ato individual de fala de que se encarrega
o falante para por a lingua em funcionamento, o que resulta na “singularidade dos contetidos
expressos” (FIORIN, 2008, p. 23).

Segundo Benveniste (2006), a enunciacdo € o ato de linguagem, “de produgdo do
discurso, é uma instancia pressuposta pelo enunciado (produto da enunciacéo). Ao realizar-se,
ela deixa marcas no discurso que constroi, e o enunciador pode reproduzir ou ndo a enunciacao
no interior do enunciado” (FIORIN, 2008, p.13). Vejamos um exemplo:

Eu afirmo que o quadrado da hipotenusa é igual a soma do quadrado dos catetos.
Nesse caso, coloca-se o sujeito da enunciagéo “eu” e o ato de enunciar “afirmo” no

interior do enunciado. (FIORIN, 2008, p, 39).

Mas se a ideia e deixar de fora o enunciador e o simulacro do ato de enunciar, o autor
sinaliza que o exemplo serd: “o quadrado da hipotenusa ¢ igual a soma do quadrado dos
catetos”. [...] mesmo que os elementos da enuncia¢do ndo aparecam no enunciado, a enunciagao
existe, uma vez que nenhuma frase se enuncia sozinha (FIORIN, 2008, p, 39). E, ainda, continua
Fiorin

Ha sempre alguém (um eu) que diz que o quadrado da hipotenusa € igual a soma do

quadrado dos catetos. Mesmo quando se simula enunciagdo dentro do enunciado, hé
uma instancia pressuposta de enunciacdo. Assim, a frase "Eu digo que a Terra giraem
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torno do sol" implica que alguém (um eu) diz "eu digo que a Terra gira em torno do
sol". (FIORIN, 2008, p.39)

Este ultimo exemplo — eu digo a terra gira em torno do sol — implica que devemos
reconhecer duas instancias: a do “eu” pressuposto, implicito pela enunciagdo e a do “eu”
projetado, explicito, no interior do enunciado — “Eu digo”. O “eu” pressuposto é o autor e 0
“eu” projetado no enunciado é o narrador, aquele que conta a historia. E necessério entéo
entender que para cada “eu” ha um “tu” correspondente. Mas esse autor e leitor ndo séo reais,
eles sdo construidos pelo texto. O “tu” pressuposto pela enunciacdo é o enunciatario e 0 “tu” a
quem o narrador se dirige no interior do enunciado € o narratario.

E ainda afirma Fiorin (2008): a enunciacdo é a instancia do “eu”, aqui, agora. Significa
que o sujeito que enuncia (diz) ancora o seu dizer num dado espago e momento. “Por isso, a
sintaxe do discurso, ao estudar as marcas da enunciacdo no enunciado, analisa trés
procedimentos: discursivizacdo, actorializacdo, espacializacdo e temporalizacdo, ou seja, a
constituicdo das pessoas, do espaco e do tempo do discurso” (FIORIN, 2008, p.40).

Isso posto, devemos entender que Benveniste investiu na fala porque considera que nela
se da a pratica social da linguagem, ele diz que “a enunciagao ¢ este colocar em funcionamento
a lingua por um ato individual de utilizagdo” (BENVENISTE, 2006, p. 82). Assim, a
enunciacdo é, como afirma Benveniste (2006), a instancia de realizacao do discurso, ou seja, 0
caminho para que se passe da competéncia & performance (GREIMAS; COURTES, 2008).

Nesse processo, Fiorin (2008, p. 57) revela o discurso enunciado, ou seja, “se a
enunciacdo se instaura a partir de um eu-aqui-agora, ela instaura o discurso-enunciado,
projetando para fora de si os atores do discurso, bem como suas coordenadas espaco-
temporais”.

Figura 9:Categorias da enunciacéo

Enunciagao

|
ﬁ

pessoa tempo espago

Fonte: Fiorin (2005) adaptado com figura feita pelo autor desta tese.

Esses trés elementos da enunciacdo se definem em relacdo a instancia da enunciagéo.

Ele (pessoa) é aquele que ndo fala e aquele a quem ndo se fala. Entdo é o tempo (agora) ndo
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relacionado diretamente no momento da enunciagdo, alhures é o espaco (aqui) ndo ordenado

em relagdo ao aqui, onde se produz o enunciado.

3.2 Enunciagéo: instancia pressuposta da produgéo do texto

Como sinalizamos anteriormente, a enunciagdo remete a mediacao entre a lingua e a
fala, correspondendo, como instancia pressuposta ao momento da producdo do texto, as
escolhas empreendidas pelo sujeito da enunciacdo e aos efeitos de sentido pretendidos,
semioticamente, trata-se da sintaxe do nivel discursivo.

Como a enunciagao € o ato de producao do enunciado, ndo o produto propriamente dito,
ela ¢ entendida como ato de producdo dos textos, ndo os textos resultantes dessa producao, a
enuncia¢ao nao se confunde com os textos, mas pode ser apreendida a partir das marcas que no
texto a ela remetem.

Relativo aos caracteres linguisticos especificos, temos o0s pronomes pessoais,
demonstrativos, advérbios, tempos verbais, que se projetam no texto pelo procedimento
denominado em semidtica como debreagem. Concebida a enunciacdo como a instancia do eu-
aqui-agora, que empreendem escolhas que serdo projetadas no texto, os caracteres linguisticos
que remetem expressamente a essas categorias de pessoa, espago e tempo produzirdo efeito de
enuncia¢do enunciada, pelo mecanismo de debreagem enunciativa (actancial, espacial e
temporal). O apagamento desses caracteres produz efeito de afastamento da enunciagdo,
suprimindo a presenca desse ente subjetivo no momento da producao do enunciado. Em fungao
disso, temos como efeito o enunciado enunciado, pelo procedimento definido em semiodtica
como debregagem enunciva (ndo eu; ndo aqui; nao agora).

Pelos procedimentos acessorios, temos as escolhas lexicais, substantivos, adjetivos,
advérbios, verbos, locucdes etc., cuja carga semantica acaba por remeter ao ser da enunciacao,
traduzindo escolhas de efeito passional e implicacdo do eu no discurso.

Essas escolhas possibilitam que o professor, intencionalmente, manipule, por meio da
enunciacdo, o outro (aprendiz), convencendo-o por meio dos mecanismos da manipulacéo
(tentacdo, intimidacdo, seducdo, provocacao) a querer estudar e pesquisar, por exemplo, outras
fontes para aprimorar seu conhecimento em literatura portuguesa.

Também é importante atentarmos para a diferenca entre 0s mecanismos de debreagem
e embreagem, porgue na enunciacdo faz-se uso desses mecanismos. A debreagem é a operacao

de instalagdo de pessoa no texto e pode ser de dois tipos: 1) debreagem actancial enunciativa é
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quando o enunciado é construido em primeira pessoa, portanto, cria-se um efeito de sentido de
subjetividade tal como no romantismo, em que a mulher é idealizada segundo a visdo interior
do autor romantico, o romantismo € individualista; 2) debreagem actancial enunciva, o
enunciado é em terceira pessoa e o efeito de sentido é de objetividade tal como se constitui a
literatura naturalista, nos termos do romance experimental de Emile Zola. Esse romancista, ao
publicar o ensaio “O Romance Experimental”, em 1880, sinaliza que o fazer ciéncia implica no
fazer literatura, porque procura-se “adequar os métodos literarios aos rigorosos métodos
cientificos entdio vigentes” (GOMES, 2006, p. 106). E por isso que 0s textos do romance
naturalista e realista sdo escritos na terceira pessoa, para criarem efeitos de sentido de
objetividade. O tom cientificista do positivismo acolhido pelos autores de literatura realista-
naturalista ndo admite subjetividade nesse modelo de literatura. Enquanto o romantismo é
individualista, o realismo-naturalismo tem uma visao do coletivo. Enfim, a compreenséo acerca
da debreagem enunciativa e enunciva € importante para explicar os efeitos de sentido de
subjetividade e objetividade, que se presentificam, respectivamente, nas obras literarias,
necessitando serem esclarecidas pelo professor de literatura.

Ainda para distinguir debreagem enunciativa e enunciva, Fiorin apresenta dois

exemplos:

1 Estou aqui em meu escritério. Comeco a pensar no que esta acontecendo em minha
vida.

2 André estava sozinho naguele momento em seu escritorio. Comegou a pensar no
gue estava acontecendo em sua vida. (FIORIN, 2008, p. 57)

O autor destaca que, no primeiro exemplo, se projeta uma pessoa (eu), um tempo (agora)
e um espaco (aqui). No segundo, uma pessoa (ele), um tempo (ndo agora = entdo) e um espacgo
(em algum lugar = alhures).

Assim, a debreagem também pode ser entendida como 0 mecanismo que se projeta no
enunciado quer as pessoas (eu/tu), o tempo (agora) e o espaco (aqui) da enunciacao, quer a
pessoa (ele), o tempo (entdo) e o espaco (alhures) do enunciado. No primeiro exemplo, trata-se
da projecdo eu-aqui-agora, por isso, acontece uma debreagem enunciativa. No segundo
exemplo, ocorre uma debreagem enunciva (projecdo do ele-entdo-1a), conforme Fiorin (2008).
Esses mecanismos linguisticos sdo importantes para compreendermos a didatica do professor
no ensino de literatura. Além do mais, debreagem enunciativa e enunciva ajudam a esclarecer
0s sentidos da constituicdo da obra literaria no seu aspecto subjetivo ou objetivo.

Ja a embreagem é o mecanismo em que ocorre uma suspensdo das oposi¢cdes de pessoa,

de tempo ou de espago. Existem embreagem actancial, embreagem temporal e embreagem
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espacial. A embreagem actancial € quando coloca-se uma pessoa com valor de outra. Nessa
direcdo, quando um patrao diz ao empregado: “o chefe quer o trabalho concluido, amanha”
percebemos que “suspende-Se a 0posicao entre eu e ele, empregando-se a terceira pessoa em
lugar da primeira”.

No capitulo “A pessoa subvertida”, da obra “Astucias da Enuncia¢do”, de Fiorin, ha
uma sequéncia com vinte possibilidades de embreagem. No item de nimero quatorze, o autor
destaca a embreagem actancial em que acontece “a primeira pessoa do plural pela primeira do
singular” (FIORIN, 2005, p. 85), portanto, trata-se, predominantemente, de discutir situacdes
em que 0 “eu” ¢ substituido pelo “nds”. Os mecanismos da debreagem e da embreagem se
presentificam nos capitulos 4 e 6 desta tese, momento em que analisamos as videoaulas e as
entrevistas que realizamos com tutores e egressos do curso de Letras.

Nessa direcdo, o autor aborda trés tipos de “n6s”, como mostra a figura abaixo:

Figura 10:Sentidos para 0 emprego da primeira pessoa do plural

[ | |

De autor

Modéstia

Majestatico

Fonte: Fiorin (2005) adaptado com figura feita pelo autor desta tese.

Nesses casos “o eu dilui-se no anonimato do nés ou € amplificado. O que distingue um
uso de outro € o tipo de texto em que o0 nods se encontra (FIORIN, 2005, p. 96). Assim, o plural
majestatico acontece “quando aparece em alocugdes solenes, que emanam de altissimas
autoridades civis (chefes de governo e de estado) e eclesiasticas (papa e bispos) ou em
documentos oficiais” (FIORIN, 2005 p. 96). O autor cita como exemplo: “N0s, durante 0 Nosso
Pontificio”. Nesse enunciado, 0 autor destaca o pronome do caso reto “nds” e o pronome
pOSsessivo “nosso”. E, ainda, “o nos evita colocar a alta autoridade como uma subjetividade
entre as outras e, a0 mesmo tempo, opd-la ao tu, o que criaria uma esfera de reciprocidade. O
nés inclui o enunciatario no enunciador, e, portanto, aquele é obrigado por este a assumir o
texto com ele” (FIORIN, 2005, p. 96).

Ja o plural de modéstia, “o eu evita dar realce a sua subjetividade, diluindo-a no nos”.

No exemplo, a seguir, a presenga do nds fica implicita pelo verbo “ficaremos”:
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O compadre compreendeu tudo, viu que Leonardo abandonava o filho, uma vez que
a mée o tinha abandonado, e fez um gesto como quem queria dizer:

- Estd bem, ja agora... v4; ficaremos com uma carga as costas. (ALMEIDA apud
MARTINS, 1989, p 184)

Por Gltimo, temos o plural de autor, o qual é visto nos casos de textos cientificos em que
0 “nds” se destaca porque 0s autores escrevem em primeira pessoa do plural.
O enunciador usa “nés” porque nao é um individuo que fala em seu proprio nome, ele

tem atras de si a comunidade cientifica, que fala em nome da Ciéncia, do Saber. O
autor estabelece-se como um delegado dessa coletividade cuja autoridade deriva da

instituicdo cientifica, e para além dela, da propria Ciéncia. (FIORIN, 2005 p. 96)

Segundo Fiorin, o plural de autor é muito diferente do plural majestatico e do plural de
modéstia, porque ndo se trata mais de embreagem — uma pessoa no lugar de outra - e sim de
plural didatico, pois se trata de um nos inclusivo “eu enunciador e tu enunciatario, pois indica
que 0 eu e o tu juntos empreendem o percurso da aprendizagem que o texto didatico impde.
Nesse caso, entra também o chamado plural narrativo, pois nele também o narrador associa o
narratario” (FIORIN, 2005, p. 126).

Essa discussao sobre a enunciacdo revelou que a formulacéo de Benveniste o tornou o
primeiro a vincular o sujeito e o discurso, por esse motivo, esse autor € considerado o pai dos
estudos enunciativos, por incorporar a nogdo de subjetividades nos estudos linguisticos (LUZ,
2009). Em outras palavras, a subjetividade implica a presenca do falante em seu discurso.
Assim, nos estudos enunciativos de Benveniste (2006, p. 33), “[...] é na linguagem e pela
linguagem que o0 homem se constitui como sujeito; porque s a linguagem fundamenta na sua
realidade que ¢ a do ser, o conceito de “ego”.

Nessa perspectiva, Benveniste formula uma teoria capaz de mostrar como se da a
passagem de um conhecimento intuitivo na mente do falante em um ato de fala (FIORIN, 2017).
Esse significativo ato constitui um marco teorico, como advertem Greimas e Courtés (2008, p.
166), ao sinalizarem que o tratamento da enunciacdo delineado por Benveniste toma esse
conceito como uma estrutura ndo linguistica (referencial) que subentende a comunicacéo
linguistica, uma vez que esta voltada para a situacdo de comunicacdo. E, ainda, foi um passo
significativo para a semiodtica refletir/pensar “a presenca do sujeito em seu modelo teorico-
metodologico, que estava, até entdo, apagada” (POPOF; CORTINA, 2018, p. 30), além disso,
essa “visdo benvenistiana sobre a produgdo da linguagem vai ser responsavel pela organizagdo
da metodologia da semiotica, pois fornecera bases mais solidas para a consecucao do nivel
discursivo do percurso gerativo de sentido” (POPOF; CORTINA, 2018, p. 29).
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E por esses motivos que apresentamos, nesta discussio, que 0 percurso gerativo de
sentido é fundamental para esta tese, porque mostra o caminho da producéo de sentido. Por esse
motivo, adotamos como recortes analiticos os niveis narrativo e discursivo. O primeiro para
analisar o corpus da pesquisa (féruns e entrevistas) a partir das narrativas dos sujeitos
envolvidos (egresso e tutor), e o segundo voltado para as videoaulas, com a finalidade de
mostrar as estruturas discursivas em que o discurso € assumido pelos sujeitos da enunciagdo
(professoras Albetania e Kyldes). Ou seja, buscamos analisar as transformacgdes (do momento
inicial ao momento final do curso) dos discentes e tutores no percurso da vivéncia narrada, bem
como no discurso proferido por eles nas aulas a distancia, cuja analise consubstanciada sera
apresentada no capitulo 6. Esse capitulo inspira-se no artigo de Landowski intitulado Regimes
de sentido e formas de educacdo, que critica negativamente as préaticas de ensino tradicional
baseadas na perspectiva de objetividade e exterioridade e afirma formas de educacdo embasadas
em praticas interativas que tenham significancia para a educacao.

Desse modo, a mobilizacao tedrica sob o olhar da semidtica e da sociossemiotica tem
como finalidade mostrar como essas teorias contribuem para a producdo de sentidos na
interacdo e, principalmente, para superar praticas de ensino tradicionais, unidirecionais e
isoladas. Além disso, essa mobilizacdo contribui para o surgimento de praticas de educacédo
interativas, numa perspectiva de propor praticas de leitura em literatura que fortalegam nao
somente o dominio do contetdo, mas que o contetdo escolhido tenha significacdo, sentido para

aqueles que lerem, e que, nesse processo de sentido, seja possivel ensina-los a “olhar”.
3.3 Dialogos entre Greimas e Landowski

Algirdas Julien Greimas foi um lexicdlogo lituano que, a partir da publicacdo de
Seméntica Estrutural, em 1966, fundamentou as bases da semiotica francesa, concebida como
um campo do saber, e se preocupou com a organizacao e a tipologia dos discursos, que, por sua
vez, se constituem como um conjunto significante. A semiotica “se funda sob a ideia de que a
significacdo ndo reside diretamente nas coisas e nas praticas, mas nos discursos produzidos a
seu respeito” (GREIMAS; COURTES, 1979, p. 102). Segundo Landowski (2004, p. 25), “as
denominagbes ‘semidtica discursiva’, ‘semiotica estrutural’ e ‘semiotica greimasiana’ sao
intercambiaveis. Elas retomam um mesmo posicionamento no que se refere ao sentido, [...]”.

Para a semidtica greimasiana, o problema essencial mantém-se, portanto, como o da

“apreensdo e da construgdo em termos explicitos da significacdo imanente do conjunto
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significante que é o discurso, objeto considerado, em seu parecer fenomenoldgico, como uma
simples manifestacdo, no limite enganosa” (GREIMAS, 1976, p. 19).

Em seu projeto de uma semantica do discurso, Greimas incorpora as contribui¢des da
fenomenologia de Merleau-Ponty, na busca por unir as dimens@es do sensivel e do inteligivel.
Inicialmente, porém, a leitura formal dos textos que passa a ser empreendida pelo semioticista
ndo deixa tdo presente essa filiacdo anunciada no texto de 1966, vindo a emergir efetivamente
em Da imperfeicdo, quando privilegia a dimensdo sensivel do corpo ante o acontecimento
estético e que, por isso, a nosso ver, favorece pensar decorréncias para a leitura literaria na
escola.

Para tanto, Greimas construiu todo um arcabouco tedrico, de base linguistico-filosofica,
pelo qual analisou as formas pelas quais 0s sujeitos interagiam com 0s objetos, com outros
sujeitos e consigo proprios, interagdes que se manifestavam no texto. Posteriormente, o fez
considerando a interacdo sensivel, quando hd uma relagdo do sujeito com o objeto de cunho
estético, através de analises de obras literarias no livro Da Imperfei¢céo (2002). Trata-se de uma
obra que parte daquilo que é rotineiramente programado, por isso, insignificante, mas através
de um acidente estético passa a ter um outro sentido.

Em Da Imperfeicdo, Greimas adota, como ponto de partida, o continuo: para ele, ou
pelo menos nos textos que analisa, 0 mundo é na origem um mundo da ordem. Como
nos contos. Trata-se mesmo de um mundo tdo ordenado, onde todas as interacdes sao
tdo bem programadas que, para ndo cair numa letargia mortal, é necessario, custe o
que custar, sair dessa “rotina”. [...] Por isso, Greimas inventa, ou reinventa, a estesia,

a sensibilidade, o corpo, em suma, as condices mesmas do que chamamos o
ajustamento: com ajuda de um acidente. (LANDOWSKI, 2014a, p. 70)

O livro Da imperfeicdo tematiza a experiéncia estética e vai buscar a experiéncia do
sujeito no plano vivido. Trata-se de romper com a fragmentacéo positivista e ir ao encontro da
interacdo vivida num tom literario entre actantes e sua relagdo com o mundo. A isso Greimas
chama de fraturas. Essa obra configura-se como um marco nos estudos semioticos, por instituir
novos parametros e novos lugares tedricos para investigar sobre a producéo de sentido. Em
outras palavras, a semiotica francesa tem ampliado seus limites tedricos, em busca da ampliacédo
das categorias de analise, para isso, considerando variadas possibilidades de interacdo entre o
sujeito e 0 objeto. Compreende-se gque a interacdo, ou seja, a narratividade, ocorre com base nas
formacdes sociais e nas compreensGes que 0S sujeitos organizam/adquirem nas possiveis

interacdes que empreendem nos meios sociais.
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A obra Da imperfeicdo nos faz compreender que Greimas criou uma forma de ampliar
os estudos sobre a narratividade!! e a interagdo, por meio da reflexdo tedrica em torno das
questBes que envolvem a relacdo do sujeito com o objeto estético, relagdo na qual hd um
envolvimento paulatino entre ambos o0s actantes, gradualmente encaminhando-se a uma plena
juncéo.

Greimas, na obra Da imperfei¢céo, ndo quer mostrar, predominantemente, a supremacia
do mundo inteligivel em detrimento do sensivel, como fez Platdo. A obra greimasiana tem um
tom sensorial na medida em que o autor, na primeira parte, se apropria de cinco textos literarios
para explicar o sentido da estesia que é a relagdo sensorial entre sujeito e objeto, diante do
mundo sensivel o qual é imperfeito.

Apesar de Da imperfeicdo ndo ser um tratado de ciéncia, pode-se dizer, também, que
essa obra é uma oportunidade que nos ajuda refletir numa ciéncia que ndo pode se fragmentar,
mas que deve unir as partes. Nesse sentido, a reflexdo da obra greimasiana ndo nos permite
estudar a ciéncia pela ciéncia, mas podemos dizer que se trata de uma oportunidade para refletir
que a fragmentacdo cientifica também implica na fragmentacé@o da literatura, isso na primeira
parte, e na tentativa da sua superagdo na segunda parte (LANDOWSKI, 2002). Mas como? A
engenhosidade de Greimas se da em se apropriar dos fundamentos da fenomenologia para falar
que o sentido das coisas acontece na relagéo sujeito/sujeito ou sujeito/objeto e, para isso, utiliza

personagens e elementos da literatura.

3.3.1 Da Imperfeicdo: A fratura e as escapatorias

Ao problematizar a teoria estética em Da Imperfeicdo, de Greimas, Landowski mostra
que essa obra sinaliza duas importantes interpretacbes da construcdo estética. A primeira
interpretacdo encontra-se na primeira parte e tem por titulo: A fratura, que vai tratar do dualismo
inteligivel e sensivel. A segunda chama-se As escapatdrias, que enaltece o casamento/unido
dessas categorias.

Para Fiorin “se acompanharmos, verificamos que a estesia contém uma fratura nos
acontecimentos cotidianos, o enfraquecimento do sujeito, o estatuto particular do objeto, a fusdo
sensorial do sujeito com o objeto, a unicidade da experiéncia, a experanca de uma futura
conjuncdo total. (FIORIN, 1999, p. 101).” Apontando paginas de Da Imperfeicdo Fiorin

sinaliza que a experiéncia estética é

1 “Um principio mesmo de organizacio de qualquer discurso narrativo” (GREIMAS; COURTES, 2012, p. 328).
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um evento extraordinario enquadrado pela cotidianeidade (p. 9), é uma surrealidade
englobada pela realidade (p. 32). Nela o tempo para, o espaco fixa-se (p. 15-16) e
ocorre um sincretismo entre sujeito e objeto (p. 31), que estdo disjuntos na
temporalidade de todos os dias. Rasga-se o parecer imperfeito, “condi¢cdo do homem?”
(p. 9), e aparece a “nostalgia da perfeicdo”, que constitui a realidade cotidiana (p. 17).
(FIORIN, 1999, pp. 101-102).

Assim na primeira parte, Greimas faz analises literérias, revelando a fissura da dimenséo
cotidiana, como, por exemplo, a descontinuidade que instaura o acontecimento estético. Em
termos semioticos, a fratura significa romper com a continuidade da cotidianidade, do natural
relativo ao vivido, numa busca por uma reflexdo em torno de uma interacdo que se da em um
instante especial entre 0 sujeito e o objeto. Na segunda parte, 0 esquema binario (dualista),
presentificado na “fratura”, serd colocado em questdo e serd& mesmo ultrapassado
(LANDOWSKI, 2002).

Se o racionalismo de Descartes esta para o sujeito que pensa e 0 empirismo de Francis
Bacon esté para 0 objeto da pesquisa, ideias que desembocaram na fragmentacao do saber, téo
ao gosto do positivismo, para a fenomenologia, na qual Greimas se apoia, sujeito e objeto estdo
diretamente relacionados, isso porque, para essa corrente, ndo existe objeto em si independente
de um sujeito que lhe dé sentido. Para a fenomenologia, o fendmeno ¢ algo que “aparece” para
“0 sujeito”; e ha uma interacdo que é vivida entre eles.

A perspectiva de fragmentacdo se evidencia na primeira parte de “A fratura”, pois
segundo Landowski, € 0 momento em que a estética literaria é tratada de forma dualista, em
que o sensivel e o inteligivel sdo considerados de maneira isolada, independente, e, por isso, 0
sentido ¢é analisado pelo regime de juncdo (conjuncdo x disjuncdo). Nesse regime, 0 sujeito
entra em conjuncdo ou disjuncdo com um determinado objeto de valor. Como exemplo,
Greimas aborda Palomar, personagem na obra de italo Calvino que tem uma vida rotineira
programada, por isso, continua. Mas alcanca a descontinuidade desse momento através de um
acidente estético, quando vé o seio de uma jovem. Ou seja, se antes, Palomar estava em
disjuncdo com o objeto valor (seio), agora ele passou para a situacdo de conjuncéo (ele interage
com o seio da moca através da visdo), arrebatado por um instante inesperado, o qual rompe com
a continuidade e o conduz uma nova experiéncia por meio da viséo.

Landowski enaltece o fato de que, ainda no capitulo “A Fratura”, Greimas comenta

cinco diferentes obras literarias'?, buscando nelas as descontinuidades que irrompem no

12 1) Sexta-feira ou A vida selvagem de Michel Tournier (recentemente publicado pela Bertrand Brasil, em nova
edicdo); 2) os contos Le guizo, de Calvino; 3). A continuidade dos parques, de Cortdzar; 4) um poema de Rilke;
5) o Elogio da sombra, de Junichiro Tanizaki.
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continuo da existéncia para “fratura-la” e produzir sentido, ou seja, para mostrar como a estética
literaria emerge nessa arte. Greimas, ao analisar cada fragmento, aponta a ruptura da dimensé&o
cotidiana como a quebra que instaura o acontecimento estético, em funcdo dos novos elementos
estéticos que sdo considerados: a visdo, 0 odor, as sensa¢des auditivas e tateis, fundamentais
para fascinar apaixonadamente o sujeito, provocando, assim, a fusdo entre sujeito e objeto. Esse
momento Greimas chama de deslumbramento, que remete a um momento que provoca um susto
permeado por uma acdo passageira que incomoda, perturba e, as vezes, ofusca o sujeito. E, com
o susto do deslumbramento, possibilita-o a ressignificar a experiéncia estética.

Para Landowski, em A Fratura ha um tom dualista, porque ocorrem momentos
literarios disjuntos, bem definidos e opostos. Isso porque a aparicdo do estético emerge como
um evento acidental, o qual surge do cotidiano de um sujeito entediado pela rotina, até que
acontece o descontinuo, ou seja, 0 rompimento, um acontecimento que traz deslumbramento e
que, apds o sujeito voltar ao estado anterior, faz com que ele viva a espera de um novo
inesperado. A extremidade entre os polos continuo/descontinuo € o que Landoswki acusa como
posicao dualista.

A descricdo dos acontecimentos estéticos é contemplada pela disjuncédo, pelo proprio
encontro e pelo retorno a disjuncdo e, em cada um deles, os efeitos de sentidos produzidos sao
diferenciados.

Para Landowski (2005, p. 96), a fratura corresponde ao “momento estético propriamente
dito, em completa ruptura com tudo aquilo que o precedeu, bem como com tudo aquilo que o
sucedera”. De fato, o acidente estético, essa “fratura” na ordem das coisas, introduz o fluxo de
uma continuidade considerada como imutavel e necessaria, uma subita descontinuidade, téo
imprevisivel quanto efémera. Ainda para o autor, a fratura ¢ um momento de “um verdadeiro
milagre e destinado a preencher essa espera, uma aparicdo subita e ‘deslumbrante’ que vem
inopinadamente provocar o éxtase do sujeito, fazendo-o entrever, para além da banalidade das
aparéncias, um mundo ‘outro’, carregado de sentido”.

O dualismo que envolve a estética literaria da obra greimasiana € enredado pela
disjuncdo entre inteligivel e sensivel, num momento marcado pela plenitude do sentido, noutro,
pelo vazio/auséncia de sentido. A primeira parte do livro de Greimas, € marcada pelo perfil
dualista e pelo regime da juncdo. Na segunda parte — Escapatorias —, esse dualismo sera
superado e sera alicercado pela ordem do ajustamento.

Landowski ressalta que, até uma data recente, a semiotica assumiu essa visdo dualista,

que coloca diante do sujeito um mundo-objeto visto como pura exterioridade, alheia e distante.
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Entretanto, em seu ultimo livro, “Greimas abriu uma via para uma série de investigacdes
complementares, que abordam outra forma de encontro entre 0 homem e o mundo, o encontro
estético” (LANDOWSKI, 2005, p. 94). O autor destaca que a superacao se dara

Né&o de maneira explicita e sistematica, mas de um modo discretamente irénico, e,
mais profundamente, a partir da ideia de um fazer estético inscrito na duracéo e
sustentado por um certo voluntarismo. No lugar do catastrofismo, comeca entdo uma
empreitada construtivista, cujo reconhecimento constitui a meta da segunda leitura
que se pode fazer deste livro. (LANDOWSKI, 2005, p. 100)

O esfor¢o de Landowski é sinalizar que o capitulo “As Escapatdrias” ¢ um lugar em que
comega a surgir uma semidtica que, ao deixar de opor dicotomias como o cognitivo ao sensitivo,
o racional ao passional, o inteligivel ao sensivel, o energético ao material ou, hoje, o tensivo ao
estésico, procura “articular essas dimensdes de maneira a permitir dar conta da contribuicao do

sensivel na producdo da significacdo”. (LANDOWSKI, 2005, p. 100). Assim,

A reflexdo sobre a emergéncia e 0 modo de existéncia do sentido na experiéncia
estética conduz, dessa forma, a visar a ultrapassagem da concepcdo dualista —
sensacdo versus cognicdo — que a tradicdo tende a impor-nos. Nossa hip6tese é que
tal ultrapassagem é possivel. E isso ndo mediante o desenvolvimento de uma nova
semiotica “do sensivel”, vista como o par daquela “do inteligivel”, mas sim no quadro
mantido da semiética atual, com a condicao que ela prépria se torne mais sensivel — e
talvez, ao mesmo tempo, mais inteligivel. (LANDOWSKI, 2005, p. 94)

Mas, engana-se quem pensar que Landowski se apropria do dualismo da primeira parte
da obra de Greimas para descaracterizar a semidtica narrativa classica. Ao contrario, o autor
sinaliza que “a ideia é construir paralelamente a semidtica narrativa classica uma abordagem
complementar” (LANDOWSKI, 2005, p. 94). Esse novo modelo parte do regime de juncéo

para o regime de unido. Para o autor:

Ao lado da légica da juncdo entre sujeitos e objetos (estratégias do fazer- fazer),
devemos prever uma problematica (...) da ordem do contato, do sentir e, em geral,
daquilo que chamaremos de unido (...) enquanto é préprio do regime de juncdo fazer
circular entre os sujeitos, objetos (...) o regime de unido, no qual os actantes entram
estesicamente em contato dindmico, é sua co-presenca interativa que sera
reconhecida como apta a fazer sentido, no ato, e a criar novos valores
(LANDOWSKI, 2005, p 18-19, grifos nossos.)

Landowski reconhece que o sentido que emerge no plano vivido € um regime de unido,
portanto, um regime de sentido, porque se estrutura na co-presenca sensivel dos actantes. Para
ele, a interacdo extrapola a mediacdo pelos objetos ou sujeitos e perpassa aquela nao

mediatizada da ordem do ser e ndo do ter. A diferenca entre os regimes de juncédo e uniao € que,
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no ultimo, sujeito e objeto entram esteticamente em contato para que a producéo de sentido
aconteca, enquanto no regime de juncéo esse sentido ja foi definido (LANDOWSKI, 2014).

A segunda parte de Da Imperfei¢do convoca Landowski a preconizar o regime de unido
que sinaliza a interagdo sujeito e objeto diante da experiéncia sensivel. Com esse feito, o autor
langa a base de uma teoria que problematiza a experiéncia sensivel. N&o se trata mais do regime
de juncdo que traz uma analise de cunho objetivante, mas de uma semidtica sensivel, em que o
componente sensivel ndo se opde ao conhecer, ou seja, sensivel e inteligivel andam alinhados.

Para Landowski:

Desse ponto de vista ndo é possivel opor conceitualmente o sentir, com o seu caracter
imediato, a reflexividade do conhecer, nem os separr analiticamente. Deve-se, ao
contrario, procurar dar conta da maneira pela qual o sensivel e o inteligivel, essas duas
dimensdes constitutivas da nossa apreensdo do real, essas duas formas
complementares de um Unico saber sobre o0 mundo, misturam-se e, provavelmente,
até se reforcam uma a outra. (LANDOWSKI, 2005, p. 95)

Se na fratura ndo h& esforco pela interpretagdo porque as coisas simplesmente
acontecem, Landowski sinaliza que nas “escapatorias” urge intencionalidade, esfor¢o para
chegar ao sentido. Nas palavras do autor: “em contraponto a tematica da fratura e do acidente
— irrupcdes imprevisiveis, acontecimentos pontuais — encontramos agora uma problematica na
qual vdo dominar a intencionalidade e a progressividade, e que nao se deterad na fronteira do
sensivel, mas tentara engloba-lo” (LANDOWSKI, 2005, p.100). Isso significa que, nas
“escapatorias”, Greimas vai superar a “fratura”, como momento de prazer, que acontece sem
esforco, acidentalmente, e vai propor a busca de uma estética literaria que flui ndo de forma
providencial, milagrosa, mas de forma intencional e progressiva, na qual o sujeito, através da
vida cotidiana, interage com o mundo sensivel. Nessa Gtica, o sentir ndo se separa do conhecer,
porque emocdo e cogniscivel andam entrelacados. N&o ha mais fratura, porque a estesia diante
do sujeito e do objeto garante o fruir na estética literaria em todos os momentos em que o0 sujeito
se esforce de forma pregnante.

E também com Da Imperfeicdo que o campo do sensivel retorna fortemente as
preocupacdes dos semioticistas, como apelo a entrada do corpo sensivel no universo da
producdo do sentido (TEIXEIRA, 2002). Ainda de acordo com Teixeira (2002, p. 260), “é s6
estendendo a andlise ao conjunto dos canais sensoriais pelos quais 0 sujeito vivencia o
acontecimento estético que a literatura e a arte passam a ser compreendidas e podem tornar-se
modos de existir no mundo”. Estender a analise aos “canais sensoriais” significa dizer que havia

primazia do racional e que o sensorial precisava de atencdo nas analises semidticas. Segundo
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Teixeira (2002, p. 260), “estamos agora no terreno das escapatorias, do que constitui a segunda
parte do livro, espécie de testamento de um legado que os semioticistas hoje procuraram
alargar”. Nas escapatorias, Greimas sinaliza que a compreensdo da relagdo sujeito e objeto
depende de intencionalidade e de esforgo, ou seja, como escape, uma forma de ir-e-vir, uma
maneira de relacionar-se com o outro e 0 mundo que o rodeia (LANDOWSKI, 2005),
diferenciado das fraturas em que o acidente estético depende de um acontecimento providencial
e efémero.

Enfim, nas escapatdrias, Greimas preocupa-se com o esforco para a interacao sensivel,
ao mesmo tempo inteligivel diante da estética literaria. E nesse sentido que se rompe a fratura
de um rapido momento estético para o esfor¢co de uma fruicdo integral pela obra literéria,
representado pelas escapatorias através da unido sensivel e inteligivel.

Isso tem tudo a ver com a semiética do corpo, uma vez que, para compreender a
experiéncia estética, “eu preciso do meu corpo com um ou todos os meus cinco 6rgdos do
sentido para aprecid-la, pois eu compreendo a experiéncia estética: olhando, pegando,
cheirando, ouvindo, degustando”. E compreendendo com o corpo (sensorial), também
compreendo com o meu lado espiritual (inteligivel).

Esse conceito de escapatdria enquanto esforco pela estética literaria € muito importante
para potencializar o prazer do aluno com a estética literaria. 1sso porque € necessario que haja
busca incessante pela leitura literaria, pois, se o prazer literario acontece de modo instantaneo
e passageiro como o caso das fraturas, ele se tornara muito melhor, se houver esforco para

intensifica-lo. Para Landowski,

concentrando assim a atencdo sobre o ato e mais especificamente sobre a dimenséo
interacional dos processos, a sociossemidtica inscreve-se no prolongamento da
semidtica standard, frequentemente considerada ela mesma como uma semiética da
acdo («em papel»). (LANDOWSKI, 2014, p. 12)

Segundo Landowski, na base quase filoséfica da gramatica narrativa classica, encontra-
se 0 postulado segundo o qual todas as flutuac6es que afetam a condicdo material e moral dos
sujeitos dependem de operacfes de juncdo que, alternativamente, os pdem ou de posse dos
objetos que valorizam (conjuncdo), ou em estado de privacdo (disjuncdo) (GREIMAS;
COURTES, 2008). Isso significa que o regime de junco déa conta apenas das relacdes do sujeito
com o ter ou ndo ter, portanto, esse regime da conta apenas de aspectos parciais de nossa relacédo
com o mundo. Mas, na vida, existem outras possibilidades semioticamente analisaveis, sem a

necessidade de transferéncia entre sujeito e objeto. Para o autor, “antes de se decompor em
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unidades discretas oferecidas a nossa curiosidade, nossa cobi¢ca ou nossa apreenséo, 0 mundo
nos é presente, enquanto totalidade fazendo sentido” (LANDOWSKI, 2014, p. 13).
Landowski sinaliza que, com inspiragdo, em parte, “nos trabalhos de Sartre e de Merleau-
Ponty, foi-se levado a postular, paralelamente a légica da juncéo, a pertinéncia semidtica de
uma outra légica do sentido, fundada sobre a co-presenca sensivel dos actantes — o que foi
convencionado chamar de logica da unido” (LANDOWSKI, 2004, p. 13). Landowski sinaliza

que, enquanto na l6gica da juncéo,

a compreensdo do mundo passa pelo deciframento de formas que, verbais ou ndo, sdo
consideradas como equivalentes a outros tantos textos que, supostamente,
«quereriam» dizer-nos qualquer coisa. De forma contraria, o autor sinaliza que na
I6gica da unido, nés ndo olhamos mais, ou ndo ainda, 0 mundo como uma rede de
significantes a decifrar. Entretanto, apesar disso, ja existem sentido e valor
(LANDOWSKI, 2014, p. 13).

O autor acrescenta que “nao havendo como localizar na superficie das coisas as marcas
de discursos inteligiveis que nos seriam direcionados, nds nos deixamos entdo impregnar pelas
qualidades sensiveis inerentes as coisas mesmas” (LANDOWSKI, 2004, p. 13).

Para sustentar teoricamente sua perspectiva epistemoldgica, Landowski parte
inicialmente ao combate a fragmentacdo dicotémica, para depois apresentar duas formas de
olhar o mundo: leitura e captura, enquanto processos de significancia.

Para tanto, inicia suas reflexdes, destacando que:

Além dessa dimensdo da vida, existe, enquanto positividades também semioticamente
analisaveis, interacdes independentes de qualquer transferéncia de objetos entre
sujeitos. De fato, antes de se decompor em unidades discretas oferecidas a nossa

curiosidade, nossa cobi¢a ou nossa apreensdo, 0 mundo nos € presente enquanto
totalidade fazendo sentido. (LANDOWSKI, 2014, p. 13)

Com essas palavras, o autor esta questionando a “gramatica narrativa classica” do
regime de juncédo, no que toca a dicotomia parcialidade x totalidade, a qual precisa ser superada
no ambito da semidtica, para se alcancar o regime de unido. Isso porque Landowski entende o
regime da juncdo como um processo que se decompde “antes de se decompor em unidades”
remetendo a uma perspectiva um tanto positivista. Mas o autor acredita num mundo pleno, com
“totalidade fazendo sentido”, 0 que remete a interacdo sujeito e objeto. Landowski (2014)
sinaliza que o regime de unido surge como complemento do regime de juncao.

Diante do contraste entre a l6gica da juncéo e a l6gica da unido, Landowski (2014, p.13)
apresenta dois tipos de processos de significancia: “a leitura, decifragdo das ’significacfes’”,

fundada sobre o reconhecimento de formas figurativas, e a captura, apreensao do ’sentido’ que
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emana das qualidades sensiveis — plasticas, ritmicas, estésicas — imanentes aos objetos”. Sendo
que a leitura esta para a analise de textos inteligiveis, enquanto a captura esta para a analise
sensivel da experiéncia vivida em ato. Segundo ele o regime da juncéo (leitura) ou o regime da
unido (captura) se definem:
Por referéncia a uma classe determinada de elementos a qual ele se aplicaria
especificamente, mas que aquilo que os separa deve-se a diferenca dos tipos de olhar

— sensivel ou inteligivel - que eles implicam respectivamente, sobre o mundo,
qualquer que seja o elemento visado. (LANDOWSKI, 2014, p. 13)

A leitura e captura sdao formas que o sujeito tem de “ser no mundo”. Essas formas de ser
se correlacionam com a praxis oriunda da gramatica narrativa enquanto questdes da interacéo.
Por isso, espera-se que as diferentes maneiras que o sujeito tem de significar, uns na ordem da
leitura, outros na captura, “correspondam, em termos de narratividade, a regimes de interacdo
também distintos” (LANDOWSKI, 2007, p.14).

Dito isso, fica claro que leitura e captura sdo duas formas que os diferentes sujeitos tém
de significar o mundo. O sujeito da leitura busca o significado do mundo a partir de
deciframentos inteligiveis de formas verbais ou ndo. O sujeito da captura, por sua vez, busca a
significacdo das coisas atraves do olhar sensorial vivenciado por sua experiéncia em ato diante
do mundo. Ou seja, enquanto a leitura se da por formas inteligiveis de analisar o mundo, a
captura se da através do contato fisico com o outro.

A ideia de Landowski, ao falar de “leitura” e “captura”, ndo € criar dicotomias e nem
sobrepor inteligivel em detrimento do sensivel, como fez a tradicdo ocidental, mas sim dizer
que a leitura estd para um sujeito que olha o0 mundo de forma predominantemente inteligivel,
enquanto que a captura esta para o sujeito que compreende o mundo pela experiéncia sensivel.
Para mostrar esses dois perfis de sujeitos, Landowski toma, como exemplo, personagens
literarios e mostra o modo como eles enxergam o mundo. Ele sinaliza que na obra “O Vermelho
e o Negro”, do escritor Stendhal, o personagem Julien Sorel compreende o significado do
mundo pela leitura. Ao contrario, Goliadkine, personagem central do conto, “O Duplo” de
Dostoievski, observa o mundo pela captura sensivel.

Para o personagem Julien Sorel, a “decifracao das significagdes ¢ efetuada por meio de
uma meticulosa leitura do mundo (e, mais tecnicamente, da leitura de suas “figuras de
superficie”), por meio do “comportamento social caracteristico de alguém que se valia de
intrigas: Julien é um sujeito programado para manipular” (LANDOWSKI, 2009, p. 14).

Comportamento social ¢ termo abstrato e significa dizer que Julian faz andlise “critica da



80

situagdo” e toma proveito disso para manipular o outro. Julien, na sua relagdo com 0 mundo, se
vale do seu “modo de ser” inteligivel para encarar as coisas e se dar bem.

Enquanto, por meio da leitura, Julien Sorel tem visdo inteligivel da realidade,
Goliadkine, personagem central do conto “O Duplo”, enxerga 0 mundo pela captura, ou seja,
pelos sentidos, e, por isso, esse personagem apresenta-se como absolutamente incapaz de retirar
alguma significacdo clara das intrigas que, ele cré, sdo tramadas ao seu redor: é uma linguagem
que ele ndo sabe «ler», ou seja, ele ndo entende de forma inteligivel. Mas como a captura
implica um sujeito que observa o mundo de forma sensorial, a cada instante, ela prolifera nos
olhos de Goliadkine através de

contato com as qualidades plasticas do mundo que o circunda (ou estésicas dos corpos
que ele margeia) uma “multiplicidade de tropismos que, na medida em que, em si
mesmos, fazem sentido para ele, comandam inteiramente sua maneira de agir em
sociedade e o que se pode chamar sua praxis existencial: longe de programar o que
quer que seja, ele procura entrar em sintonia com o outro, no instante; longe de
manipular quem quer que seja, ele se entrega ao puro acaso do que advira, colocando
assim em acdo (sem sucesso) dois regimes de sentido e de interacdo diametralmente
opostos aqueles que privilegiava (alids em seu proprio detrimento) o herdi de

Stendhal: o regime do ajustamento ao outro e aquele do assentimento aos decretos da
sorte. (LANDOWSKI, 2014, p. 14)

Landowski sublinha que “nem um nem o outro desses regimes se define por referéncia
a uma classe determinada de elementos a qual ele se aplicaria especificamente, mas que aquilo
que os separa se deve a diferenca dos tipos de olhar — leitura e captura — que eles implicam,
respectivamente, sobre o0 mundo, qualquer que seja o elemento visado. (LANDOWSKI, 2014,
p. 14)”. Por tudo que vimos através dessas duas obras literarias, o autor sinaliza que a tradi¢éo
dualista da dicotomia sensivel e inteligivel € muito presente no modo de se constituir a estética

literéria e que o olhar da captura sensivel precisa ser mais investigado e investido.

3.4 A reintroducédo da dimenséo sensivel

Apos discutir as contribuicGes da semiotica discursiva, em especifico, da sintaxe
narrativa e discursiva de Greimas para a teoria da significacdo, a partir da noc¢éo de juncao,
apropriamo-nos do aporte tedrico de Landowski, que compreende a interacdo e o sentido a partir
da nocdo de unido, o qual surge como complemento ao regime de juncdo. No regime de unido,
0 sentido se estabelece na e pela constru¢cdo do sujeito, mas de forma interconectada
sensivelmente pelo mundo e pelo outro (LANDOWSKI, 2004). Em outras palavras, alterando

a relacdo do sujeito com o objeto estético, que antes eram compreendidos como separados,
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agora sdo apreendidos como unidos. Assim, o tedrico acrescenta o regime de ajustamento nos
estudos semidticos, que sdo imprescindiveis para esta tese, em razdo da valoragdo da interacéo

sensivel.

Figura 11:Regimes de Interacéo (Landowski)

Regimes de
interagao

Programacao Acidente Manipulagdo Ajustamento

Fonte: Landowski (2014) adaptado com figura feita pelo autor desta tese.

Os regimes de interacdo programacdo, manipulacdo (estratégia), acidente (acaso) e
ajustamento, significam modos de agir (acdo) dos actantes uns sobre os outros, a partir de dois
modos de estar no mundo, o fazer ser (modos de existéncia) e o fazer fazer (modos de ac¢do)
(LANDOWSKI, 2014). Nessa perspectiva, esses regimes se estabelecem em patamares de
sentidos, que se desdobram nas relag¢fes, nas narrativas e no discurso do sujeito.

As interacdes construidas entre 0s sujeitos constituem as praticas sociais, da mesma
forma as interacdes estabelecidas nos féruns, que séo construidas paulatinamente por meio das
postagens reflexivas dos discentes e pela mediacdo do professor/tutor, e € esse corpo tedrico
que da sentido. Assim, 0s quatro regimes de sentido e de interacdo sdo modos de interacdo de
um “eu” com o “outro”, o outro sujeito, o outro objeto (LANDOWSKI, 2019). O tedrico
sinaliza e caracteriza o risco (perigo, incerteza, probabilidade de sucesso ou insucesso) presente
em todos esses regimes.

No regime de programacao, a interacdo estabelecida entre o sujeito e o outro, ocorre um
risco que é minimo, porque a interacdo € regida pela regulacdo, por algo programado e
previsivel. Em funcdo disso, o sentido vivido é minimo, exiguo. O sujeito programado age numa
perspectiva de exterioridade e objetividade, tal como um professor que ensina conteddo que
independe da vontade dele, mas dos objetivos exteriores da coordenagdo da escola. Esse tipo
de ensino programado é uma heranga positivista baseada em leis fixas, determinadas, apoiada
nas ciéncias da natureza, em que os fatos observaveis devem ser compreendidos de forma

objetiva, ou seja, impessoal, neutra, sem a subjetividade do pesquisador. Na programag&o, ndo
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ha propriamente um sujeito, mas um operador (GREIMAS; COURTES, 2008; LANDOWSKI,
2014).

Nesse regime, a vida vira monotonia, acontece o tédio, por falta de novidade e, por isso,
as coisas inclinam-se para o insignificante. Em outras palavras, “sio comportamentos
internalizados e naturalizados, mas que operam de acordo com uma programacéo. [...] implica
a ocorréncia de um percurso narrativo predeterminado por papéis tematicos ou posicGes
definidas por certas regularidades” (MEDOLA; CALDAS, 2015, p. 40)

Em termos do ensino de literatura, o regime da programacao estd associado a rotina
prévia estabelecida nas ementas tradicionais dessas aulas. Uma critica que tem chamado
atencdo € a de Todorov (2009), ao dizer que a literatura estd em perigo por falta de ensino
adequado, pelo lugar timido reservado a ela no espaco escolar. Visto que a literatura humaniza,
portanto, ndo se limita a transmissdo de contetdos escolares, de um corpo de obras pré-
definidas, mas prepara o sujeito para a vida.

Estudos mostram que as aulas de literatura tém acontecido pelo viés positivista,
fragmentado, mecénico, de forma engessada, automatica, monotona, uma interacao rotineira,
de decorar os dados, eventos historicos e 0s autores daquela época. A interacdo acontece entre
sujeito e objeto de forma repetitiva, esperada, ou seja, insignificante para o aluno diante desse
ensino/aprendizagem desgastante. Resumindo, a forma como as discussdes sdo conduzidas,
esperadas, ndo instigam o discente com proposi¢cdes diferenciadas, para refletir durante o
momento inicial de discussdo. Isso ocorre porque a aula mediada pelo tutor foi algo dado,
programado, e a interacdo estabelecida se deu a partir de um padréo esperado (LANDOWSKI,
2014).

De modo que, se um professor com visdo tradicional escolhe um dos poemas do livro
“O Guardador de Rebanhos”, de Alberto Caeiro, para lecionar, ele partiria da historiografia
literria e falaria da biografia do poeta, da caracterizacdo do movimento literario a que ele
pertence, da contextualizacdo da época em que o poema foi escrito, além das abordagens acerca
dos heterdnimos criados por Fernando Pessoa (Alvaro de Campos, Ricardo Reis, Alberto
Caeiro, Bernardo Soares) para enaltecer o legado de suas obras literarias.

Diante dessa historiografia programada, os alunos ficariam estressados, e o prazer
estético com a leitura do poema ndo aconteceria. Fiorin (2020), opondo-se a perspectiva do
paradigma historiografico, corrobora com a sociossemidtica no que toca a abordagem interna e
externa na perspectiva da imanéncia da leitura textual. Ou seja, 0s sentidos da literatura séo

construidos no préprio ato de ler.
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A perspectiva historiografica € um modelo de programagdo em que o professor atua
de forma interobjetiva, porque ele ndo age conforme sua propria vontade, mas de acordo com
as normativas institucionais elencadas pelo Plano de Ensino e/ou pela Grade Curricular. Essa
programacdo, dentro da semiotica, fragiliza a interacdo, porque a aula ndo instiga o discente a
participar, reforca a inexisténcia da relagdo aluno-aluno e quase sempre se pauta na decoreba.
Sendo assim, o0 ensino de literatura ndo dialoga com a literatura em si, mas fica preso a sua

historia, as correntes tedricas e aos seus principais autores. Assim,

A semiGtica narrativa e discursiva, herdeira de Hjelmslev, nas pegadas desse autor,
ndo recusa a historia, ela leva em conta a historicidade dos textos. E preciso, no
entanto, ver como ela o faz. Evidentemente, ela recusa a ideia de que estudar a
historicidade de um texto é contar anedotas a respeito de suas condicdes de producéo:
o autor (biografia, etc.), o lugar, a época. (FIORIN, 2020, s/p)

Fiorin (2020) se opde a essa perspectiva de ensino de literatura, em que se busca o
contexto histérico da obra de forma externa, para ele, o contexto da literatura pode ser
construido pelo leitor no interior da obra. Assim:

A historicidade ndo é algo externo dado por referéncia, acontecimento da época em
que foram produzidas ou por curiosidades a respeito das condi¢des de producdo [...].
A historicidade dos enunciados € captada no préprio movimento linguistico de sua
constituicdo. E na percepcao na relacdo com o discurso do outro que se compreende
a histéria que perpassa o discurso. Com a concepcdo dialégica, a anélise histérica dos
textos deixa de ser a descricdo de uma época, a narrativa da vida de um autor, para se
transformar numa fina e sutil analise semantica que vai mostrando aprovacdes ou

reprovacdes, adesBes ou recusas, polémicas ou contratos, deslizamentos de sentidos,
apagamentos. (FIORIN, 2020, s/p)

Na perspectiva tradicional, o professor orienta-se por algumas teorias de aprendizagem
de cunho objetivista, como o behaviorismo (teoria comportamental), que ndo induz o aluno a
construir conhecimento, mas orienta-o apenas a compreender verdades que ja existem. Uma
das implicacGes pedagdgicas do behaviorismo é a ideia de certo e de errado. Nesse processo, 0
aluno aprende de forma passiva em duas instancias: 1) através dos ditames do professor e 2)
das forcas externas do meio fisico que preenchem o “vazio” de sua mente, uma vez que ele é
considerado como uma folha em branco.

O professor programado, operador, com sua Vvisao objetivista de ensinar, serve apenas
para solidificar saberes ja cristalizados quanto ao sentido dos textos, dos movimentos literarios,
das producbes. Para Silva,

Por mais estranho que possa ser, uma aula pode ser reduzida a uma programagao, o
que poderia acontecer por sua extrema ritualizacdo e pelo controle. E o que prevalece

nos regimes totalitarios, nos quais a liberdade ou a divergéncia ndo sdo permitidos e,
por isso mesmo, ha mecanismos que os tornariam impensaveis. (SILVA, 2014, p.232)
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Assim, uma aula de literatura ndo deve ser enviesada pela rigidez, pelo controle e pela
repeticdo dos sentidos, ainda que a organizacao dos conteldos, mediante sele¢éo e ordenacéo,
seja obviamente da ordem da programacdo (0 qué ensinar; demanda planejamento;
previsibilidade quando a sequéncia de tempo demandado; elaboracdo de atividades). Mas
aprender literatura ndo pode ocorrer pela programacao de sentidos, ou seja, em decorar poemas
e pela a repeticdo esvaziada de sentido (LANDOWSKI, 2016).

Um caminho a se considerar no ensino de Literatura é recorrer ao regime de
manipulacdo. Nele, o risco estabelecido é limitado, porque o sujeito busca persuadir, por meio
de acgBes intencionais para convencer 0 outro a agir numa perspectiva de interioridade e
intersubjetividade. O sentido vivido, neste regime, tem significado porque o sujeito professor
ndo se acha apenas condicionado ou determinado, tendo ali o papel de destinador de um
processo. Como sua pratica é vinculada a persuasdo, modalizando o outro, o destinatario, pelo
querer e/ou dever, seu fazer fazer pode levar o aluno a ser seduzido, provocado para 0
aprendizado, para a leitura, para 0 comprometimento com aquilo que esta sendo proposto. Pode,
por forca da provocacgdo ou intimidacéo, levar o outro a empreender esforgcos de aprendizagem
por conta de uma légica mais pragmatica: obter o diploma, realizar o que se pede para efeito de
aprovacao etc., afinal, o professor, como destinador, é também o sancionador da performance
do aluno.

Para Landowski (2016, p.27), a manipulagdo depende de um “sujeito que deseja (quer)
gue o outro deseje (queira); um sujeito que sabe e quer que o outro saiba, um sujeito que cré e
quer que o outro creia”.

Aqui comeca uma perspectiva diferente para ensinar literatura, porque se pode desenhar
o perfil de um professor que sabe e quer que o outro saiba também. Esse professor tem um
querer, que é fazer o outro aprender. Ele ndo trabalha simplesmente em conformidade com uma
programacdo objetivante, determinada por uma coordenacdo que estabelece suas atividades.
Mas sua pratica pedagdgica é conduzida por uma intencionalidade de manipular o aluno.

Outro caminho a se considerar no ensino de literatura é recorrer ao regime de
ajustamento. Esse € marcado por uma interacdo imprevisivel, porque tanto o sujeito como o
outro devem se adaptar a maneira de um do outro, por isso, a interacdo estabelecida € de
inseguranca, mais aberta ao inesperado, que resulta apenas do contato sensivel entre sujeitos.
Nesse regime regime, entra em cena o carater sensorial, sensivel, da ordem do contato, que
emerge na interacdo que acontece de forma imprevisivel e ndo programada (LANDOWSKI,

2014b). Em outras palavras, trata-se de um regime “entre iguais, onde os actantes coordenam
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suas dindmicas respectivas em fun¢do de um principio de sensibilidade” (LANDOWSKI,
2014b, p.18). O regime de ajustamento combina com a aprendizagem colaborativa, na qual os
alunos véo partilhando, aprendendo uns com os outros, sendo docentes e alunos parceiros de
trocas. Em vez da doacgéo de saberes, entra em cena a construcao de saberes.

Nas aulas de literatura, o texto deve ganhar centralidade, porque é o momento tanto da
interacdo sensivel com o texto, com a apreensao de sua forma que potencializa efeitos de sentido
no plano sensorial e cognitivo, quanto do que decorre das trocas entre os sujeitos leitores. Ao
final do encontro dos parceiros leitores, novos sentidos podem emergir, complexificados pelo
didlogo, que pode ainda intensificar o prazer anteriormente vivido na leitura individual.

Nessa dire¢do, “o sentido esta [...] na relagdio mesma entre os actantes € nas
transformacdes que neles se operam tdo somente por sua co-presenca sensivel; o sentido aqui
depende da intervengdo de um sobre o outro [...]”. (LANDOWSKI, 20144, p.22). No regime de
ajustamento, convoca-se 0 sensivel, e o sentido emerge do contato, do sentir juntos. E o
momento em que sujeito e objeto partilham a mesma sensacéo.

Por fim, no regime de maior risco, o do acidente, a interacdo estabelecida entre os
sujeitos envolvidos esta relacionada ao imprevisto, fruto do acaso, em fungdo das
descontinuidades, de ndo saber o que vai acontecer. O sentido vivido e estabelecido neste
regime é “sem sentido”, em funcéo da perplexidade do inesperado. Néao se trata mais de algo
insignificante, por ser esperado, como no regime de programacao, mas, trata-se de algo jogado
a sorte do sujeito e do outro (LANDOWSKI, 2014a).

Pautado na apreensdo do sentido, Landowski (2014a) ressalta que todas as condutas e
acOes dos sujeitos estdo sujeitas ao risco, todavia, a sociedade atual prima pela seguranca, pela

conservacdo da vida, por isso, nesse processo, se estabelece a zona de risco aceito

em relacdo com o mundo, com o outro, consigo mesmo: nem rejei¢do a todo risco,
pois exigir que se preveja o imprevisivel ou simplesmente impor demasiadas
precaucdes antes de agir ndo poderia desembocar sendo na inibi¢do de qualquer desejo
de acdo, nem pura submissdo ao aleatério, uma vez que uma excessiva toleréncia
frente a incerteza teria todas as possibilidades de conduzir rapidamente a catastrofe.
(LANDOWSKI, 20144, p.18)

O acidente ndo trata da insignificancia do ato, mas pela imprevisibilidade do
acontecimento, porque o “actante ndo depende de nenhuma instancia que lhe seja exterior”
(LANDOWSKI, 2014b, p. 16). O risco é tudo. Entdo, a interacdo aqui é chamada de acidente.

Mas o grande problema das aulas de literatura é que elas se baseiam,
predominantemente, no regime de programacao. Assim, lancar médo desse regime pode por em

risco um efetivo projeto de literatura que vise a adesdo do outro, porque se assenta na monotonia



86

e no tédio. 1sso ocorre porque nela a literatura carece de sentido, quando ela precisa ser provada
e vivida, na relacdo efetiva com os textos e com a comunidade de leitores que podem existir
numa sala de aula, ou num férum de literatura.

Nesse processo, a tecnologia da videoaula, disponivel na internet, pode contribuir
potencialmente para o ensino de literatura, uma vez que podemos encontrar interpretacoes de
obras literdrias através de imagens que podem instigar os varios sentidos literarios. A
figuratividade € um recurso que possibilita e potencializa a compreensdo da literatura.

As imagens das videoaulas servem como estratégias para compreensao da literatura,
porque o sentido literario tem o seu aspecto sensivel e inteligivel, portanto, o deleite literario
pode ser sentido e compreendido através de imagens. Pois, segundo Moran,

O video ¢ sensorial, visual, linguagem falada, linguagem musical e escrita. [...] O
video nos seduz, informa, entretém, projeta outras realidades (no imaginario), em
outros tempos e espacos. O video combina a comunicacdo sensorial-sinestésica com
a audiovisual, a intuicdo com a Idgica, a emogdo com a razdo. Combina, mas comeca
pelo sensorial, pelo emocional e pelo intuitivo, para atingir posteriormente o racional
(MORAN, 1995, p. 2)

A apropriacdo das videoaulas de literatura, se bem orientadas, trata-se de um bom
momento para analisar o sentido sentido, como diz Landowski. I1sso porque 0 “sentido” advém
da experiéncia sensorial entre actantes através de cinco 6rgaos do sentido: tato, paladar, olfato,
visdo e audicdo e, concomitantemente, da cognicdo, a qual emerge no ato sensorial. Nessa

direcdo, sentir €, a0 mesmo tempo, experimentar e interpretar.
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4 VIDEOAULAS DE LITERATURA EAD: A INTERACAO SIMULADA PELA
ENUNCIACAO

[...] tudo o que nos é acessivel tem, ou a0 menos pode
adquirir um sentido.
Eric Landowski

Este capitulo examina as videoaulas da disciplina de Literatura Portuguesa Il, no curso
de graduacdo em Letras, ofertado a distancia pela UNITINS. O objetivo € analisar como se da,
na investigacdo das regularidades das préaticas encenadas nos videos, a perspectiva de ensino
assumida pelos atores — professores diante das cameras —, assim como suas implicagdes para a
formacdo dos futuros professores da licenciatura e a transmissdo/producéo/transformacéo do
saber/experiéncia relativo ao literario. Compreendem-se aqui as préticas, no sentido trazido por
Fontanille como “cursos de agdo, que sdo principalmente definidas pelo tema da agdo em curso
(movimento) e pelos diferentes papeis que o tema exige para que a agdo acontega”
(FONTANILLE, 2019, p. 251). O tema seria o da transmissdo/producdo/troca de
conhecimentos, dada pela interacdo dos sujeitos com os textos, videos, atividades e com outros
sujeitos (professor, tutor, estudantes, cada um prefigurando um dado papel tematico, conforme
ja exposto).

Ainda, de acordo com Fontanille,

A propriedade principal de uma pratica é de ndo ser fechada: aberta as duas
extremidades da cadeia, 0 curso da acdo deve encontrar sua significacdo no detalhe
de suas peripécias, na sua acomodacao sintagmatica. Uma pratica pode obviamente
ter um comeco e um fim, mas esse comego e esse fim ndo participam da
significagdo pratica do conjunto. Um cotidiano ndo é conhecido nem por ser lido
inteiro, nem por ser lido de maneira linear, ainda menos por ser lido com a
mesma « granularidade » pratica em todas as suas partes. (FONTANILLE, 2008, p.
34)

Do ponto de vista da metodologia de analise, as préaticas sdo consideradas a partir das
reiteracOes, das repetices que, de algum modo, sinalizam para a estereotipia. Nesse sentido,
podemos considerar o modo como textos, como os dos PCN, opdem duas praticas, confrontando

0 que é (o tradicional) com relacéo ao que deve ser (o previsto pelo documento):

Quadro 8:Préaticas de ensino (tradicional e preconizadas pelos PCN)

Préticas do ensino tradicional Préticas preconizadas pelos PCN

— adesconsideragdo da realidade e dos interesses — arazdo de ser das propostas de leitura e escuta é

dos alunos; a compreensao ativa e ndo a decodificacdo e o
— aexcessiva escolarizagdo das atividades de siléncio;

leitura e de producéo do texto; — arazdo de ser das propostas de uso da fala e da
— o uso do texto como expediente para ensinar escrita é a interlocucéo efetiva, e ndo a

valores morais e como pretexto para o producdo de textos para serem objetos de

tratamento de aspectos gramaticais; correcao;
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— aexcessiva valorizagao da gramatica normativa — as situagBes didaticas ttm como objetivo levar
e a insisténcia nas regras de excegao, com 0 os alunos a pensar sobre a linguagem para
consequente preconceito contra as formas de poder compreendé-la e utiliza-la
oralidade e as variedades n&o-padréo; apropriadamente as situagdes e aos propdsitos

— 0 ensino descontextualizado da metalinguagem, definidos.

normalmente associado a exercicios mecanicos
de identificacdo de fragmentos linguisticos em
frases soltas;

— aapresentacdo de uma teoria gramatical
inconsistente — uma espécie de gramatica
tradicional mitigada e facilitada.

Fonte: PCN (BRASIL, 1998, p. 18, 19) adaptado por Moraes (2020).

Buscamos elucidar, neste percurso: i) as escolhas enunciativas e os efeitos de sentido
produzidos com vistas a simulacdo da interacéo; ii) o lugar concedido a leitura do texto literario
encenado nas praticas de exposicdo e comentario; iii) os regimes de interacdo atualizados nas
videoaulas dispostas no ambito do espaco digital Educ@.

Para isso, buscamos observar as regularidades que compdem essas videoaulas,
correspondentes as praticas, de modo a observar a identidade da proposta, confirmada pelas
performances ritualizadas pelos atores em cena. A0 mesmo tempo, podemos pensar esses
videos como textos, enunciados de natureza sincrética, a mobilizar substancias diferentes para
a producdo do mesmo conteudo.

Assim, uma videoaula tem como tema a producédo ou a doacéo de saberes, podendo esta
ser apreendida como objeto de investigacdo na medida em que resulta de regularidades de
sequéncias de agdes, ainda mais previsiveis diante do que se apresenta como uma espéecie de
identidade de um curso pensado a distancia, que define de antemao estratégias de ensino-
aprendizagem que concorrem também para lhes conferir sua marca.

Nesse sentido estruturamos este capitulo conforme a figura abaixo:
Figura 12:Estrutura de andlise das videoaulas

l Videoaulas

. ~ Enunciagdo nas
A interagcao ¢

Programas para . videoaulas: Quando o texto
. simulada pela .
ensinar . simulacro de comparece
enunciagao "
didlogo

- Efeitos de sentido
O cenario e os

produzidos na
atores que

ensinam em cena videoaula da
profa. Albetania

Fonte: Autor desta tese.
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4.1 Programar para ensinar

A videoaula é um recurso pedagdgico recorrente nos cursos ofertados a distancia, em
funcdo das facilidades tecnoldgicas digitais que tém alterado de forma expressiva as maneiras
de ensinar. PressupGe-se, nesse caso, que uma mesma performance (a do ensino) possa ser
replicada infinitas vezes, considerando um publico bem maior de estudantes, situados em
diferentes polos e localidades. E, sem duvida, um recurso que também implica reducéo de
gastos, porque ha menos professores envolvidos para atender a um grande contingente de
estudantes. Trata-se de uma possibilidade didatica em que o educador (apresentador) e o
educando (aluno), por sua vez separados fisica e espacialmente, buscam aproximar-se para a
efetivagdo do ensino-aprendizagem.

Nessa perspectiva, sendo a videoaula um recurso de possibilidades discursivas, em
funcdo dos dispositivos digitais, altera ndo apenas 0 espaco, 0S recursos e as estratégias
pedagdgicas, mas, também, a natureza do que € ensinar e aprender a partir de algumas
restricdes, sendo a primeira delas a propria impossibilidade da efetiva presenca do aluno, no
aqui-agora da enunciacdo. Uma outra refere-se a todos os riscos que implicam qualquer
interacdo em contexto de ensino-aprendizagem. Sem o risco da interacéo efetiva, sem a abertura
para a imprevisibilidade dada pela interferéncia do outro, a videoaula pode guiar-se tdo somente
pelo cumprimento do programado, tendo como resultado de qualidade o que decorre dos efeitos
da mobilizacdo mais ou menos competente de dispositivos tecnolégicos operados por uma
enunciacao sincretica.

Assim, vemos a padronizacdo das videoaulas, quando o aluno se mostra como elemento
externo a cena predicativa, apenas convocado pela instancia enunciativa do dizer:

[...] professor discursa para uma cadmera, sendo visto de maneira frontal e utilizando
um roteiro para sua fala. Do ponto de vista cinematografico, esse modelo langa méo
do recurso de cAmera objetiva, em que o espectador ndo se confunde com a cena, mas

apenas a observa de fora: a focalizacdo € externa a cena. (PEREIRA; MAGALINI,
2017, p. 126)

Discursar para uma camera e seguir um roteiro acena mais para as praticas televisivas e
cinematogréaficas do que propriamente para o contexto didatico.

Nesse processo, as videoaulas, mesmo com suas especificidades e funcionalidades, sdo
enredadas por categorias enunciativas (pessoa, tempo e espaco) que convocam o discente
(enunciatario) a assisti-las. Seu conteddo audiovisual é pensado e planejado para simular um
didlogo com este, numa perspectiva de engaja-lo para atentar para o sentido acerca do tema

proposto. Sob essa perspectiva, atua de modo concorrente, portanto, quanto ao regime de
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manipulago, é preciso garantir tanto a aten¢io quanto a adesdo ao que se diz/mostra. E preciso
seduzir 0 enunciatario para que permaneca fiel até o fim, quando o saber deveria ser
devidamente doado pelo ator professor, destinador do processo.

Em busca das regularidades que perfazem o percurso da aula como uma prética
vinculada tanto a perspectiva da programacdo quanto da manipulacdo, analisamos sete
videoaulas de Literatura Portuguesa Il. Como decorréncia das proprias coer¢des do suporte que
nao preveé a sincronicidade da interacdo com os alunos enunciatarios, trata-se de aulas de carater
expositivo (o roteiro), com apenas um ator em cena, no papel tematico de professor. A duracdo
de cada videoaula fica em torno de 15 a 20 minutos, totalizando mais de duas horas de material
didatico gravado, como mostra o quadro a seguir:

Quadro 9: Videoaulas de Literatura Portuguesa 112,
Aula Professora Assunto Duracéo Link no Youtube

1 Albetania O Realismo- 20:07min http://www.youtube.com/watch
Naturalismo em v=7UPOZE2bECY
Portugal =
A poesia do cotidiano | 16:16 min https://www.youtube.com/watc
2 Kyldes de Cgsarlo Vgr_de ea hov=J9HDfs1vhiw
poesia metafisica de
Antero de Quental
3 Kyldes O romance realista - 17:45 min http://www.youtube.com/watch
naturallsta.de Eca de v=nmALqHA4fz64
Queiroz
4 Albetania O Simbolismo em 19:58 min http://www.youtube.com/watch
Portugal: a poesia de /=
Camilo Pessanha 2v=8D_KaKgdAGS
5 Kyldes Modernismo em 18:04 min http://www.youtube.com/watch

Portugal ?v=SaVdsP1kDr8
Os heterénimos de 15:23 min https://www.youtube.com/watc
6 Albetania Fernando Pessoa:

h?v=meEbdCm-SE4

Alberto Caeiro, Ricardo
Reis e Alvaro de
Campos
7 Kyldes Tendéncias 16:29 min https://www.youtube.com/watc

contemporaneas da .
Iiteraturapem Portugal h?v=jsQug-pWzNQ
Fonte: Elaborado pelo autor (2020).

Nessas videoaulas, ndo ha sequer uma encenac¢do da presenca dos alunos (como se da
com programas de auditorio), que sdo convocados apenas como presenca na enunciacao verbal
(uso do pronome “vocés” referindo-se aos enunciatarios pressupostos). A estratégia recorrente
visa a produzir efeito de aproximacao, subjetividade, convocando o enunciatario para a aula

como uma “presenca’’.

13 Todas foram disponibilizadas no Youtube em 2014.


http://www.youtube.com/watch?v=7UPOzF2bECY
http://www.youtube.com/watch?v=7UPOzF2bECY
https://www.youtube.com/watch?v=J9HDfs1vhJw
https://www.youtube.com/watch?v=J9HDfs1vhJw
http://www.youtube.com/watch?v=nmA1qH4fz6g
http://www.youtube.com/watch?v=nmA1qH4fz6g
http://www.youtube.com/watch?v=8D_KaKgdAG8
http://www.youtube.com/watch?v=8D_KaKgdAG8
http://www.youtube.com/watch?v=SaVdsP1kDr8
http://www.youtube.com/watch?v=SaVdsP1kDr8
https://www.youtube.com/watch?v=meEbdCm-SE4
https://www.youtube.com/watch?v=meEbdCm-SE4
https://www.youtube.com/watch?v=jsQvg-pWzNQ
https://www.youtube.com/watch?v=jsQvg-pWzNQ
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Em relagdo aos conteudos ensinados por esse processo, considerando a percepcao dos
egressos de como estes repercutiram no processo de aprendizagem em literatura, vemos uma
sancéo positiva:

[...] quando os professores colocam o material ali, quando postam o material, quando
postam ali as videoaulas, eles tentam fazer o maximo ali, para interagir com a gente,
trazer a gente para aquela aula, de modo bem din&mico, [...] (ELISA, 2019)

Se brincar, foi uma das melhores notas minhas, e eu ndao peguei na apostila! Eu so
assisti as videoaulas! Isso é um depoimento meu, que aconteceu comigo! Entéo, as
videoaulas sdo boas, porque eu tirei uma das melhores notas em todas as provas. Eu
fiquei assim, sabe, admirada! Tenho certeza que Deus colocou a mao ai. Tenho
certezal (ZULMIRA, 2019)

As videoaulas, mais dindmicas, muito bom comparando a realidade com a leitura né?
com a literatura... fazia esse paralelo, trazia a gente para aquele... € como se a gente
fizesse aquela viagem até a obra para conhecer realmente o autor, o ano de fundagéo,
conhecer todos... 0 contexto que foi feito aquela obra literaria, naquele momento.
Visto que eram professores apaixonados também pela literatura que estava presente
naquelas aulas (JANAINA, 2019).

A aluna egressa Elisa menciona que uma das estratégias da videoaula era interagir com
0 alunado: “eles tentam fazer o maximo ali, para interagir com a gente, trazer a gente para
aquela aula, de modo bem dindmico”. Apesar da estaticidade das cenas — conforme
analisaremos adiante —, da previsibilidade do cenério, da quase imobilidade dos atores, a fala
de Elisa reconhece como euforica a “dinamicidade”.

Zulmira destaca a importancia do contetdo das videoaulas que, por sua vez, foi
fundamental na obtencdo de suas melhores notas. Nao se leva em conta aqui propriamente a
qualidade do aprendizado, mas a correspondéncia entre o que se transmite e o que ¢ avaliado,
numa relacdo sem surpresas desagradaveis. Deus € entdo convocado para o reconhecimento do
milagre de prescindir da leitura do material impresso das aulas — apostilas.

Por fim, a aluna Janaina diz que as videoaulas foram fundamentais para compreender
0 contexto da obra literaria, possibilitando em alguns momentos uma viagem a obra lida: ... é
como se a gente fizesse aquela viagem até a obra para conhecer realmente o autor, 0 ano de
fundacdo, conhecer todos”. Janaina ressalta aspectos contextuais, ndo apontando para a leitura
do texto em si. Os sujeitos “apaixonados” pela literatura sdo 0s que se dedicavam a
contextualizar as producdes, o que recai sobre uma concepcdo do professor ideal de literatura,

num dado paradigma de ensino.
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4.1.1 O cenério e os atores

Comecemos por considerar o espago/cenario no qual se desenvolvem as videoaulas.
Conforme Hammad et al. (2016, p. 29), o espago “ndo ganha seu sentido sendo em fung¢do do
uso que dele ¢ feito, do fazer que nele se desenvolve”. Em outras palavras, o espago se torna
significante na medida em que for constituido por um sujeito. Quando nos reportamos ao
espaco virtual Educ@, podemos depreender que se configura como um simulacro da cena
predicativa relativa as praticas didaticas num contexto tecnoldgico. Nele, sdo postados textos e
videoaulas, nas quais ndo se vislumbra propriamente a encenacdo de uma sala de aula, mas de
uma espécie de cenario de telejornal, numa composicao figurativa de natureza hibrida.

Desse modo, “a cada um dos actantes que se manifestam de maneira preponderante
corresponde um topos distinto e a uma diferenca na divisdo dos papéis actanciais, corresponde
uma diferenga no arranjo topico” (HAMMAD et.al, 2016, p.25). Em outras palavras, numa
sala de aula tradicional, distinguem-se o topos professoral e o topos dos estudantes, enquanto,
nos videos, ha apenas o topos professoral atualizado na cena.

As aulas de Literatura Portuguesa Il aconteciam por meio de videoaulas, divulgadas
semanalmente, cada uma com duracdo em torno de 15 a 20 minutos. No total, foram sete
videoaulas, dirigidas pelas professoras Kyldes Batista Vicente e Albetania Pessoa de Sousa.

Visando trazer elementos que contribuam para a compreensao dessa caracterizacdo de

ordem espacial, apresentamos as figuras a seguir.

Figura 13: Print de cena da videoaula (01)

P

Fonte: UNITINS (2014).
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Figura 14:Print de cena de videoaula (03)

Fonte: UNITINS, (2014)

Conforme podemos ver nas figuras 13 e 14, diferentemente de uma sala de aula
tradicional, o cenario das videoaulas se aproxima ao da figurativizacdo de um telejornal. O
espaco € fixo, pequeno, formal, com ares de modernidade conferidos pelos equipamentos
tecnoldgicos ali instalados, bancada de design sofisticado que serve de suporte para o docente
na posicdo de locutor, grafico ao fundo. Nesse espaco, que lembra o de um telejornal, atras de
uma bancada, o sujeito, no papel tematico de docente expositor, instala-se no topos professoral
e fala a respeito dos temas da aula. A bancada de madeira em tom marrom se destaca frente ao
quase monocromatismo das cores de fundo e do vestuario. Seu formato € moderno, com linhas
verticais seguindo o desenho da madeira, a esquerda, e detalhes de linhas horizontais paralelas
a direita, que sobressaem tridimensionalmente. Os fios do computador sdo escondidos por uma
grande placa cinza a frente da bancada, traduzindo um conjunto visualmente limpo e classico,
cuidadosamente explorado do ponto de vista dos efeitos estéticos.

Como recurso para essa cena pedagdgica, hd uma tela, na qual se projetam slides
sucessivos, com textos, imagens de pinturas, fotografias, citacdes e esquemas. O quadro-negro
da sala de aula tradicional é, assim, substituido por um recurso mais tecnologico. Nele, contudo,
o docente ndo faz anotacGes e esquemas durante sua exposicao oral, apenas servindo para a
apresentacdo da sucessao dos slides previamente organizados.

A estaticidade da cena dada pelo confinamento do sujeito atras da bancada e da posigéo
fixa do cenario é amenizada pelos movimentos de camera, que se alternam entre o corpo da
professora/apresentadora e da tela na qual se leem os referidos slides.

Nas aulas de Literatura Portuguesa Il, ocupam o topos professoral dois sujeitos, as
professoras Albetania Pessoa (Figura 13) e Kyldes Vicente (Figura 14), que, estrategicamente,

gravam suas aulas em estadio com padronizacdo estrutural para este fim, utilizam roteiro e
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esquemas que estabelecem critérios técnicos. Ambas vestem roupas formais em tons de azul,
que soam harmoniosas com o fundo do cenario, configurando efeito de continuidade e
conformidade.

No fundo do cenéario, encontram-se 0os mapas do Brasil e do Tocantins. Pelo recurso
grafico, o mapa do Tocantins se depreende do primeiro, projetando-se em perspectiva. Atras
da bancada, que substitui a mesa de uma sala de aula convencional, encontram-se as docentes.
Nesse plano, professoras e tela para slides dividem mais ou menos a mesma centralidade da
cena, embora a docente se coloque mais a frente, a esquerda, enquanto a tela dos slides se mostre
na posicao posterior, mais afastada, a direita.

A rigidez da cena e a regularidade das gravagdes mostram que essa disposi¢do ndo é
aleatéria, mas que ha uma equipe produtora que pensa nos detalhes, nos recursos que seréo
utilizados, na identidade do curso ofertado. A isso se aliam a preocupagdo com a linguagem —
ora subjetiva, ora objetiva — dos professores locutores, com o0s jogos de cores, com
predominancia de tons do azul que uniformizam sujeitos e cenario, a vinheta'* produzida para
a identidade das videoaulas e o produto/tema que serd anunciado/comunicado ao alunado.

Nessa estética espacial, o figurino utilizado pelas professoras se configura por um traje
discreto no tom azul. Castro ¢ Costa ddo destaque a esse aspecto: “fruto da interpretacdo do
enredo a ser trabalhado. [...] A roupa tem que traduzir essas descobertas para que o ator possa
entrar na alma do personagem e consiga passar para o publico” (CASTRO; COSTA, 2010, p.
90). Reiteram, portanto, um enredo que tem as docentes assumindo ali o papel de atores de uma
docéncia via recursos televisivos.

A maquiagem utilizada pelas professoras € leve, de cunho natural, enquanto os cabelos
de ambas sdo cuidadosamente penteados. A entonacdo da fala das professoras tem um bom
ritmo, com o minimo de digressdes, acentuando a centralidade e o efeito de dominio do
contetdo fortemente roteirizado. Suas expressdes faciais ndo traduzem arroubos de natureza
subjetiva, servindo para producao de efeito de confiabilidade em funcéo da seriedade conduzida
ao longo da apresentacdo. A gestualidade é contida, ja limitados os movimentos do corpo pela
propria posicdo definida pelo roteiro seguido a risca: as docentes estdo sempre de pé, atras da
bancada, diante de um computador, de frente para a camera. O roteiro preparado e projetado é
lido de forma paulatina no decorrer de cada videoaula.

Assim como as imagens projetadas ao fundo, que fazem uso de diferentes gradac6es de

azul, os slides ganham contornos em tons azulados (Figuras 14 e 15), contribuindo para o efeito

14 Material que identifica o programa.
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de regularidade e continuidade. A opg¢éo pelo azul explicita a relagdo com a logo da UNITINS,
que faz uso da mesma cor e, portanto, reitera a identidade da marca.

H4, ainda, cuidado quanto a reiteracdo da identidade institucional pelas logos da
UNITINS e da UAB. As aulas séo devidamente numeradas (no mesmo espaco do slide, sempre
na margem superior & direita), e o tema em letras de tamanho superior € explicitado no centro
dos slides. A regularidade das letras e configuragdo dos slides concorrem para o efeito de
padronizacdo, planejamento, roteirizacdo e regularidade. N&o h4, portanto, lugar para
improvisos e novidades que quebrem as expectativas enunciadas pelo cuidado formal, ou

mesmo para a identidade dos professores.

Figura 15:Print de slide da aula (01)

m?ms @ Aula: 01

Tema da Aula: O Realismo-
Naturalismo em Portugal

Fonte: UNTINS/ (2014)

Figura 16:Print de slide da aula (03)
-

T @'»-'-"/"ﬂ Aula: 03

Tema da Aula:

O romance realista-naturalista
de Eca de Queiros

Fonte: UNTINS/ (2014)
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Toda essa regularidade vai confirmando a orientagdo da videoaula como condicionada ao
regime programacdo (LANDOWSKI, 2014; 2016). Sob a perspectiva entdo assumida, €
necessario programar para ensinar, sendo essa organizacdo responsavel pelo efeito de
regularidade e continuidade, mesmo quando se alteram os atores em cena ou 0s contetdos
ministrados. A roteirizacdo expde 0 maximo controle para o que, huma aula presencial, seria
mais afeito ao imprevisivel, definido pela interacdo com os estudantes. Interagindo apenas com
os objetos da cena e com a cdmera, numa performance bem ensaiada e controlada, a aula segue,
ao menos no que se apresenta ao final da edigdo do video, como algo absolutamente controlado,
dentro de uma duracéo ja definida.

A enunciacdo sincrética entdo pressuposta visa a controlar os efeitos de sentido por parte
daquele que quer aprender. O efeito dessas escolhas enunciativas € o de objetividade: corpo e
objetos em cena concorrem para 0 ar tecnologico, moderno, ainda que a orientacdo
propriamente pedagogica se dé pela perspectiva tradicional da exposicao de efeito monoldgico,
centrada em apenas um ator, o professor locutor, devidamente concentrado no topos
professoral.

Desse modo, a analise de aspectos de natureza espacial e didatica até aqui recuperadas
sinalizam para a previsibilidade, confirmando expectativas de continuidade, seguranca e
extrema organizacdo. Atores e objetos ali cumprem rigorosamente seu respectivo papel
tematico e, a despeito do parecer dado pela ordem do sensivel inscrever-se no nivel da novidade
e da modernidade, do ponto de vista do contetdo, observa-se a rigidez monologica de aulas
tradicionais, o que se faz também em funcdo das proprias escolhas relativas ao paradigma

historiografico que orienta as aulas.

4.2 Enunciacao nas videoaulas: simulacro de dialogo

Do ponto de vista actorial, o papel temético de professor é ocupado alternadamente por
dois atores, as professoras Albetania e Kyldes, que tomam a palavra no contexto da aula.
Mediante discurso direto, temos de imediato a enunciacdo enunciada: o “eu" que fala esta ali
presentificado nos videos, com sua voz, sua gestualidade, sua presenca figurativa. Pelos
enunciados, convocam 0 enunciatario como presenga pressuposta, porque, ao enunciar o “eu”,
imediatamente convoca o “tu”, pois, como ja acentuava Benveniste (2006), ndo ha locutor sem
alocutério.

Ausente do ponto de vista espacial, pressuposto como presenca virtual, esse “tu” €

convocado pela enunciacdo. Essa estratégia constitui um artificio da enunciagdo utilizado pelo



97

sujeito enunciador, para forjar aproximacao, encurtar o espago entre o “eu” e o enunciatario
(aluno espectador). Em outras palavras, cria-se um simulacro de didlogo para dar efeito de
sentido de aula presencial, quando ndo ha outra presenca efetivamente marcada no espaco, a
ndo ser a dos profissionais que atuam na edigdo do video e para 0s quais a enuncia¢do ndo se
destina. Assim, por meio de interacdo simulada, na videoaula 2, que tematiza a “Poesia de
cotidiano do Cesario Verde e a poesia metafisica de Antero de Quental” a professora Kyldes

convoca o enunciatario pelo emprego do pronome vocés.

Ol3, tudo bem? Sejam bem-vindos a mais uma aula de Literatura Portuguesa aqui no
curso de Letras do sistema UAB/UNITINS. EU gostaria que VOCES lessem com
mais atencdo (poema sentimentos de um ocidental). Ta certo? (Professora KYLDES,
2014, videoaula 2).

Nesse fragmento, vemos a saudacdo inicial, expressamente dirigida ao outro pela
interjeicéo (0ld), pelo verbo no modo imperativo (sejam), pela debreagem espacial enunciativa
(aqui). Ainda para produzir esse efeito de aproximacao, emprega o pronome pessoal de primeira
pessoa (eu) e faz uso de um marcador conversacional (ta certo?), forjando o dialogo entre
enunciador (professor) e enunciatario (estudante) convocado pelo enunciado.

Tais estratégias forjam o efeito de proximidade e, também, de acolhimento, sendo
retomadas em diferentes momentos da aula, o que constroi o efeito de encenacdo de um dialogo
efetivo, como se daria em uma aula presencial. Vejamos, agora, a videoaula 5 em que a

professora Kyldes tematiza o “Modernismo em Portugal”

Uma coisa EU gostaria de chamar atencdo de VOCES, eles pregavam esse
inconformismo, eles queriam escandalizar o burgués, mas neste primeiro momento, o
orfismo, ndo estd preocupado em fazer uma critica social. Ele (orfismo) esta mais
preocupado em fazer uma critica ao fazer poético. Ta certo? (professora KYLDES,
2014, videoaula 5)

Em sua fala sobre a teméatica do Modernismo em Portugal, Kyldes assume o papel
actancial de destinador que quer persuadir o0 outro para atentar para um aspecto preciso do
conteddo, ressaltando-o diante dos demais. No caso, a questdo € relativa a compreensdo do
orfismo e sua preocupacdo é de natureza mais estética que propriamente politica. Se toda a
roteirizacdo aponta para a programacao, € na enunciacao do conteido que emerge o regime da
manipulacdo, com a emergéncia da debreagem actancial enunciativa e uma convoca¢do do
outro, o estudante destinatario.

Essas estratégias didaticas visam a persuasdo. Semanas depois, na videoaula 7, a
professora busca deixar clara a obrigatoriedade de o estudante de Letras conhecer o poeta José

Saramago e suas obras, apontando para um ethos do profissional de Letras:
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NOS, estudantes de Letras, temos obrigacio de conhecer seus textos. Certo? E uma
obrigacdo de NOSSA area de atuagdo, de NOSSO conhecimento cultural. “Entdo esse
é o recado que EU gostaria de deixar pra VOCES hoje. Entre os grandes nomes da
literatura feita em Portugal, hd o nome de José Saramago, um dos mais importantes
dessa literatura feita em lingua portuguesa. Entdo, fique atento, VOCE ndo pode
passar pelo curso de Letras sem ter passado pela literatura de José Saramago. Ta certo?
Té& combinado! (Professora KYLDES, 2014, videoaula 7)

A professora Kyldes langa méo de estratégias discursivo-enunciativas com o emprego
dos pronomes pessoais (eu, nos) e possessivos (N0sso, nossa), que simulam a relagdo entre
professora e alunos. Como enunciador que ocupa 0 papel teméatico de docente e o papel
actancial de destinador, argumenta sobre o que ali se constrdi como valor para 0 que seria 0
saber de um professor da area de Letras. A relacdo de conjungdo com a obra de Saramago ndo
se da, segundo a argumentacdo que ali tem lugar, necessariamente, por ordem do querer, mas
por um dever: “temos obriga¢do”, como uma espécie de aquisi¢do de capital cultural a garantir
0 status de verdadeiro professor. O verbo imperativo “fique” ressalta a convocacdo do
enunciatario e ainda mostra o tom impositivo da obrigatoriedade. Sem remeter a experiéncia
estética da leitura dos romances do escritor portugués, o que se salienta € uma espécie de saber
erudito, que garanta a conformidade com o ethos professoral idealizado. Curiosamente, a
proximidade que visa a persuadir (levar o sujeito destinatario a querer/dever ler Saramago) se
faz pelo uso do pronome “nés”, relacionado ndo ao substantivo professor, que poderia ocupar
a funcao do aposto, mas a “estudantes”: “Nos, estudantes de Letras”. Assim, Kyldes busca por
€SSe recurso uma maior aproximagao com o enunciatario, destinatario, colocando-se a seu lado,
do ponto de vista do papel temético: de professora, passa pela enunciacéo a estudante também.

Apesar dessas pontuacfes, predomina nos enunciados orais a debreagem actancial
enunciva, com a énfase no referente, mediante a predominancia da enunciacdo impessoal.
Assim, do ponto de vista do enunciado enunciado, a literatura vai sendo constituida no dizer
como sucessdo de movimentos literarios que espelham e/ou respondem a contextos historicos
diversos.

Outro elemento observado no corpus desta analise diz respeito ao material imageético

utilizado para os slides, com emprego de recursos da figurativizacdo. Conforme Bertrand,

Todo contelido de um sistema de representagdo (visual, verbal ou outro) tem um
correspondente no plano da expressdo do mundo natural, isto é, da percepcdo. As
formas de adequacdo, configuradas pelo uso, entre a semidtica do mundo natural e a
das manifestages discursivas, formam o objeto da semidtica figurativa. Esta se
interessa, pois, pela representacdo, (a mimesis), pelas relacdes entre figuratividade e
abstracdo, pelos vinculos entre a atividade sensorial da percepcéo e as formas de sua
discursivizagdo. (BERTRAND, 2003, p. 420)
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Esse recurso de figurativizacao é disposto didaticamente: as figuras selecionadas servem
para “retratar” momentos histOricos, personagens envolvidos, cenas, autores, capas de livros,
pinturas relacionadas, ilustrando aquilo de que se fala. Em termos didaticos, sdo também
contedo de aprendizagem (como um saber necessario a respeito do que € uma pintura
impressionista ou uma igreja barroca), como também serve de quebra para monotonia do verbal,

como estratégia didatica que apela a sensibilidade e a legibilidade conferidas pela iconicidade.

Figura 17:Print videoaula (04)

O Grito de Edvard Munch

- -

Fonte: UNITINS (2014)

Figura 18:Print videoaula (06)

Os heteronimos de Fernando
Pessoa

Fonte: UNITINS (2014)

A figura 17 traz uma reproducdo da tela O Grito, de Edvard Munch, tendo sido
mobilizada para se reportar a caracterizacdo do Simbolismo, ainda que, no ambito das
classificagbes do campo das artes visuais seja relacionada ao Expressionismo. H& um
deslocamento que ndo favoreceu a apreensdo propriamente dita, mas apenas o carater de
ilustracdo de sentidos que se acham j& consolidados, seja para o texto literario — que ndo se abre
a leitura e & interpretacdo —, seja para pintura — porque a propria qualidade da representagéo se

compromete, acentuando a distancia entre o que poderia ser (conhecer uma das obras mais
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importantes da arte contemporanea pelo ver, sentir, dar sentido) e o que foi proposto (repeticéo,
sob a logica da programacéo, de um saber ja dado no campo da arte, segundo o discurso/fazer
da professora).

O print da videoaula 6 traz uma ilustracdo que visa a traduzir a multiplicidade produzida
pelos heterdnimos de Fernando Pessoa. Nao ha informacGes quanto a autoria dessa

representacdo de tracos modernos que aludem ao Cubismo. Assim como se da com 0s textos

literarios, ndo ha o que ser lido na imagem, mas apenas Vvisto rapidamente como ilustracdo da

multiplicidade constitutiva do autor Pessoa. O que se quer € que o aluno saiba da existéncia dos
heterdnimos, ndo necessariamente por ter percebido a partir da leitura que ha regularidades que
mostram a heterogeneidade dos diferentes ethos assumidos pelo escritor portugués.

Pela analise das videoaulas 02 a 07, vamos confirmando que as escolhas enunciativas
concorrem, prioritariamente, para um afastamento entre sujeito (aluno) e objeto (0 texto
literario), confirmando a disjuncdo. Raras vezes as professoras (Albetania e Kyldes) falaram
das producdes literarias propriamente ditas, concentrando-se na leitura e analise dos textos.

Seguindo ambas 0 mesmo roteiro e orientacdo pedagdgica quanto a uma didatica da
literatura, assumem a orienta¢do quanto a um ensino informativo embreado pela historiografia
literaria (estilos, autores e obras) e o que seria uma abordagem sociologica. Na videoaula 02,
por exemplo, a professora Kyldes fala da poesia de Cesario Verde e Antero de Quental,
salientando uma espécie de espelhamento (reflexo) da literatura frente a realidade social,

“Nessa aula vamos ver como as questdes sociais refletem na poesia”. Para isso, ha slides

que se valem de referéncias a Abdala Junior e a Pascolim (1990):

o principal mérito de Cesério Verde [...] é ter tematizado com grande for¢a o
operariado lishoeta [...]. E dentro de uma 6tica pequeno-burguesa das preocupacoes
do movimento neo-realista que viria se firmar depois da 22 guerra mundial. (Videoaula
02, professora Kyldes).

A professora continua remetendo aos “sentimentos dum ocidental”, trazendo o retrato
de Lisboa da segunda metade do século XIX, que sofria expansdo demografica em razéo da
industrializacdo, o que trazia trabalhadores rurais para a cidade. Ao final, caracteriza a poesia
de Antero de Quental como metafisica.

Igual orientacdo é seguida pela professora Kyldes, na videoaula 3, quando trata de Eca
de Queiroz. Frente ao slide 2, ela diz:

Eca de Queiroz foi... Ele (Egca de Queiroz) vai introduzir elementos
linguisticos que vao trazer caracteristicas de modernidade pro seu romance,
para seus contos. Certo? VAMOS conhecer mais sobre esse grande prosador.
(Videoaula 3, professora Kyldes)
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Nesse momento, anuncia-se uma discussdo propriamente linguistica, que acena para a
atencdo a ser dada ao texto — “vai introduzir elementos linguisticos” — 0 que levaria o estudante
a atentar para os elementos propriamente estéticos que fazem dele um grande prosador, mas,
logo na frase seguinte, a atencdo vai do texto para a figura do autor. Essa orientacao segue frente
aos slides subsequentes:

[...] TA& certo? Entdio VAMOS VER, algumas obras AQUI que ele deixou
PRA GENTE e vale apena A GENTE conhecer. E principalmente NOS que
somos da area de Letras precisamos conhecer bem, vejam comigo. [...] O
mistério da estrada de Sintra (1871) [...]. Depois, em 1875 foi publicado, o
crime do padre Amaro... como o nome diz, é a narrativa de algo que o padre
acaba cometendo na cidadezinha onde vai professar a sua fé. (Videoaula 03,
professora Kyldes).

Nessa perspectiva, 0 ensino de literatura portuguesa seguiu transitando pelo ensino de
sua historia (questéo cronoldgica, escolas literarias, principais autores e respectivas obras), ndo
despertando o contato com o texto literario em si, ao ndo incorpora-lo, o que certamente pode
concorrer para o afastamento de dois objetivos de uma aula de literatura na graduacdo em
Letras: a formacdo de leitores e de professores que véo formar leitores literarios.

Como vemos no comentario da professora, novamente se constréi em seu dizer uma
imagem do que € um profissional da area de Letras, esse “nos” que ela convoca, no esforgo de
buscar a adesdo a uma compreensao do que prioriza como objeto de ensino. Nessa passagem,
ha, contudo, um apelo, a0 menos quanto ao romance propriamente dito, na medida em que
chama a atencéo para o cenario da trama do romance de Eca de Queiroz.

A videoaula 4 tematiza o Simbolismo. A figura 19 é um print dessa aula, que aponta
para o “Panorama geral do simbolismo”. Ja a figura 20, € um print do slide que aborda a
biografia de Alberto Caeiro...”. O slide se encontra na videoaula 6. Nesse sentido, 0 primeiro
sinaliza a perspectiva historiografica da literatura, o segundo sinaliza a valorizacdo da biografia

do autor.
Figura 19:Print da videoaula (04)

Panorama Geral do
Simbolismo

- crise social desencadeada pela disputa
econOmica entre as grandes poténcias mundiais
com o advento da Revolugdo Industrial;
- sociedade marcada por um sentimento de
inquietagdo proveniente das descobertas
cientificas tanto difundidas pela era do
Realismo;
- indefinigoes quanto a valores e convicgoes
inerentes ao ser humano resultando no
Decadentismo.

Fonte: UNITINS (2014)
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Figura 20: Print da videoaula (06)

Alberto Caeiro, o poeta pastor

Fernando Pessoa chamava-
o de "Meu Mestre Caeiro”, o
mais importante de seus
heteronimos. Era um homem
do campo, simples. No
entanto, um ser especulativo,
perquiridor do mundo.

Seus poemas mais
importantes estao reunidos sob
o titulo O Guardador de
Rebanhos e Poemas
Completos de Caeiro

Fonte: Fonte: UNITINS (2014)

Assim, pautado pelo viés historiografico, o ensino de literatura portuguesa se deu
exaustivamente pela periodizagéo literaria, que, por sua vez, classifica e exemplifica a literatura.
A literatura é ensinada por informacdes estanques, por assimilacdo de informagdes historicas,
ora para os elementos linguisticos, ora por biografias.

Nesse contexto, enredado pela periodizacdo e pela historiografia, percebemos, ainda,
que o ensino se da de forma programada, obedecendo as regularidades: seja no formato de
disponibilizar o material didatico, na maneira como as professoras apresentam os conteudos da
literatura portuguesa ou até mesmo na saudacdo inicial, pelas frases de boas-vindas que
cumprem tdo somente um protocolo dado pela funcdo conativa. Evidencia-se que ha todo um
roteiro a ser seguido, guiado, programado, segundo o qual a experiéncia com o literario pela
efetiva presenca em aula ndo se pode efetivar.

Durante a pesquisa, observamos, ainda, como recorrentes, marcas discursivas da terceira
pessoa do singular como categoria impessoal, causando efeito de distanciamento. Essas marcas
estdo relacionadas a debreagem enunciva, como se vé nos slides supracitados.

A seguir, um exemplo de enunciacdo enunciada, em que a debreagem actancial
enunciativa acontece, pessoa (nos), tempo (agora) e espaco (hoje):

Hoje, FALAREMOS um pouco sobre o romance de Ega de Queiroz, um dos
maiores prosadores da lingua portuguesa. Tem sua producédo durante o periodo
que NOS estamos estudando AGORA, que é o realismo-naturalismo. Durante
esse periodo, Eca de Queiroz trouxe pra GENTE varias reflexfes acerca da
sociedade lisboeta daquele momento. [...] (professora KYLDES, 2014,
videoaula 3)

Mesmo distanciado o enunciador, a presenca simulada do aluno estabelece uma
“existéncia virtual”, porque, nas videoaulas, é ao aluno da disciplina de Literatura Portuguesa

Il que o material se dirige, foi construido, planejado e ministrado, mesmo sabendo da sua
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auséncia. H4, portanto, um didlogo simulado nas videoaulas dessa disciplina projetando tanto
um EU quanto um TU.

De modo geral, a anlise transitou semioticamente em explicar as relagdes e estratégias
enunciativas convocadas nas videoaulas (2 a 7). Nesse percurso, sinalizamos os papéis
discursivos do enunciador e enunciatario. Mostramos como a debreagem (enunciva, quando
utilizamos 32 pessoa do plural “ele”; debreagem enunciativa quando utiliza 12 pessoa “eu”, ou
“ndés”) e a embreagem, enquanto operacdes discursivas se manifestaram. A analise também
contemplou a presenca e o didlogo enquanto simulacros, visto que a presenca do
aluno/espectador esté oculta, virtual.

Da mesma maneira, o discurso ora projeta o eu, ora o tu, visto que o contetdo dos slides
—ele —sdo dirigidos a esse tu (aluno/espectador). Também abarcamos o ensino promovido pelas
videoaulas que se estabeleceu pela historiografia, biografia, fragmentacao de textos literarios
ou auséncia deles, ndo promovendo sentidos para o leitor, porque as propriedades e 0s
dispositivos selecionados que constituiram as videoaulas ndo foram capazes significar
efetivamente, mas superficialmente, fato verificado quando os interlocutores desta pesquisa
afirmaram, em sua maioria, que ndo se tornaram leitores literarios diante dessa formacéo de

professores de literatura.

4.3 Efeitos de sentido produzidos pela perspectiva historiografica na videoaula 1

Sem sermos exaustivos no tocante as videoaulas, tomamos como objeto de discurso a
enunciacdo para analisar os efeitos de sentido produzidos. Trata-se de uma interacdo
pressuposta, porque a interacdo de fato ndo acontece, uma vez que o enunciatario/espectador
ndo interage, ndo ha uma troca de turnos, ndo se encontra presente no espaco do aqui (0 cenario
da gravacdo), nem no tempo do agora (as aulas sdo gravadas e 0 aluno tera acesso apenas em
momento posterior). O enunciatario é apenas alguém que o enunciador pressupde que vai estar
em frente da tela assistindo a aula. Assim como mencionado anteriormente, os verdadeiros
parceiros da enunciacdo sdo o eu e o tu. Mas nem sempre 0 sujeito se subjetiva como eu, e
prefere se subjetivar como nds. Do mesmo modo, o pronome possessivo “nossa” implica a

presenca do “nos”.

Ola, pessoal, hoje NOSSA aula vai ser sobre Realismo-naturalismo 14 em
Portugal. Literatura Portuguesa Il, né? (professora ALBETANIA, 2014,
videoaula 1).
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Ao dizer “ola, pessoal”, a docente inicia o processo de enunciacdo da aula 1, dirigindo-
se para o tu, pressuposto que € espectador. O pronome possessivo “nossa” marca a presenga da
professora como sujeito plural. Esse tipo de nds implicado pelo pronome possessivo “nossa”
acompanha o substantivo “aula” e tem como representante o eu + o tu que € o ouvinte, porque,
através dele, o enunciador convoca o espectador. O pronome possessivo “nossa” € a proje¢ao
da enunciagdo no enunciado, portanto, trata-se de uma enunciacgao enunciada. Implica dizer que
a professora se subjetiva por meio de um “n6s” inclusivo (eu e tu/vés). Essa relagdo estabelecida
pelo enunciador cria efeitos de subjetividade e de aproximacdo e, mesmo que de forma
simulada, convoca 0s ouvintes a interagirem, a compartilharem, a co-construirem o discurso,
diminuindo, assim a assimetria conversacional. A interacdo simulada é uma estratégia de
interacdo necessaria, uma vez que a professora esta diante da cdmera e o aluno esta ausente na
hora da gravacao.

Também se pode dizer que, ao enunciar “nossa aula”, a professora Albetania sinaliza o
referente, que é o “ele” — contetido do slide -, ou seja, o ser do qual se fala, mas com quem néo

se fala, porque néo se trata de uma pessoa e sim do contetdo das aulas de literatura.
Entéo, o realismo-naturalismo, ELE sucede ao periodo anterior que foi o romantismo.
Entdo o realismo vem confrontar com tudo aquilo que o romantismo pregava
(professora ALBETANIA, 2014, videoaula 1).

Ao tematizar o contetdo do realismo-naturalismo em terceira pessoa, 0 enunciador
utiliza a debreagem enunciva — sem marca de subjetividade do “eu”. Com esse enunciado,
imediatamente, a professora remete a um contetdo anterior, 0 romantismo, cujas aulas
supostamente foram assistidas pelo espectador pressuposto anteriormente. Significa dizer que
a professora remete ao espectador para refletir na heterogeneidade discursiva, porque realismo
e romantismo se contrapdem, tal como sinaliza o canone do ensino de literatura. A ideia da
professora Albetania, num primeiro momento, no seu dizer, é fazer com que o espectador reflita
gue ha pontos de vista divergentes entre essas duas escolas literarias, uma vez que um discurso
se opde ao outro — o romantismo preza por uma linguagem individual e subjetiva. A literatura
do realismo-naturalismo € objetivista, baseada em leis gerais.

A partir de entdo, a professora vai mostrar os slides. Nessa aula, a docente apresentou
doze slides, visitaremos alguns. Os slides 1 e 2 tém a funcdo de dar inicio a contextualizacéo
historica para situar o aluno no momento literario da escola realista-naturalista. Conforme a
teoria de enunciagdo benvenistiana, podemos dizer que a técnica do slide aciona o “ele”, o

“referente”, a “ndo pessoa”.
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Na tentativa de fazer os espectadores entenderem a contextualizacdo acima (slide 1), a
professora convoca mais uma vez o enunciatario, através do verbo “vejamos” na primeira
pessoa do plural, constituindo o plural didatico — “Entao, vejamos aqui comigo”. Trata-se de
uma enunciagdo enunciada, porque as marcas da enunciagdo se presentificam no enunciado: o
“nos” implicito através da desinéncia nimero pessoal do verbo “vejamos”. A partir disso, entra
em cena a discussdo em torno da temética da aula, com a debreagem temporal enunciva do
enunciado citado, entdo (referente ao passado, quando aconteceram 0s movimentos literarios
estudados — “Em todos os momentos...”), ¢ a debreagem espacial enunciva, o 1a, “na Europa”.
A debreagem espacial também se d& no espago do cenario da aula expositiva— “abordaremos
aqui”

A revolugdo industrial, iniciada no século passado, no século XVIII — o realismo tem
inicio no século XIX -, tem toda uma segunda fase que vem ai com o realismo e enfoca
justamente essas questdes voltadas pro pensamento cientifico e as doutrinas
cientificas. Junto com revolucdo industrial, temos a questdo da evolucdo do
capitalismo, do aumento do proletariado. Né?. Vejamos aqui no contexto geral as
caracteristicas que ddo vazdo a esse movimento, chamado realismo. Em todos os
momentos, sobre todos os aspectos, sempre teremos algum contexto que pode levar a
um sentido real das coisas, dos fatos, dos acontecimentos, mas, também, nesse
contexto que abordaremos aqui, é sobre o contexto do movimento em si que é 0
movimento Realista com letra mailscula e ndo aquela situacao voltada pra situacGes
reais, mas sim voltada pro movimento especifico que vem embasado com uma série
de caracteristicas que deram vazdo para que realmente este movimento chamado
realista (professora ALBETANIA, 2014, videoaula 1).

Observa-se, na explanacgéo (transcricdo) da professora Albetania, que o modo de ensinar
literatura objetiva utilizar os fatos historicos para o aluno entender a escola literaria realista-
naturalista. Ao convocar 0s alunos através do enunciado “Vejamos aqui o contexto historico”,
a docente se projeta no enunciado através de um verbo no plural e de um pronome em primeira
pessoa. A intencdo da professora € mostrar as caracteristicas do movimento realista. Ela enfatiza
a importancia que em todos 0os momentos teremos “um contexto que pode levar a um sentido
real das coisas, dos fatos, dos acontecimentos”. A seguir, a professora apresenta o slide 2 e

enuncia
TEMOS ai, como EU ja falei anteriormente, a segunda revolucao industrial, que
acontece 14 no inicio do século XIX. E o que é essa segunda revolugdo industrial? E
0 crescimento do capitalismo e a acelerada da industrializa¢do [...]. (professora
ALBETANIA, 2014, videoaula 1)
Nessa citacdo, ha uma debreagem enunciativa, porque o enunciador se coloca no
enunciado, e a enunciacdo se enuncia. 1sso a professora Albetania faz de duas formas: uma no
plural, através verbo (temos), e outra no singular, através do pronome (eu). E, se hd um nos e

um eu, também ha o enunciatario que € o0 tu pressuposto.
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Em seguida, ela apresenta o slide 3 ¢ questiona: “Como se originou? Onde ocorreu a
origem do realismo?” Esse enunciado € relevante, porque mostra que o enunciador se coloca
no lugar do enunciatério, uma vez que ele podera se questionar em relagdo a origem dessa escola
literdria. Essas indagagdes sdo importantes para o aluno refletir criticamente. Todavia, trata-se
de contetdo que privilegia a biografia do autor. Com relacéo a leitura do slide 3, a professora
diz:

O berco do realismo acontece na Franca, de origem francesa, apresenta tracos
antirromanticos, assim como tragos anticlericais, tracos antiburgueses. O grande apice
la na Franca ocorre o langcamento da obra em 1857 de Gustave Flaubert. Ele publica
Madame Bovary. Com essa obra, ele se torna um grande influente com base de estudo
para Portugal. (professora ALBETANIA, 2014, videoaula 1)

A professora Albetania comega entdo a convocar o acordo com o enunciatario: “Uma
obra que mexeu muito, né?”, embora o aluno muito possivelmente va saber da existéncia dessa
producdo apenas nesse momento e as possiveis concordancias se fagam em funcao da tematica
apresentada pela exposicdo da docente. Podemos pensar que a descricdo dos temas da obra
opera no sentido de construgdo do romance de Flaubert como objeto-valor, instigando que,
frente ao que promete a explicacdo da aula, va efetivamente buscar conhecer o texto a que se
refere. Mas, ndo hd nas demais aulas, em que romances sdo objeto de atencdo, sequer um

fragmento que denuncie o que é efetivamente essa producdo.

Ela traz duros ataques a hipocrisia romantica e a burguesia. Entao, assim ele coloca
os fatos como realmente eles sdo. E ndo aquilo que o romantismo pregava que era
uma coisa mais voltada para o eu. Entdo, no romantismo, néo se estudavam as coisas
como realmente elas eram, o realismo vem acabar com essa hipocrisia e vem mostrar
as coisas como realmente elas sdo. E essa obra de Gustave de Flaubert 14, Madame
Bovary, que é a Emma, uma romantica que leu muitos romances e, em decorréncia
disso, ocorreram muitos conflitos. (professora ALBETANIA, 2014, videoaula 1)

A seguir, acontece uma debreagem actancial enunciativa, dessa vez, através do “eu” e
nao do “nos”, porque a professora diz para o enunciatario pressuposto: “eu recomendo voceés
que leiam (Madame Bavary) que é uma obra muito interessante, e Vocés vao entender o contexto
realmente da literatura no realismo”.

O slide 4 intitula-se “caracteristicas do realismo”, visto que 0 naturalismo sera exposto
em outro slide. Antes de abordar o slide 4, a professora volta a se pluralizar, ao convocar a
atencdo do enunciatario: “Vejamos aqui, comigo, temos a objetividade, enquanto no
romantismo nds tinhamos a subjetividade, [...] As coisas tém que ser como sdo. Objetivas e
ponto”. Assim, ela apresenta o slide 4 que mostra varias caracteristicas que se presentificam na
literatura realista. ApOs a exposicdo das caracteristicas do realismo, Albetania afunila para o

contexto portugués, porque a aula é de literatura portuguesa. Esse afunilamento da passagem
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do panorama geral para o contexto particular (portugués) é um percurso que segue a didatica
do livro de literatura com viés historiografico.

Para discutir o “realismo-naturalismo em Portugal (1865-1890), a professora Albetania
relembra o que foi focado até o momento utilizando a variante informal “a gente”, em vez da
forma candnica “nds”: “Bom, a gente fez um panorama geral e agora a gente vai dizer,
especificamente, como foi o realismo em Portugal, que se constitui de trés momentos”.

Nessa etapa, a professora diz: “no primeiro momento, nds tivemos a questdo Coimbra”.
Isso requer, mais uma vez, refletir sobre o pronome “nds”: 0 uso do nds nao reporta apenas ao
sujeito-professor que se enuncia porque a professora busca, entdo, um contrato de acordo com
0 espectador pressuposto. Assim, a docente simula um dialogo com os alunos, pois ambos
devem compartilhar dos mesmos interesses, uma vez que pertencem ao curso de Letras.

Dando continuidade, a docente novamente questiona ao enunciatario: “O que foi a
questdo Coimbrd? Bom, nds tinhamos...”. Para explicar a questdo Coimbra, ela aborda o duelo
entre o jovem Quental (realista) e o velho Castilho (romancista) no contexto do realismo em
Portugal.

Para diferenciar realismo e naturalismo, a docente convoca o enunciatario, dizendo:
“Vejam bem, nds temos as caracteristicas do realismo, e dentro do realismo surge essa vertente
do naturalismo, que ndo pode ser dissociada do realismo. Mas temos as diferencas especificas
de cada uma”. Essa diferenca entre realismo e naturalismo € bem focada no livro didatico, uma
vez que ha obras inspiradas no realismo, e ha obras inspiradas no naturalismo. Em seguida, a
professora realiza a leitura do slide 7. Mas € a partir do slide 8 que a professora fala da literatura
realista-naturalista: “Bom, na literatura realista-naturalista nds temos ai a poesia dividida em
quatro vertentes”. Ou seja, a docente faz um percurso extenso para chegar de fato na discussao
literaria, mas ndo detalha o conteldo, ela apenas 1€ o que esta nos slides. Por fim, a docente
apresenta o slide 10, que ndo se trata mais de poema, mas sim de vertente da obra de ficcéo, e,
usando o verbo na primeira pessoa do plural, ela diz: “Temos também a questdo da prosa de
ficcdo, que € o romance realista”. A docente retoma a heterogeneidade do discurso romantico
para falar da escola realista: “Nos saimos do romance romantico la no romantismo e agora nos

estamos no romance realista”. A professora caminha para o desfecho:

Eca de Queiroz é tio especial que ele vai ser objeto de nossa terceira aula. NOS vamos
dedicar uma aula exclusiva para a prosa de Eca de Queiroz, que é uma obra vastissima,
riquissima e vai mostrar, assim, detalhnadamente, todas as caracteristicas que primaram
no realismo. T4? EU espero que [...] NOS vimos AQUI né? como se deu |4 o realismo,
0s movimentos que caracterizaram o realismo com a segunda revolugdo industrial.
FALAMOS 14 das teorias que deram embasamento. FALAMOS do berco do realismo
que aconteceu la na Franca, do livro Madame Bovary, que EU recomendo VOCES
que leiam, porque é uma obra precursora do realismo na Franga. [...] E, findando o
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realismo, NOS temos ai um novo movimento, que é o simbolismo, que vai ser objeto
de uma proxima aula. (professora ALBETANIA, 2014, videoaula 1)

Assim, alternando entre 0 eu e 0 nds para simular a interacdo com o tu (vocés), o
enunciador (professora Albetania) comeca a se despedir dos espectadores com a esperanca de
que eles tenham assimilado o contetdo. Nesse momento, ela se subjetiva com o eu por duas
vezes através do verbo em primeira pessoa do singular: “Espero que todos tenham absorvido ai
bastante. Espero que tenha sido proveitosa a aula”. A docente finaliza a aula convocando o

espectador para a proxima videoaula, que tematizara o simbolismo.
E até a nossa aula sobre o simbolismo. E anterior a isso, nds teremos mais duas aulas
que estudaremos a poesia de Cesario Verde, Antero de Quental, que é a nossa segunda
aula. E a nossa terceira aula vai ser sobre Eca de Queiroz. E assim seguiremos. Até
mais. (videoaula 1, professora ALBETANIA, 2014)

Mostramos, aqui, pelo viés da semidtica, as tantas possibilidades enunciativas presentes
na videoaula 1. Para tanto, preocupamo-nos analiticamente com as categorias da enunciacéo
(pessoa, tempo e espaco) e com os efeitos de sentido delas advindos. Isto €, mostramos como
se da a debreagem actancial enunciativa e enunciva, respectivamente, de uma docente que esta
diante da camera e forja uma interacdo simulada com os discentes, ora causando efeito de
subjetividade, ora de objetividade.

Esse percurso foi fundamental porque mostrou como a enunciagéo foi construida, como
0 sujeito da enunciacdo se dirigiu ao enunciatario, criando, ao longo da videoaula, efeitos de
aproximacao ou de distanciamento. Toda esta trajetoria de simulacro do dialogo e da interagédo
foi uma estratégia utilizada pelo enunciador e serviu para falar de literatura na tentativa de
instigar no outro (espectador pressuposto) a ler e a refletir sobre a importancia da producéo da
Literatura Portuguesa, no que toca ao contexto historico do realismo-naturalismo.

Todavia, a perspectiva de um ensino de literatura sob a Otica do letramento literario
considera que 0 modo de abordagem historiografico ndo é eficiente para formar professores de
literatura. Mesmo assim, nessas videoaulas, ha estratégias importantes utilizadas pela docente
no momento em que ela promove a simulacdo em forma de questionamento, colocando-se no
lugar do outro, diante do conteddo literario. Trata-se de momentos que instigam o espectador
pressuposto a refletir diante das videoaulas. Mas a literatura é referente, ndo esta no aqui/agora
da aula. De modo geral, a literatura, expressa-se pelas caracteristicas das escolas literarias, pela

periodizacdo, pela biografia do autor e pela contextualizacdo da obra.
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4.4 Quando o texto literdrio comparece

Todas as videoaulas acontecem pelo viés historiografico, sendo que a aula 1 é,
predominantemente, historiogréafica. Ela funciona para dizer ao discente que a historiografia é
determinante para se entender o contexto da obra literaria, seja poema ou prosa. Em termos
gerais, percebemos que o texto literario compareceu, nos casos de poemas, nas videoaulas 2, 4,
5 e 6. Mas, nos casos de romance, ndo houve apresentacdo do texto literario, o que houve foi
uma exaustiva abordam da producdo de Eca de Queiroz e de José Saramargo, respectivamente,
tal como percebemos nas videoaulas 3 e 7.

Quadro 10: A “presenca” do texto literario nas videoaulas

Videoaulas Textos literarios abordados e ndo abordados
la7
1 Tem por tema “O realismo-naturalismo em Portugal”, mas ndo aborda o texto literario,

aborda apenas o panorama geral do realismo-naturalismo e, a seguir, afunila para o

contexto histérico da literatura portuguesa. Nao ha apresentacdo do texto literario.

2 Aborda duas estrofes de “Ave-Maria”, que fazem parte do poema “O sentimento dum
ocidental”, de Cesério Verde.
Aborda o soneto “Hino a razdo”, de Antero de Quental.

Profa. Kyldes explica o significado desses poemas.

3 Aborda a importancia da vasta obra em prosa de E¢a de Queiroz (mas nao ha

apresentacdo de nenhuma parte da obra, em slide).

Aborda uma estrofe e metade da segunda estrofe do poema “Branco e Vermelho”, de
4 Camilo Pessanha.
Também aborda o poema “Quem poluiu, quem rasgou os meus lengdis de linho”, de

Camilo Pessanha.

5 Aborda o poema “Quase”, de Mario de Sa Carneiro.

Aborda cinco poemas:

— Poema IX completo — “Sou um Guardador de Rebanhos”, de Alberto Caeiro

6 —  Poema XXIV incompleto — “O que N6s Vemos”, de Alberto Caeiro (1% e 22
estrofes),

— Poema incompleto “Vem sentar-te comigo, Lidia, a beira do rio” — ( 1%e 22
estrofes) — Ricardo Reis.

—  Poema “Todas as cartas de amor sio ridiculas” — Alvaro de Campos.

— Poema “Autopsicografia”, de Fernando Pessoa, ele mesmo.
Portanto, ha varios poemas a reflexdo é superficial.

7 Tem por tema: “Tendéncias contemporaneas da literatura em Portugal”. Essa aula foca

a importancia de José Saramago e sua obra (mas ndo ha apresentacdo do texto literario,

em slide)

Fonte: elaboracdo do autor, com base nas 7 videoaulas.



110

Observamos que a contextualizacéo historica foi predominante e, em raros momentos,
foi dada atencdo aos textos literarios portugueses, quando isso acontecia, se dava por meio de
analises ligeiras, como, por exemplo, na videoaula 6.

Essa recorréncia na contextualizacdo historica representa que: i) a anélise literaria ndo
fluiu; ii) a impossibilidade de trabalhar o sensivel, a fruicdo e o letramento literario. Mesmo o
enunciador estando visivel, o enunciado fica preso a contextualizagdo histérica abordada
durante a videoaula.

O ensino de literatura fragmentado é inspirado na pratica positivista e teve sua origem
no paradigma gramatical de literatura. O paradigma histérico vem apds o gramatical, e foca na
contextualizagdo para situar o leitor. A abordagem fragmentada da obra remete a uma
perspectiva conteudista de literatura, que serve a propositos basicos (movimento simbolista, por
exemplo), impedindo assim a apreciacdo e a geracdo de sentido que a obra literaria pode
provocar. Nesse interim, sabemos que nem sempre € possivel trabalhar a obra no seu todo, em
uma disciplina — presencial, ou EaD —, tal como um romance em prosa, mas, ao utilizar
fragmentos de poemas ou de textos em prosa, o professor pode manipular, provocando e
seduzindo os aprendizes a enxergarem pontos que eles possam se identificar com a obra. Isso
pode instiga-los a conhecer mais o texto literario e a apreender a obra completa. Em outras
palavras, o professor, como destinador, constroi a literatura como objeto de desejo, seduzindo
o0 aluno para se interessar pela obra. Ha, contudo, atencéo as estratégias a serem mobilizadas,
as selecbes operacionalizadas, ainda mais considerando a dimensdo de estudantes

trabalhadores, sem disponibilidade para ler muito em pouco tempo.



111

5 FORUM EAD DE LITERATURA

A anélise proposta, neste capitulo, visa refletir sobre o desafio educacional que surge
nas formas de ensinar a distancia, em especial, na disciplina de Literatura Portuguesa I,
ofertada por meio da ferramenta forum de discussdo, uma das funcionalidades da plataforma
Educ@.

Atividades desenvolvidas num férum de discussdo podem ser pensadas em principio
como analogas a um seminario presencial, mas, diferentemente do seminario, que acontece aqui
e agora (em tempo real), no forum as discussdes se dao de modo assincrono. A conducdo é feita
por meio de intervencbes e problematizacdes que instiguem a andlise do tema estudado,
certamente levando em conta as experiéncias dos sujeitos aprendizes.

Esse procedimento, possibilitado pelas mediagdes e intervencdes do tutor, possibilita ao
alunado ndo somente o desenvolvimento cognitivo, mas visa a contribuir para o exercicio de
suas praticas formativas, permitindo que o objeto de ensino de um texto literario ndo seja
reduzido e/ou limitado ao género e/ou a historiografia, mas ao sentido sentido que esse texto
representa ao sujeito que Ié e que, talvez, aprecie.

Como mencionado, nesse processo, a mediacdo do tutor se legitima por meio de
intervencdes que instiguem discussdes e contribuam para a construcdo do conhecimento. Tais
intervencbes devem construir sentidos para a aprendizagem, reconstruindo o fazer
interpretativo e sensivel em cada forum de discussdo, porque sdo os envolvidos no processo
que fazem significar.

Por este motivo, cabe ao tutor ndo ficar limitado as propriedades formais de uma obra
literdria, mas potencializar mecanismos para despertar, do interior, na imersdo das narrativas,
dispositivos que sejam capazes de gerar significados, bem como manipular a apreenséo da obra
literaria do ponto de vista tanto sensivel quanto inteligivel.

Nesse interim, buscamos, por meio da abordagem da semidtica, interrogar:

i) Como se estabelecem as praticas de ensino e seus sentidos interacionais, e como estes
contribuem para a formacéo do futuro professor de literatura;

i) Como se efetivam as interacdes e as estratégias mobilizadoras pelos tutores nos foruns de
Literatura Portuguesa Il;

iii) Como os didlogos interativos entre aluno e tutor se processaram nos referidos foruns;

iv) O lugar concedido a leitura do texto literario nos foruns analisados.
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Nesse sentido, estruturamos este capitulo (conforme figura abaixo) na perspectiva de
percebermos as interagdes promovidas nos foruns e como estas reverberam na formacdo do

aprendiz em literatura.

Figura 21:Estrutura da andlise dos foruns em literatura

Féruns

Préticas de ensino de Estratégias e didlogos

sentidos interacionais interacionais
nos féruns em mobilizados nos féruns
literatura de literatura

Fonte: Autor (2020)

5.1 O modo das praticas de ensino e os sentidos das interacfes nos féruns em literatura

Ao longo de sete semanas, 0s alunos percorrem os principais expoentes dos movimentos
literarios  portugueses:  Realismo,  Naturalismo,  Simbolismo, = Modernismo e
Contemporaneidade. Tal percurso implicou a leitura de poemas de Antero de Quental, de
Camilo Pessanha, e de Fernando Pessoa e de ao menos dois romances de Eca de Queiroz e de
José Saramago.

Os sete foruns aqui analisados foram realizados entre maio e junho de 2015. Estes
evidenciaram que o conteudo da disciplina compreende diferentes movimentos literarios, e pela
extensdo temporal compreendida (um forum semanal) e maltiplas leituras que estdo
pressupostas, podemos pensar na perspectiva de uma aceleracdo, que pode comprometer a
profundidade de multiplos contetidos e as experiéncias de leitura literaria de autores e estéticas
distintos. Essa multiplicidade demanda, ao menos, uma intensa dedicacdo do académico.

Os féruns tomam como ponto de partida o texto-base e a videoaula correspondente ao
tema. Pressupdem, assim, um triplo fazer por parte do académico: i. Assistir as videoaulas; ii.
Ler os textos solicitados (discussdes de ordem tedrica ou sobre textos propriamente literarios);
iii. Participar dos féruns a partir das indicacdes da professora da disciplina, que abre

semanalmente a discussao com nova tematica.
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Quadro 11:Féruns de Literatura Portuguesa Il

Foruns Data Professora da Conteudo Objetivo das atividades propostas
disciplina*
01.05.2015 Albetania Realismo e Estabelecer relagfes entre o contexto de
1 Naturalismo producdo e as ideologias que atravessam o
discurso literario em seus romances de tese.
08.05.2015 Albetania Poesia de Antero de Analisar poemas a partir das indicacGes
2 Quental sobre as caracteristicas de sua produgdo.
15.05.2015 Albetania Eca de Queiroz e 0 Identificar a tematica principal e a critica
3 romance “O crime do | social do romance em quest&o.
padre Amaro”.
22.05.2015 Albetania Poesia de Camilo Citar poemas que retratem as caracteristicas
4 Pessanha apontadas, relacionando textos que as
comprovem.
29.05.2015 Albetania Modernismo Identificar as teorias que subsidiaram a
5 estética do Modernismo e o contexto que
levou a sua deflagracéo.
05.06.2015 Albetania Heterdnimos de Reconhecer as caracteristicas de trés
6 Fernando Pessoa heterdnimos e expressar aquele que mais
agradou na leitura.
12.06.2015 Albetania Saramago e o romance | Discutir a literariedade do romance.
7 “O memorial do
convento”

Fonte: Elaborado pelo autor (2020)

* ndo empregamos pseuddnimo, pois a docente é identificada pela videoaula.

Evidencia-se aqui que a organizacdo das aulas de literatura obedece a classica

periodizacdo, organizada em correntes literarias que se sucedem, cada qual com suas

particularidades estéticas e tematicas, ja devidamente cristalizadas pela didatica da literatura.

Estas parecem ainda espelhar o contexto de sua producéo, atravessadas por correntes filosoficas

e movimentos culturais. Essa orientacdo fica mais explicita nos foruns 1 e 5. No primeiro, o

que se demanda € que o académico estabeleca as relacdes entre as correntes filosoficas que

dominam o cenario em que emergem os dois movimentos, Naturalismo e Realismo; no ultimo,

0 mesmo se exige com relacdo a eclosdo das diferentes estéticas compreendidas sob o rétulo

modernista.

Para que vocé possa compreender com mais clareza a estética do Modernismo, faz-se
necessario perceber o inicio do século XX como um periodo de instabilidade na
Europa, época de grande insatisfacdo e de ruptura com o desenvolvimentismo do
século XIX. Numa palavra: “E o periodo de crise da sociedade liberal-burguesa
oitocentista, que vai desaguar na Primeira Grande Guerra e na crise de superproducao
de 1929” (ABDALA JUNIOR; PACHOALIN, 1990, p- 136). Nesse periodo, os
principios positivistas foram questionados, o que envolvia varias teorias. (Professora
ALBETANIA, 2015, Férum 5)

Como se Vvé pela mencdo da professora Albetania, na corrente literaria modernista, o

que o aluno deve ser levado a compreender é o contexto que precede a | Guerra Mundial e a
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crise econdmica de 1929, que forjariam, sob essa perspectiva, a argamassa para a producao
literaria.

Essa organizagéo atende a um modelo de didatizag&o que traz suas consequéncias para
a compreensdo da literatura, porque, de forma direta ou indireta, provoca o distanciamento da
literatura em si e do leitor como sujeito. Esta em questdo a doacao de um saber sobre o literario,
mais do que uma performance de leitura literaria propriamente dita. Esse saber € tomado como
necessario para a compreensdo dos textos, sob a perspectiva de sua exterioridade ou de seu
atravessamento, e, do ponto de vista de uma heterogeneidade discursiva, por sua vez
apreensivel, exige, na construcdo do discurso, a dialogicidade do outro, por constituir parte de
todo discurso humano.

Entram em cena questdes emblematicas que se colocam para a formacéo de professores
nas licenciaturas em Letras: o que deve ser privilegiado nas aulas de literatura? a) o saber
literario vinculado a seus condicionantes contextuais ou a construcdo da experiéncia de leitura
literéria; b) Os elementos externos e que se traduziriam como apreensdo de um contexto de
producdo ou a interioridade e a irrepetibilidade da enunciacdo literaria? c) A duas abordagens
concomitantemente?

Na medida em que o académico vivencia esse modo didatico de organizacdo dos
contetdos da disciplina, tendera a reproduzi-los na educacdo basica, até mesmo porque é a
abordagem que parece ser privilegiada nos curriculos escolares.

O problema é que esses professores em formacdo ndo sdo propriamente leitores e nem
leitores literarios quando optam pela licenciatura em Letras, enquanto o Curso de Letras espera
deles uma reflexdo para além da leitura, pressuposta como ja presente num momento anterior a
entrada na universidade.

Quando os foruns propdem a leitura literaria, ha de antemdo uma orientacdo para o
que deve ser buscado no texto, como uma espécie de programacdo da leitura ou de
decodificacdo dos textos, porque se trata de garantir que o aluno reconheca um sentido ja

construido por um leitor competente. E o que se da com os foruns 2, 3,4 e 7.

Entre os varios temas abordados na poética de Camilo Pessanha, um esta diretamente
relacionado ao poeta: 0 sentimento de perda que se d& em consequéncia da mudanga
para Macau, isso faz com tenha uma producdo voltada para a retratagdo da dor.
Assim, vamos tragar nossa discussao no ambito do que o fez tornar-se o maior
representante da poesia simbolista, citando poesias que retratem a musicalidade,
sugestdo e simbolos e comentando os trechos que elegem a sua poesia com tal
caracteristica. (Professora ALBETANIA, 2015, Forum 4)
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No forum 4, é retratada a corrente simbolista, essa leitura se faz ainda pelo viés do
biografismo. O aluno deve saber que a temética da perda se deve a aspectos pessoais da
experiéncia particular do escritor portugués. Nessa direcdo, o enunciado “mudanga para
Macau” revela que os fatores externos interferem no plano de expresséo subjetivo do poeta e
tornar-se-d0 presentes em seus poemas, € € assim que o sentimentalismo, a perda, a decadéncia
e a dor vao aflorar. Significa, em outras palavras, que 0 modo de ler depende de uma
contextualizacdo que se da a partir do lado de fora do texto, e ndo a partir de sua imanéncia.
Essa visdo contraria a perspectiva sociossemiotica, em que a leitura inicia a partir da imanéncia
e a partir dela o leitor constrdi os sentidos externos. Assim, a abertura do férum surge numa
perspectiva de interacdo programada, norteada pela vida pessoal do poeta.

Vale enaltecer que o professor programado, com sua visao objetivista de ensinar, comete
um engano literario, quando, em suas aulas e/ou videoaulas, usa fragmentos historiograficos
para mostrar a objetividade dos fatos, porque literatura ndo € realidade, mas criacéo. E, portanto,
trata-se de simulacao de realidade com fins de entreter o leitor.

Classificado como “literatura simbolista”, o forum 4 solicita ao aluno “citar poesias que
retratem a musicalidade, sugestdes e simbolos”, elementos que serviriam para atestar que o
poeta se insere nessa corrente literaria. Esse exercicio solicitado remete ao paradigma
historiografico, que parte de relatos ficcionais, da caracterizacdo do poema (musicalidade,
simbologia, contrastes), dos elementos historicos em relacdo a vida pessoal do poeta, bem como
classifica 0 poeta segundo sua respectiva corrente literaria. Esse percurso de contextualizacdo
é importante, mas ndo pode resumir a pratica literaria. Desse modo, cabe ao tutor fazer-fazer,
ou seja, manipular o aluno pela provocacdo ou seducdo para leva-lo a saber, que, ao citar o
poema escolhido, deve fazé-lo de forma critica e autbnoma.

Mas, para manipula-lo, cabe ao tutor construir um percurso para levar o aluno a ler, ou
seja, o tutor, enquanto enunciador, deve utilizar de uma narrativa para coordenar os contetdos,
mostrando, por exemplo, que se o0 aluno escolher o poema de Camilo Pessanha, intitulado Quem
rasgou meus len¢ois de Linho (didlogo entre o autor e sua méae), ele precisa compreender 0s
sentidos que esse poema faz emergir - 0 pessimismo, a subjetividade e a musicalidade- tao
marcantes da corrente simbolista portuguesa. Essas caracteristicas afloram no plano de
expressao por tristes memorias e por saudades da mée, vislumbrados pelo dialogo pessimista,
declamando que a méde (mesmo depois de morta) ndo volte ao lar, para que ndo sofra mais com

as decepcdes da vida.
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Para que a manifestagdo do sentido (relacdo do plano de expresséo e plano de conteido)
do poema aflore, é necessario criar caminhos interativos que promovam sentido e significacéo.
Por este motivo, a interagédo entre tutor e aluno se configura como fator primordial para criar
efeitos de sentido, ou seja, sdo os discursos/simulacros utilizados pelo mediador/tutor que
orientam o sentido que o poema pode causar no interlocutor/aluno.

Assim, se a aula segue o regime da manipulacdo, o tutor tem um querer, que é fazer o
outro aprender literatura. Ele ndo trabalha simplesmente em conformidade com uma
programacdo objetivante, mas sua pratica pedagdgica deve ser conduzida por uma
intencionalidade de manipular o aluno numa perspectiva de intersubjetividade e interioridade.
Intersubjetividade porque ele ensina o “outro” com base na experiéncia do seu “eu”. E essa
relacdo subjetiva entre ambos é o que leva a intersubjetividade, a qual constroi o sentido da
literatura para o aluno.

Assim, o forum 4 caracteriza-se pelo regime de programacdo (regularidade, fixidez,
previsibilidade) que, por sua vez, pde emrisco a literatura, por ndo promover a fruigcdo esperada
e por carecer de sentido, gerando a monotonia e o tédio ao longo da sua realizacdo. Em outras
palavras, a metodologia empregada para ensinar obras literarias carece de sentido “novo”, ou
seja, ela precisa ser repensada.

A excecdo por uma maior liberdade da experiéncia leitora emerge, contudo, no férum
6, quando a professora Albetania abre espaco para a subjetividade (que contribui para despertar
0 gosto, o interesse e a construcdo da identidade do leitor), porque permite ao aluno optar por

uma das performances poéticas dos principais heter6nimos de Fernando Pessoa.

Fernando Pessoa cria outros "eus", sintetizacdo de diferentes perfis espirituais sob
uma Unica personalidade, com o objetivo de observar, analisar e tentar compreender
a realidade, surgindo dai os heterénimos: Alberto Caeiro, Ricardo Reis e Alvaro de
Campos, como os principais heterénimos de Pessoa.

Neste forum, faremos nossas intervengdes com discussfes sobre a poética de cada um
desses heterdnimos, focando nas caracteristicas pertinentes a cada um, podendo
inclusive fazer um parametro com o heterdnimo que mais vocé se identifica.
(Professora ALBETANIA, 2015, Férum 6)

Essa liberdade concebida pela docente para a expressao de identificacdo pessoal diante
dos heterénimos se faz, no forum 6, depois que ocorre o reconhecimento das caracteristicas de
cada um dos trés heterénimos privilegiados pela aula: “focando nas caracteristicas pertinentes
a cada um, podendo inclusive fazer um parametro com o heterdnimo que mais vocé se
identifica”. Revelando que ha, entdo, nessa dissipada autonomia, um triplo movimento previsto:
ler, analisar e identificar as caracteristicas. Tendo em vista esse esforco, o aluno leitor pode, s6

entdo, enunciar seu gosto e sua afinidade, enfim, posicionar-se subjetivamente.
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O aluno, contudo, deve apreender as caracteristicas ja identificadas por leitores que o
precederam. A pretensa liberdade é regulada, e a producéo de sentido, pelo encontro efetivo
(imanente) com a obra, se acha interditada de inicio pelas classificacbes que se sobrepdem ao
gesto individual (ou coletivo da turma) de leitura.

Por que ndo propor pedagogicamente o caminho inverso? Pela escolha individual e
nesse percurso o aluno/leitor perceber que ler equivale a ler-se a si mesmo. Considerando que
nesse processo cada poeta tem seu “eu”, sua forma de ver o mundo, sua sensibilidade, seu
sentido. Desse modo, o0s heteronimos de Fernando Pessoa possuem especificidades: Alberto
Caeiro é subjetivista e pensa sensivelmente; Ricardo Reis, por sua vez, ¢ objetivista, e Alvaro
Campos pensa de forma concreta e misteriosa.

Assim, a partir dessas particularidades intrinsecas a cada heterdbnimo, havera o
direcionamento para a escolha do aluno/leitor, ou seja, aquele autor com quem mais se
identifica, seja em relacdo aos sentidos promovidos pela sua poética ou pela jungédo do sensivel
e inteligivel. Mas, por se tratar de um nivel narrativo, faz-se necessario manipular (por seducéo)
0 sujeito para que ele escolha 0 poema que mais dialogue com suas experiéncias e vivéncias.

Dentro do campo da figurativizacdo do poema (através dos orgdos do sentido: olfato,
paladar, visdo, tato e audicdo), o aluno pode chegar ao tema subjacente e, a partir dai, ser
despertado ao sentido, a significacdo, enfim, aquilo que o poema quer dizer.

O ultimo forum (sete) traz a maior complexidade, na medida em que cabera ao aluno
analisar a obra completa O Memorial do Convento, de Saramago, e identificar o que na
linguagem do romance contribui para sua “literariedade”. Deixando de lado todas as
dificuldades e criticas sobre frustradas operacfes que tentaram caracteriza-la (a obra Memorial
do Convento), a professora mediadora define literariedade como:“a capacidade que o texto
literdrio tem de oferecer multiplas leituras a partir das relacbes possiveis entre 0s niveis
manifestos e latentes de sua visdo de mundo”. Nao fica claro como podem ser depreendidos na
leitura os “niveis manifestos ¢ latentes” de uma dada visao de mundo, dado que confere carater
de literario ao texto, em funcédo de sua plurissignificacdo, o aluno deve identificar como isso se

opera no romance.

José Saramago, em sua (sic) obras, trata de questbes que provocam profundas
reflexdes sobre temas universais e atemporais, tais como, “a dominacdo e a
manipulacdo politica dos poderosos, a participacdo do povo na construgdo da historia,
as barreiras que se opdem ao amor e a solidariedade, a falta de consciéncia do homem,
sua incomunicabilidade e soliddo”, uma vez que suas obras podem ter como eixo
narrativo da Idade Média em Portugal aos conflitos do homem urbano
contemporaneo. Assim, dentre os principais e mais significativos romances de
Saramago, podemos destacar dois deles, “O Ano da Morte de Ricardo Reis” e
“Memorial do Convento”.
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Nossa discussdo permeara sobre a literariedade do livro “Memorial do Convento”,
que entendemos por literariedade, a capacidade que o texto literario tem de oferecer
maltiplas leituras a partir das relagdes possiveis entre os niveis manifestos e latentes
de sua visdo de mundo. (Professora ALBETANIA, 2015, Férum 7)

Mais uma vez, evidencia-se o0 viés historiografico, ao enaltecer que a obra de Saramago
dialoga com questbes emblematicas da sociedade (dominagdo, poder, politica, povo,
consciéncia) e, de certa forma, chama a atencdo as minorias sociais e as particularidades
culturais de Portugal. Paralelamente, considera-se que no contexto urbano contemporéneo
valores como amor e solidariedade estdo sendo diluidos, refutados. De forma mais direta, o
enfoque historiografico esta na afirmativa de que as obras de Saramargo “podem ter como eixo
narrativo da Idade Média em Portugal aos conflitos do homem urbano contemporaneo. N&o se
pode negar o valor da histéria, mas, literariamente falando, a obra literaria precisa do enfoque
estético para que o aluno entenda como a literatura produz o deleite por meio da escrita do
autor.

Apesar de apostar na pluralidade de leituras, uma citagdo direta sem autoria identificada
serve para circunscrever elementos que configurariam universalidade a producéo de Saramago:
“a dominagao e a manipulagdo politica dos poderosos, a participagdo do povo na construcao da
histOria, as barreiras que se opdem ao amor e a solidariedade, a falta de consciéncia do homem,
sua incomunicabilidade e solidao™.

A literariedade de um texto literario consiste na presenca de varios significados, com
expressiva qualidade estética, permeado pela lingua conotativa e por uma linguagem mais
pessoal. Em outras palavras, trata-se de um efeito de sentido presente nas obras de ficcdo e na

poesia. Voltemos ao que foi solicitado no forum 7:

[...] Nossa discussdo permeara sobre a literariedade do livro Memorial do Convento,
que entendemos por literariedade, a capacidade que o texto literario tem de oferecer
multiplas leituras a partir das relacdes possiveis entre os niveis manifestos e latentes
de sua visdo de mundo. (professora ALBETANIA, 2015, Férum 7)

Durante o forum 7, observamos que as postagens e participagdes, tanto dos alunos como
dos tutores e no que toca a literariedade da obra literaria de Saramago, proposta pela professora
Albetania, ficaram presas as definices iniciais e a resumos da obra em si, em alguns casos,

retirados da internet.

A narrativa do romance “Memorial do Convento”, escrito pelo consagrado autor
portugués José Saramago e lancado em 1982, destaca-se pela sua mordaz critica a
historia de Portugal. Sua maior qualidade é o rigor historico, aliando de maneira
irretocavel o tempo histdrico (periodo do reinado de D. Jodo V) a construgdo de
personagens ficticios, que representam tdo bem a critica que o autor encaminha nédo
sO a sociedade portuguesa a época da monarquia, como também em seu tempo
histérico. O livro é a metafora do capitalismo. Unico escritor de lingua portuguesa a
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ganhar o prémio Nobel de literatura, José Saramago € um dos mais importantes
autores contemporaneos. Suas obras impressionam pela complexidade dos
personagens, pela forca do enredo e também pela estrutura linguistica. Foi adaptado
para o cinema, o teatro e a televisdo. Toda sua producdo sempre carrega um sentido
critico a miséria, pobreza e desigualdade social. Memorial do Convento deve ser lido
tendo-se em mente qual era o periodo histérico que atravessava Portugal na época
de sua publicacdo e quais as posicoes politicas de Saramago. A narrativa comega
pela exposicao da rotina do palacio real no inicio do século XVIII, em que se vé o rei
e a rainha como caricaturas de apatia e descaso, alheios as necessidades do povo
portugués®®. (Aluna CLEUSA, 2015, Férum 7)

Os feedbacks dos tutores (Simone e Conrado) no forum 7 silenciaram a postagem — ora
copiada sem os devidos créditos autorais — e nos levam a pensar sobre qual experiéncia e qual
sentido foram produzidos ao serem copiadas as ideias de outrem. Questiona-se se a aluna

Cleusa, enquanto leitora, ndo exprimiu sua forma singular na obra lida.

Ola Cleusa, bem colocadas as suas observacoes, realmente estes dois personagens tém
como uma fria indiferenca diante da miséria, como era comum a nobreza, ndo apenas
da Europa, mas do mundo. Bons Estudos! (Tutora SIMONE, 2015, Férum 7)

Cleusa! Muito bem. Vocé sinalizou bem os aspectos atemporais (monarquia), como
aspectos do tempo historico, no caso Saramargo. A relacdo entre o atemporal e 0
temporal é trabalhado, literariamente, por Saramargo, de forma espléndida (Tutora
CONRADO, 2015, Férum 7)

Os feedbacks destacados acima (tutores Simone e Conrado) revelam fragilidade na
pratica de sentido literario, ao interrogar a aluna que exprimisse seu prazer e/ou desprazer da
obra lida, numa perspectiva de encoraja-la rumo a experiéncia estética e ao sentido produzido
pela leitura na sua vida. Cabe ainda ressaltamos que, mesmo com as devolutivas individuais
(feedbacks dos tutores Simone e Conrado) aos alunos, ao longo do forum 7, percebemos a
fragilidade da interacdo aluno-tutor e, principalmente, aluno-aluno, porque o aluno apenas
respondia, e, sem esforco, se limitava a atividade proposta. Ja os tutores, ndo recorriam as
praticas pedagdgicas para mudar esta postura e nem para extrapolar os contetdos programados.
Havia momentos de parabéns. Mas interagir vai além de parabenizar e aceitar, sem
problematizar, o que os alunos postam.

No que segue, apresentamos alguns resultados do reflexo da prética educativa na
formacdo dos futuros professores de Literatura. Ao mesmo tempo, enaltecemos a necessidade
da formacdo continuada para aqueles que atuam diretamente nos cursos de Literatura ofertados

a distancia.

15 Disponivel em https://rosadaserra.blogspot.com/2015/01/ Acesso em 06/12/2020.
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5.2 Estratégias e dialogos interacionais nos foruns de literatura

Este subtdpico apresenta analiticamente nossa compreensdo a respeito de como se
deram as préticas, as estratégias e os dialogos interacionais nos foruns da disciplina de
Literatura Portuguesa Il, e como estes podem ter contribuido para a formacdo do professor de
literatura, considerando que, para contribuir, deve necessariamente fazer sentido, que, por sua
vez, é construido a partir do discurso e/ou do objeto que interpretamos.

Nessa perspectiva, o discente, como sujeito histérico, ao se deparar com as reflexdes
produzidas nas videoaulas, leituras e foruns de Literatura Portuguesa, tem sua aprendizagem
condicionada a seus saberes prévios, ao mundo literario e as experiéncias de leitura, mas
necessita que o tutor mobilize potencialidades e dispositivos na agdo de significar, os quais
devem produzir intencionalidades e possibilidades de adentrar nas tessituras literarias que vao
sendo semiotizadas para a producao de sentido.

O forum, como mencionado, é uma ferramenta peculiar, pois transita obrigatoriamente
pela interacdo, que, por sua vez, para acontecer, deve ser conduzida por inquietacoes,
provocacdes e inferéncias pontuais, realizadas pelo tutor. Mas que significacdes foram
estabelecidas nos foruns de Literatura Portuguesa I1? Como os tutores mediaram as discussdes?
Os direcionamentos elaborados pelos tutores contribuiram para a formacgéo do futuro professor
de Literatura? Consideramos, neste processo, que o ato de educar se estabelece na interacéo
entre sujeito-educador (tutor), sujeito-educavel (aluno aprendiz) e objeto-educante (literatura).

A andlise aqui proposta partiu do modo como ocorreram as interagcdes nos sete foruns,

promovidos na disciplina elencada e sintetizados a seguir:

Quadro 12:Participacdes nos féruns em Literatura Portuguesa 11
Foruns N. Alunos N. de postagens Problematizagdes iniciais

participantes (aluno e tutor)

Estabelecer relagdes entre o contexto de produgdo e
1 41 99 ideologias que atravessam o discurso literario em seus
romances de tese.

Analisar poemas a partir das indicacdes sobre as
2 42 91 caracteristicas de sua producdo da teoria metafisica de
Antero de Quental.

Identificar a temética principal e a critica social do romance
3 48 117 em questao.

Citar poemas que retratem as caracteristicas apontadas,

4 36 101 relacionando textos que as comprovem.
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5 42 93 Identificar as teorias que subsidiaram a estética do

Modernismo e o contexto que levou a sua deflagracéo.

6 45 97 Reconhecer as caracteristicas de trés heterbnimos e

expressar aquele que mais agradou na leitura.

7 34 67 Discutir a literariedade do romance.
Fonte: Elaborado pelo autor (2020).

No total, foram 568 postagens compartilhadas entre discentes e tutores, com uma média
de 41 alunos por férum, o que da uma relacdo para o conjunto de 13 postagens por integrante.
Os participantes incluem os dois tutores, Conrado e Simone, e discentes, cujo quantitativo
variava entre 34 e 48 participantes. De imediato, revelamos que nem todos os académicos
integrantes da disciplina Literatura Portuguesa Il participaram ativamente de todos os foruns
aqui investigados. E, como sera detalhado mais a frente, as postagens dos alunos se limitam a
duas, 0 que mostra que a quantidade de intervencGes mencionadas se deu em funcdo dos
feedbacks individuais realizados pelos tutores da disciplina.

Vejamos agora como a Literatura foi ensinada e quais praticas pedagogicas interacionais
de sentido foram recorrentes na disciplina de Literatura Portuguesa II.

Consideramos que ambos 0s tutores foram pontuais em cada postagem e, quanto aos
comentarios de cada discente, todavia, percebemos que, ao longo de quase todos os foruns, se

limitaram a responder ao que foi pedido na atividade, como mostramos a seguir:

Suas colocagdes sobre os personagens de “O Primo Basilio” estdo corretas, mas vocé
ndo apontou a qual teoria ideoldgica tais caracteristicas estdo alicercadas. (Tutora
SIMONE, 2015, Forum 1)

InformacOes relevantes, mas procure ficar centrada no questionamento proposto.
(Tutor CONRADO, 2015, Férum 5)

Percebemos, no feedback da tutora Simone, um redirecionamento programado para que
o0 aluno responda a questdo inicial proposta, cabendo tdo somente responder “qual teoria
ideologica fundamenta a producdo em questdo do romance de E¢a de Queiroz”. Essa pratica
pedagdgica remete ao ensino programado, com regularidades e condutas automatizadas e
determinadas. O aluno, nesse processo, ndo ¢ propriamente um sujeito, mas um “operador”, que
deve se submeter ao que esta previsto para dizer/repetir. H4 um fechamento para o que importa
selecionar no texto, considerando que se deve repetir o que ja foi sancionado como leitura ideal.
Do mesmo modo, o tutor Conrado busca eliminar o que seriam digressées em relacdo a tematica
dada pelo questionamento que abre o forum. Assim, mesmo que considere “relevante” o que o

aluno expressa, imediatamente, o reencaminha para o que deve responder.
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N&o encontramos uma discussdo — ao longo do férum 1— mais aberta que possibilitasse
aos discentes falarem de sua experiéncia de leitura do romance de Eca de Queiroz, do que
efetivamente compreenderam, abrindo possibilidades de outras isotopias de leitura para além
do que guiava o questionamento que introduz o forum. Néo se fica sabendo se houve leitura
propriamente dita do romance, se houve quem dele gostasse ou ndo ou as dificuldades
possivelmente encontradas pela leitura de um texto escrito com a sintaxe portuguesa do século
X1X, com um léxico bastante distinto do portugués brasileiro contemporaneo.

Nesse sentido, as postagens observadas no forum 1 ddo a aparéncia de controle e
objetividade, circunscrevendo os limites do que deve e pode ser dito (reiterado), seguindo a
orientacdo para o que se deve saber para ser professor de literatura, segundo uma dada vertente
didatica, que exclui a leitura como central no processo.

A mediacdo do tutor é fundamental e determinante para a qualidade das trocas
(interagdo) que possibilitardo o aprendizado. Além disso, em um forum literario, o tutor deve,
para movimentar as discussoes, ter atitude pedagogica para comprometer o outro (discente),
apropriando-se do regime de manipulacdo (arraigado por intencionalidades) e/ou ajustamento
(pautado pela reciprocidade). Consideramos, a esse respeito, que a auséncia de troca de
impressdes em torno da leitura entre os tutores e alunos compromete ndo somente a construcéo
de um novo saber, mas também o processo formativo do futuro professor de Literatura. Alem
disso, limitar a questdo problematizadora ao contetdo e/ou a pergunta inicial, ndo aproveitando
as contribuicGes realizadas pelos discentes, revela a inexisténcia de cursos de acao
estabelecidos/ tecidos para que a acdo de apreender o sentido de fato aconteca. 1sso ocorre por
se desconsiderar os detalhes e significacdes presentes nas postagens do alunado, que, por sua
vez, ndo exploradas e comprometem o processo e o sentido da aprendizagem, como evidenciado
a seguir:

[...]- No Realismo, os escritores ficam praticamente neutros quanto a realidade vivida
e a descrevem nua e crua. Na obra de Eca de Queirés, citada acima, alguns
personagens sdo descritos com muito realismo, como a personagem Luisa, uma
burguesa de familia tradicional que se casou sem nem saber por qué. [...]. (Aluno
RICHARD, 2015, Férum 1)

A rigueza da postagem feita pelo aluno Richard, se considerada, poderia ser pensada e
explorada a partir dos seus efeitos de sentido e percep¢des da materialidade do sensivel, como:
ha outros autores do Realismo portugués que discutem o papel social feminino como Eca de

Queiroz? Na sociedade atual, ha resquicios de valores morais que segregam homens e
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mulheres? Qual a dimens&o estética da linguagem presente na obra? VVocé ou alguém proximo
vivenciou algo parecido com aquilo que os personagens experimentaram?

Redirecionar o forum a partir das intervencdes do alunado é fundamental, até porque a
questdo inicial proposta ja havia sido contemplada por outros colegas. Esse procedimento, além
de instigar a pesquisa, a reflex&o, redireciona a discussao, faz com que o discente tenha interesse
de participar, de interagir com as postagens dos outros colegas e tutores e possibilita ao discente
atento indagar-se sobre suas experiéncias pessoais, suas memorias de vida, fazendo com que a

interacdo de ajustamento se legitime ao longo do processo formativo em literatura. O aluno

Richard fala de uma neutralidade dos autores quanto ao real: “No Realismo, os escritores ficam
praticamente neutros quanto a realidade vivida ¢ a descrevem nua e crua”, quando se tem clara
a adesdo da corrente literaria, as abordagens filosoficas que orientam a producdo romanesca
para a confirmacdo de uma tese. Caberia ao tutor explorar esse aspecto.

Essa fragilidade na préatica pedagogica observada nos foruns analisados ndo ocorre
porque os tutores ndo dominam o conteudo da Literatura Portuguesa Il, mas pela adeséo
incondicional a uma didatizagdo literaria muito contextualizada. Esse dominio do conteudo
pode ser verificado a partir das intervencoes realizadas, por exemplo, pela tutora Simone:

E certo que o Realismo de Portugal procurou focar as questdes sociais reais, e este era
o foco principal dos autores, o Naturalismo também, que trabalharam e retrataram as
realidades humanas, s6 que pelo prisma da triaria das evolucOes, das determinacoes
bioldgicas e do meio, neste sentido, vale ressaltar que os comportamentos ndo sao

maquiados, nem o carater modificado, ocorre exatamente o contrario. Continue lendo
0 material e volte a postar uma nova intervencéo. (Tutora SIMONE, 2015, Férum 1)

A postagem da tutora Simone revela dominio acerca das teorias (Realismo e
Naturalismo), ao mostrar de forma literal a diferenca entre ambas, todavia, percebemos a
caréncia de conduzir orientacbes pontuais que provoquem o discente a se manifestar
politicamente, enquanto sujeito que tem voz, como futuro professor de literatura. Por exemplo,
a postagem de uma estrofe do poema Idilio, de Antero de Quental, feita por uma aluna, poderia
ser explorada pelos tutores de maneira pontual, especifica, mobilizando e/ou convocando a
novos saberes, mas a intervencdo realizada deu-se de forma rasa, sem dindmica interacional,

deixando de alinhar a producédo do sentido, ao destacar apenas:

O que o poema quer significar ao dizer "noite linda orvalhada”. Pense na
problematizagdo metafisica. (Tutor CONRADO, 2015, Férum 2)

A intervencdo feita pelo tutor Conrado poderia ter sido mais elaborada, e deveria ter
considerado que o aluno que estuda a distancia deve necessariamente ser direcionado de forma

precisa e objetiva, porque ler no forum é como ler na escola. Da mesma forma que na escola, o
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forum também ensina a ler, se o tutor ler com celeridade as contribuicbes dos discentes, sem
apreender as especificidades do que evoca, pode seguir na contraméo da formagao proposta,
porque tal pratica se configura como robotizada, programada e previsivel, que ndo promove a
interacdo, ndo estabelece uma disposicdo efetiva para a troca pressuposta pela nogédo de um
forum.

Por este motivo, o tutor deve construir praticas pedagdgicas que resistam a robotizacéo,
que extrapolem o plano do contetdo e que dialoguem com a dimensao estética da linguagem e
da obra, bem como com seu plano de expresséo (sonoridade, ritmo, andamento, espago), para
que, assim, 0 aprendiz possa perceber as formas que operam para a producdo de efeitos de
sentido. Ndo sendo exaustivo, mas um dos caminhos consiste nas intervengdes criticas no
forum, com questionamentos, com estratégias que direcionem o discente para a pesquisa, e que
0 tutor, ao se apropriar da fala transcrita do alunado formule duvidas, leve-o a
investigar/interpretar o sentido da postagem feita. Todavia, ha de considerarmos que, para trazer
a luz a significacdo e o tratamento qualitativo das praticas pedagdgicas, varios elementos
precisam ser considerados.

Um primeiro elemento seria a questdo temporal versus o quantitativo de discentes: o
prazo de sete dias para realizar um forum literario requer cuidados, pois grande parte do alunado
realiza seus estudos e participac@es nos foruns aos finais de semana e, em algumas situacoes,
no ultimo dia, na ultima hora do fechamento da atividade. 1sso compromete diretamente a
atuacdo do tutor e o processo formativo em literatura. Essa realidade pode ser observada na

postagem a segulir:

Vocé traz paralelos entre presente X passado e passado X passado do passado bastante
interessantes, mas suas colocagdes ficaram um pouco vagas, ndo consigo perceber
direito a sua tese em meio aos argumentos. Pena ndo termos mais tempo para debater
seus pontos de vista. Bons estudos! (Tutora SIMONE, 2015, Férum 1)

Esse prazo curto de tempo também foi observado na postagem de um dos discentes, que

destaca a impossibilidade de ler a obra de Saramago em uma semana:

Bom, infelizmente irei comentar aqui sobre a literalidade da obra "Memorial do
Convento", de José Saramago, a partir de resumos que li pela internet; o bom seria,
todavia, comentar depois de ler toda a obra, mas, convenhamos, para mim seria
impossivel ler uma obra de duzentas e quarenta e quatro paginas em uma semana. [...]
(Aluno DAVI, 2015, Férum 7, grifo nosso)

Isso ocorreu mesmo com os foruns tendo sido iniciados semanalmente, sempre numa
sexta feira, sinalizando a flexibilidade para o aluno participar, contribuir e interagir com a

discusséo proposta. O processo de mediacdo e de producgéo de sentido exige mais dedicagéo,
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porque se trata de uma forma de realizacdo mitua e depende necessariamente do potencial de
cada sujeito envolvido.

Outro aspecto relaciona-se as particularidades que o forum literario exige (troca,
questionamentos, duvidas, interacdes, didlogos e outros), que passam pelos processos de
assimilacdo e acomodacéo, sinalizados pela teoria de aprendizagem. Portanto, esbarra em uma
formacdo diferenciada, que exige ndo somente o dominio do conteldo proposto, mas a
preocupacao de como estabelecer as praticas interacionais no ato de educar.

Esse quadro analitico nos redireciona a pensar em como se estabeleceu didaticamente o
processo de ensino nos foruns da disciplina de Literatura Portuguesa Il. Como envolver e tornar
0 processo de aprendizagem significativo para o discente? Que sentido, semioticamente
falando, esse ensino tem, se as praticas interacionais ndo se materializaram do ponto de vista
da qualidade das trocas, muito circunscritas a repeticao?

Essa discussdo constitui um recorte questionador, ndo somente para a proposta
idealizada, mas para que outros cursos ofertados a distancia reflitam sobre a importancia da
formacdo continuada do tutor, porque atuar na tutoria deve ultrapassar a perspectiva da pratica,
da técnica, da mera instrumentalizacdo tecnoldgica e levar os atores a se preocuparem
didaticamente com a forma de ensinar e apreender sentidos, utilizando as ferramentas
tecnoldgicas disponiveis.

Paralelamente, exige-se do tutor uma postagem reflexiva, com um questionamento

intencional por meio de uma provocacao:

Boas colocagdes. Para reforcar, procure refletir de que modo a teoria da relatividade
guestiona o positivismo e como essa teoria se presentifica na obra modernista. (Tutor
CONRADO, 2015, Férum 5)

Mesmo com a provocacdo langada pelo tutor Conrado, “procure refletir de que modo a
teoria da relatividade questiona o positivismo e como essa teoria se presentifica na obra
modernista”, 0 discente ndo correspondeu, ndo realizou nenhuma nova contribuicdo. O que ndo
permite concluirmos se foi por dificuldade, se foi por desconhecimento em compreender que o
forum é debate, € construcdo, ou se o discente pensou que sua Unica resposta fosse suficiente
para atender a atividade proposta, ou se ndo via sentido em apenas reiterar as contribuicdes da
teoria da relatividade como contraposi¢do ao positivismo em um férum que deveria se abrir a
outras possibilidades de apreensdo do texto literario. O forum mostra-se, portanto, bastante
fragil para um didlogo mais significativo com vistas a aprendizagem.

Outro elemento importante observado nos foruns analisados foi a falta de atencdo por

parte do alunado, em relacdo ao que se pede na atividade, o que demonstra a priori a falta de
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zelo, na compreensdo e interpretacdo, bem como certo descompromisso com o contetdo
programatico e as atividades disponibilizadas na plataforma Educ@. Em relacdo a essa
observacdo, percebemos que alguns alunos postam seus comentarios em funcdo da
obrigatoriedade, como uma espécie de pratica mecanica de cumprir tarefas, ndo como quem se

abre ao didlogo com o outro na busca por uma construcdo coletiva, colaborativa e significativa.

Vocé postou a transcricdo de um trecho, mas esqueceu de fazer a devida analise,
aguardo nova intervencdo sua, com sua leitura do texto transcrito. Bons Estudos!
(Tutora SIMONE, 2015, Férum 4)

Suas colocag@es podem ser melhor estruturadas se vocé buscar na sua analise 0s
elementos simbolicos, as combinagdes sonoras etc. conforme solicita a adesao inicial
deste forum. Bons Estudos! (Tutora SIMONE, 2015, Forum 4)

Aqui, as observacOes apontadas pela tutora Simone, sem divida, sdo pertinentes, pois
mostram seu cuidado em relacdo as postagens disponibilizadas pelo alunado, sinalizando o
comprometimento com a leitura das mesmas, mas induzem a questionar: sera que o aluno sabe
0 que é analisar com apontamentos contextualizados?

Paralelamente a esta questdo, observamos também que ambos os tutores (Simone e
Conrado) cobraram de forma enfatica a importancia de informar a fonte de pesquisa dos

conteddos postados nos foruns, como se destaca abaixo:

Vocé sinalizou vérias teorias que se encontram no texto-base. Quando fizer isso, cite
a fonte. (Tutor CONRADO, 2015, Férum 5)

Seu resumo acerca das principais teorias surgidas em oposicdo ao Positivismo é
pertinente. Ressalta-se a importancia de se indicar a fonte de pesquisa. Bons Estudos!
(Tutora SIMONE, 2015, Férum 5)

Mesmo apontando a necessidade de informar a fonte da pesquisa, em nenhum momento,
ao longo dos foruns avaliados, nenhum dos dois tutores mencionou que fontes seriam essas ou
explicou como deveriam ser referenciadas, ou demonstrou a forma correta de referenciar
citacOes e referéncias bibliograficas, segundo as normas da Associacdo Brasileira de Normas
Técnicas — ABNT. A Unica postagem feita pelos tutores, em relacdo aos trechos/textos
copiados, estava voltada para o aluno “se mostrar no texto”, como revela a seguir:

N&o se pode, simplesmente, copiar o texto da internet e citar a fonte. Dessa forma,
vocé ndo aparece no texto. Procure retirar uma citacdo de no méximo 5 linhas, cite o

autor e ap6s, comente com suas palavras. Assim, vocé vai mostrar sua engenhosidade
no texto. Sucesso! (Tutor CONRADO, 2015, Férum 5)

Sem duvidas, é fundamental que o discente construa seu proprio texto, explicitando as
fontes as quais recorreu que implicam, inclusive, na maior ou menor qualidade da pesquisa,

mas a recorréncia em todos os féruns analisados da vasta quantidade de material (textos,
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biografias, poemas e outros) copiado na integra da internet é extremamente preocupante e
merecia uma intervencdo mais direta: seja ensinando como fazer, seja alertando sobre o0s
possiveis percalcos dessa pratica. Trata-se da exposi¢cdo maxima do carater mecanico de uma
acdo que nao implica efetivo engajamento para a aprendizagem de qualquer contetdo.

A seguir, transcrevemos duas postagens literalmente copiadas da internet, sem nenhuma
analise do discente. Na primeira, do aluno Juan, basta clicar no link informado e o texto aparece
na integra; a segunda, da aluna Giane, apesar de ndo mencionar o link, ndo foi dificil localizar
0 texto copiado, na medida em que basta lancar o texto no Google e constatar que todo o
contetido provém da Wikipédia'®, com todos os hiperlinks devidamente marcados.

Passo agora a responder a sua pergunta sobre a génese dos meus heterénimos. Vou
ver se consigo responder-lhe completamente.
Comeco pela parte psiquiatrica. A origem dos meus heterénimos é o fundo traco de
histeria que existe em mim. Nao sei se sou simplesmente histérico, se sou, mais
propriamente, um histero-neurasténico. Tendo para esta segunda hipétese, porque ha
em mim fendmenos de abulia que a histeria, propriamente dita, ndo enquadra no
registro dos seus sintomas. Seja como for, a origem mental dos meus heterénimos esta

na minha tendéncia organica e constante para a despersonalizacao e para a simulacao.
[...] (Aluno JUAN, 2015, Férum 6)*7.

O que eu mais identifiquei foi com Alberto Caeiro, pois ele foi um poeta ligado
a natureza, que despreza e repreende qualquer tipo de pensamento filoséfico,
afirmando que pensar obstrui a visdo ,"pensar é estar doente dos olhos". Proclama-se
assim um anti -metafisico. Afirma que, ao pensar, entramos num mundo complexo e
problematico onde tudo é incerto e obscuro. A superficie é facil reconhecé-lo pela sua
objetividade visual, que faz lembrar Cesario Verde, citado muitas vezes nos poemas
de Caeiro por seu interesse pela natureza, pelo verso livre e pela linguagem simples e
familiar. Apresenta-se como um simples "guardador de rebanhos" que sé se importa
em ver de forma objetiva e natural a realidade. E um poeta de completa simplicidade,
e considera que a sensacdo é a Unica realidade, e de muitos poemas que eu li amei
este. (Aluna GIANE, 2015, Férum 6)

Né&o identificamos o cuidado em alertar esse aluno de que texto copiado sem referenciar
a fonte se configura como plagio, portanto um crime!®, no contexto de uma avaliacio,
traduzindo-se como “cola”. Outra coisa seria importante mencionar, que tais postagens
copiadas ndo geram trocas substanciais e nem guestionamentos, porque, na maioria das vezes,
guem copia um texto o faz de forma aleatdria, na prerrogativa de mostrar que participou do
forum de discussdo. Sem dizer que postagens extensas nao sdo lidas de forma minuciosa pelos
participantes. Também ndo se configuram como pesquisa cientifica, porque apenas se da pela

mera transcricdo da producdo de outrem sem referenciar, sem debater, sem questionar, sem

16 Enciclopédia livre.
17 Disponivel em http://www.portugues.com.br/literatura/fernando-pessoa---poeta-varios-desdobramentos-.html
18 Crime de Violagdo aos Direitos Autorais no Art. 184 — Cddigo Penal.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Poeta
http://pt.wikipedia.org/wiki/Natureza
http://pt.wikipedia.org/wiki/Filosofia
http://pt.wikipedia.org/wiki/Metaf%C3%ADsica
http://pt.wikipedia.org/wiki/Ces%C3%A1rio_Verde
http://pt.wikipedia.org/wiki/Realidade
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parafrasear, sem assumir uma perspectiva. Em outras palavras, que sentido teve essa
participacdo?

Se o forum priorizasse a leitura literaria, poderiamos considerar que o sensivel e o
inteligivel foram acionados, como a fruigdo foi construida, lembrando que um texto de fruicéo
exige esforco, causa estranhamento ao leitor, em funcdo da linguagem utilizada. Em outras
palavras, essa simulacdo de aprendizagem (copiar a ideia de outros para atender uma dada
atividade) precisa ser trabalhada pedagogicamente na educacgéo (presencial e a distancia), se
queremos uma educacdo que faca sentido para a transformacdo do sujeito. Ndo d& para
considerar essa como uma atividade valida que atendeu integralmente & proposta do forum de
Literatura Portuguesa II.

Por fim, no féorum 6, notamos a regularidade de postagens (dos alunos) de poemas
repetidos (Autopsicografia, Cacador de Rebanhos etc.) de Fernando Pessoa, tornando-se o
forum monotono e previsivel, visto que ha outros tantos elementos que poderiam ser discutidos
acerca da singularidade deste escritor portugués. Em nenhum momento houve, por parte dos
tutores, qualquer sinalizacdo, qualquer questionamento sobre essa pratica. N&o ocorreu
qualquer redirecionamento que favorecesse a leitura e a apreensdo dos textos de Pessoa.

Ja caminhando para as dltimas linhas, e considerando a anélise até aqui apresentada,
tendo como recorte as préaticas interacionais estabelecidas nos foruns de discussdo, notamos que
tais praticas empreendidas entre tutores e discentes foram insuficientes, em funcéo de varios
motivos: i. 0 ensino de literatura é alicercado na perspectiva historiografica; ii. ha postagens
incompletas e/ou copiadas da internet, por parte dos discentes; iii. ha poucos sinais de
apreciacdo estética dos textos, por parte do alunado, pela propria precariedade das mediacdes e
efetivas atividades de leitura.

Assim, evidenciamos que a interacao entre aluno-aluno aconteceu em rarissimas vezes,
ao longo dos féruns analisados, em especial em dois momentos (foruns 3 e 6). A primeira,
quando as alunas Karla Fabia (férum 3 e 6) e Daniele (forum 3) interagiram com as postagens

dos colegas, como mostramos a seguir:

Ol& Marta,

Gostei muito de 1€ a obra de Eca de Queiros “O Crime do Padre Amaro”, achei ele
muito ousado, que causou uma grande polémica na época! mais o realismo estava
nascendo para mostrar a verdadeira face que a sociedade burguesa vivia. Eca de
Queiros fez um desabafo em sua obra, precisamos de geragdo como esta. (Aluna
FABIA KARLA, 2015, Férum 3)

Ol4 Fausto,
Realmente muito bem colocada as caracteristicas de cada personagem criado por
Fernando Pessoa, cada um deles é bastante peculiar, parece que eles sdo reais. Seu
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criador apresenta uma biografia e caracteristica completa dos seus personagens.
(Aluna KARLA FABIA, 2015, Férum 6)

Oi Gilda,

Apesar do titulo em questdo ndo pedir o enredo da histéria, eu achei interessante
porque eu ndo conhecia e nem tinha lido nenhum trecho desse romance. Penso que
através das postagens dos colegas que a gente comeca a ler e a entender aqui mesmo
nesse espago, como foi essa historia do padre Amaro. Li muitos outros trechos que os
colegas postaram e foi gostei porque de cada pedacinho lido eu pude entender um
pouco esse romance tdo importante pra época em que viveu Eca de Queiroz. (Aluna
DANIELE, 2015, Férum 3)

Outro momento de interacdo aluno-tutor e aluno-aluno ocorreu no férum 6, quando a
aluna Ana se posicionou em relacdo a questdo da heteronimia, como mostramos a seguir:

Boa noite! Tutor Conrado e colega Fausto!
Aproveitando os conhecimentos de vocés venho aqui também falar desse grande
homem Fernando Pessoa, que varios poemas alguns com nomes verdadeiros e ja
outros com falsas identidade pessoal é a partir dai sugiram os heter6nimos como:
Alberto Caeiro, Ricardo Reis e Alvaro de Campos que foram seus principais.
A questdo da heteronimia resulta de caracteristicas pessoais referentes a personalidade
de Fernando Pessoa: o desdobramento do “eu”, a multiplicacdo de identidades e a

sinceridade do fingimento, uma condicdo que patenteou sua criacdo literaria e que deu
origegm ao poema Autopsicografia. (Aluna ANA, 2015, férum 6)

Mas, ao longo da analise, observamos que foi limitada a quantidade de postagens dos
alunos (quando muito duas) e que, em raras excecoes, eles estabeleciam dialogos com outro
colega, com o tutor e a obra literaria. O que, de certa forma, causa estranheza, porque o forum
tem, dentre seus objetivos, o de ser utilizado como ferramenta para promover a troca de saber,
desde que mediada pelo tutor que ali acompanha o processo formativo literario. Essa
conjuntura € o que fortalece uma formacdo especifica para propor praticas de leitura
significativas na formacédo do aprendiz.

N&o da para afirmarmos se 0s tutores que acompanharam essa disciplina sdo leitores
literarios ou leitores ocasionais (por ndo ser o objetivo desta analise), mas o estudo permitiu
inferir que ambos possuiam dominio acerca do conhecimento literario portugués. Por outro
lado, foi possivel inferir também que suas atuacdes enredadas pela fragilidade de praticas
interacionais de sentido revelam a necessidade de que o ensino de literatura rompa com o Viés
tecnicista, historiografico e unidirecional e paute-se pela formacdo humanista, critica e
autdbnoma.

De modo geral, esse exercicio reflexivo aqui desenvolvido foi fundamental porque:
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Revelou que o forum, enquanto ferramenta pedagdgica, ndo garante, por si sO, a
aprendizagem em literatura,;

Mostrou que mediar constitui um exercicio didatico-pedagdgico que exige tratamento
formativo diferenciado;

Evidenciou a necessidade de pensar em estratégias de ensino afirmativas para mudar o
perfil, a conduta daqueles que estudam a distancia;

Apresentou que as dindmicas de interagdo ndo se resumem ao feedback do tutor e/ou a
postagem do discente respondendo a atividade proposta;

Apontou a incongruéncia, ao utilizar moldes tradicionais de ensino, numa perspectiva de
dar sentido aos textos, a aprendizagem literaria e a formacgdo em literatura;

Leva a questionar se a fragilidade das praticas interacionais, desta disciplina, pode ter

interferido no processo de evasao do referido curso.

Enfim, ndo foi intuito deste estudo avaliarmos e/ou fragilizarmos a figura do tutor, mas

enaltecer que seu papel ndo pode se resumir simplesmente ao acompanhamento do férum, como

muitos cursos ofertados a distancia acreditam. Eles carecem de cursos de formacgéo continuada

voltados exclusivamente para o processo de mediagdo e interacdo, fundamentais nas

experiéncias de leituras literarias e nas acoes de significar, de dar sentido ao processo de ensino

e de aprendizagem em literatura.
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6 RELATOS DA EXPERIENCIA DE QUEM ENSINA E QUEM APRENDE

Esta instituicdo [o Lugar] se inscreve num complexo que lhe
permite apenas um tipo de producao e lhe proibe outros. Tal
¢ a dupla funcdo do lugar. Ele torna possiveis certas
pesquisas em fungdo de conjunturas e problematicas
comuns. Mas torna outras impossiveis; exclui do discurso
aquilo que é sua condi¢do num momento dado; representa o
papel de uma censura com relacéo aos postulados presentes
(sociais, econdmicos, politicos) na analise. (CERTEAU,
2002, p. 77)

A epigrafe acima revela que o lugar de onde se fala ¢ marcado por um discurso que pode
alterar, recortar, omitir ou mesmo distanciar o sujeito daquilo que poderia dizer, em funcéo de
suas filiacBes ideoldgicas que exercem coercBes sobre o que se pode dizer, 0 que se pode
apreender, as direcOes de sentido. Em funcdo disso, as narrativas dos interlocutores
apresentadas neste estudo sdo produtoras de sentido que podem prever consensos ou dissensos.
Por essa possibilidade, tanto de divergéncia quanto de conciliagcdo quanto a percepgdes em torno
da experiéncia de quem ensina e de quem aprende, apresentamos narrativas de sujeitos em
distintos papéis tematicos na graduacdo em Letras, que foi o objeto de pesquisa que trouxe
contribuicdes importantes para este trabalho.

Sabemos que em toda lingua ha regras e singularidades de projecdo que nos permitem
passar da situacdo empirica de sujeito fisico para a posicao discursiva. Ou seja, 0 que significa
no discurso sdo essas posicoes e elas significam em relagdo ao contexto sdcio-historico e a
memoria.

Neste subtdpico, entram em cena narrativas de tutores e de egressos participantes desta
pesquisa: seis discentes (sendo cinco mulheres e um homem, todos com graduacgéo concluida)
e quatro tutores do Curso de Letras da UNITINS ofertado na modalidade a distancia no periodo
compreendido entre 2013 e 2019. Abaixo, apresentamos quadro sistematizado, destacando:
guem sdo os sujeitos (mediante pseudénimos), seu papel tematico, sua formacéo académica e

o local onde foram gerados os depoimentos.

Quadro 13:Participantes da entrevista.

Interlocutores Papel Formacdo anterior ao ingresso Local das
no curso de Letras da UNITINS entrevistas®
Diana Egresso Geografia Na UNITINS
Elisa Egresso Pedagogia Na residéncia
Zulmira Egresso Jornalismo No trabalho
Elda Egresso Direito Na residéncia

19 Nas cidades de Palmas e Porto Nacional/TO.
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Fabricio Egresso Seguranca Publica No trabalho
Janaina Egresso Pedagogia No Shopping
Dilma Tutora Mestrado em Meio Ambiente Na residéncia
Joaquim Tutor Doutorado em Ensino de Na UFT
Lingua e Literatura
Jane Tutora Letras Na residéncia
Simone Tutora Especialista em Midias da Na residéncia
Educacéo

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).

Realizamos, inicialmente, um recorte analitico das narrativas dos interlocutores das

entrevistas, com a finalidade de mostrar:

Se a interagéo (tutor-aluno; aluno-tutor; aluno-aluno) foi efetiva ou ndo, de qualidade
ou precaria nos féruns de Literatura. Para tanto, discorremos como os dialogos
interativos entre os atores se processaram. Salientamos que, conforme reflexdo
apresentada no capitulo tedrico, tomamos como pressuposto que o sentido se estabelece
na interacdo sujeito e sujeito ou sujeito e objeto.

Se de acordo com a percepcao dos sujeitos da pesquisa as mediacdes promovidas pelos
tutores nos foruns contribuiram ou ndo para diferentes formas de apreensdo do texto
literario (pela ordem do sensivel e/ou do inteligivel) e em sua formacéo. Para tal,
verificamos o lugar concedido a leitura do texto literario nos foruns e como este lugar
influenciou seus saberes sobre literatura.

Se as midias digitais e/ou ferramentas tecnoldgicas disponibilizadas com os contetdos
complementares nos foruns auxiliaram nesse processo de mediacdo e construcdo do

conhecimento.

Na busca por compreender a materialidade do ensino de literatura, este capitulo ndo tem

a intencdo de apresentar respostas conclusivas, mas de considerar os olhares de distintos sujeitos

sobre o processo.

6.1 As singularidades da interacdo na EaD

Como mencionado, o negligenciamento e as fissuras elencadas nos documentos oficiais

a respeito de como ensinar literatura repercutem diretamente no processo formativo literario, e

quando se trata de formacdo a distancia, outros elementos comprometem negativamente esse
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processo e repercutem na pratica pedagdgica dos futuros professores/as de literatura. Para
elucidar tal assertiva, recorda-se que os textos-base e as videoaulas (contetdos dos foruns) séo
orientados pela perspectiva historiografica, que dificulta e/ou impede despertar a fruicéo
estetica, o prazer pela literatura e a formacdo dos aprendizes.

Diante da riqueza do material empirico das entrevistas e na impossibilidade de exploréa-
la integralmente, selecionamos quatro categorias analiticas, conforme figura abaixo, por
considera-las como aportes empiricos que ajudam a elucidar a problematica norteadora desta
tese.

Figura 22:Estrutura das categorias analiticas empiricas

u Categorias analiticas

A relagdo entre
histéria de vida e a A intencionalidade A qualidade das Das estratégias
u formagdo docente u da mediagdo u trocas interativas u complementares

em literatura

A condigdo de aluno
u trabalhador

Fonte: autor (2020).

Desse modo, apropriamo-nos da estrutura acima numa perspectiva de compreender
como os tutores, da disciplina em questdo, promoveram a interacdo nos foruns analisados, ou
seja, quais os regimes de interacdo (manipulagdo, programacao, acidente e ajustamento) foram

acionados nas praticas de ensino em literatura.
6.1.1 A relacdo entre histdria de vida e a formacdo docente em literatura

Ao longo das entrevistas, verificamos que a histéria de vida dos egressos refletia
diretamente em sua formacdo académica. Quando questionados sobre tal questdo, percebemos
que tal indagacdo conduziu os sujeitos a refletirem sobre si mesmos e 0 meio social que 0s
rodeiam. Salvo uma formada, nenhum outro egresso mencionou que, ao longo de sua vida, a

leitura e a literatura se fizeram presentes, a énfase foi que a leitura literaria feita durante o curso
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se deu pela necessidade e exigéncia do curso e/ou da disciplina, e ndo necessariamente por

habito ou costume, como resume a tutora Jane a seguir:

A grande maioria dos académicos, do ensino a distancia, [...] preferiam éh, que os
professores e tutores passassem outros tipos de atividades que ndo a leitura, mas eles
precisavam ter conhecimento dessas obras literarias, pra interagir nos foruns, mas
era notavel que muitas vezes eles apenas copiam alguma parte do texto-base. As vezes
um ficava esperando o outro éh... deixar a sua impresséo primeiro no férum, e muitas
vezes acontecia até do tutor perceber a copia, de copiar do outro, de copiar tal e qual
0 texto-base. Ent&o, envolve toda uma questdo social, uma questao das ocupacoes de
cada um, mas néo era realmente assim, valorizada digamos assim, pelos alunos, a
leitura das obras literarias (Tutora JANE, 2020).

Para a tutora Jane, era visivel que os entdo docentes em formacdo ndo tinham habitos e
nem costume de ler, o que os levava a copiar literalmente de outros materiais, como ela
destacou: “mas era notavel que muitas vezes eles apenas copiam alguma parte do texto-base”.
Assim, os alunos tentavam cumprir o que era programado para realizar a atividade proposta,
sem se preocuparem que a leitura literaria, por sua vez, se configura como um saber e instiga o
interesse, no ato de ler a obra literaria.

A tutora Jane destaca que “a leitura das obras literarias ndo era realmente assim,
valorizada, pelos alunos”. Essa desvalorizacao da leitura literaria compromete todo 0 processo
de ensino e aprendizagem, além de reforcar os paradigmas tradicionais de ensino de literatura
discutidos nesta tese. Além disso, a fala “Eles preferiam éh, que os professores ¢ tutores
passassem outros tipos de atividades que ndo a leitura” é preocupante, porque se esses alunos
visavam atividades que ndo fossem a leitura, e estavam fazendo um curso de Letras, questiona-
se: como letrar em literatura esse futuro professor de Letras?

Para compreender essa realidade, buscamos, durante as entrevistas, conhecer como se
estabeleceu a relacdo de natureza mais pragmatica com os textos-base (objeto) por parte do

alunado e como o referido objeto repercutiu nos foruns de discussdo. Na visdo dos tutores:

[...] Se limitavam a ler o texto-base, e eu acho que as vezes uma, duas leituras do
texto-base, e a videoaula e ficava... [...]Entdo eu acho que elas ficavam muito nessa
ideia s6 do texto-base, com a fun¢do de que eu preciso passar nessa disciplina, porque
eu preciso me formar, porque eu preciso do meu diploma. (Tutora DILMA, 2019.

A grande maioria deles se limitavam a comentarios genéricos mesmo, e uma boa
parte deles e... como eu havia dito, encontravam textos na internet e... e pegavam um
fragmento de um texto e colocava no forum de discusséo, né. Eles néo trabalhavam a
questao que estava sendo debatida, né. Eles ndo aprofundavam éh... sobre a quest&o
que estava sendo discutida, [...] a participagéo nos foruns era bem baixa, no sentido
de expressividade! (Tutor JOAQUIM, 2019)
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Era basicamente os grandes cléssicos da literatura. E talvez até, pela facilidade do
acesso, as obras, aos classicos, é que acontecia dessa maneira. E os académicos ja,
de certa forma, como eram os classicos, eles tinham mais facilidade, muitas vezes até
de encontrar um resumo para ler, porque alguns nao liam éh... era perceptivel que
eles ndo liam a obra completa. Eles preferiam buscar os atalhos, né. Muitas vezes
eles liam os resumos, liam a literatura condensada mesmo, apenas buscando o
resultado de aprovagdo. (Tutora JANE, 2020)

A tutora Dilma menciona que os alunos, de certa forma, ndo estavam literalmente
preocupados em aprender literatura, porque “se limitavam a ler o texto-base, e eu acho que as
vezes uma, duas leituras”, e ainda continua ela: “porque a leitura estava condicionada ao
interesse de graduacdo”, com uma embreagem actancial que faz aluséo ao outro pelo emprego
da primeira pessoa do singular (eu) no lugar da terceira do plural (elas): “eu preciso me formar”,
“eu preciso do meu diploma”, como se, assim, conseguisse traduzir o que seria a enunciagao
dos estudantes.

Para o tutor Joaquim, os “comentarios genéricos” mostravam a pouca familiaridade com
0s textos, sem aprofundamento, com copias de fragmentos literarios sem discussao (legitimado
na analise dos féruns), e nem conseguiam responder a contento a atividade proposta: “Eles nao
trabalhavam a questdo que estava sendo debatida, né. Eles ndo aprofundavam éh... sobre a
questdo que estava sendo discutida”. Percebemos que o referido tutor se isenta, também, da
responsabilidade, como mediador, de intervir mais decisivamente nesse processo, ou seja, nao
menciona quais estratégias de manipulacao — pelo querer fazer e querer saber — foram acionadas
para mudar tal postura do alunado.

Os tutores Dilma e Joaquim reconhecem a superficialidade com que os textos literarios
eram discutidos nos foruns (leitura rasa, partes copiadas da internet e/ou das postagens dos
colegas), no momento em que se dava a interagdo com e entre os discentes. Quer dizer, mesmo
com devolutivas, os alunos nao respondiam e nem se posicionavam sobre o feedback recebido.
Portanto, mesmo ocorrendo a interacdo entre tutor e aluno, ndo houve construcao de sentido,
porque, mesmo recorrendo as estratégias, ndo houve reconhecimento reciproco do parceiro
aluno.

A tutora Jane fala que as obras literarias discutidas na disciplina correspondiam ao que
se concebe como “classicos”. Os alunos recorriam aos resumos disponibilizados na internet, e
pela facilidade de encontra-los, deixavam de ler a obra completa, o que legitima a fala dos
tutores Joaquim e Dilma, ao enfatizarem a superficialidade enunciativa das participacdes nos
foruns. Desse modo, evidenciamos que a formacdo em Letras, nos periodos seguintes,

certamente ficara comprometida, porque ha particularidades que serdo apreendidas por meio da
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experiéncia de ter lido a obra. E, ainda, a busca de compreensdo e apreensdo estética muitas
vezes exige releitura, obrigando o leitor a ir e voltar vérias vezes.

Nesse sentido, hd uma espécie de engodo (ENGANO), uma performance que simula a
experiéncia de leitura demandada, mas que resulta de um atalho, como destacou a tutora Jane:
“Eles preferiam buscar os atalhos, né. Muitas vezes eles liam os resumos, liam a literatura
condensada mesmo, apenas buscando o resultado de aprovacdo”. Essa pratica reiterada de
procura por resumos da obra, videoaulas no Youtube e outros reforcava que os futuros
professores ndo estavam de fato preocupados em conhecer a literatura e nem em realizar uma
experiéncia por meio da leitura, mas que se moviam por principios de ordem mais pragmatica,
almejando obter nota na atividade e, consequentemente, aprovacgédo na disciplina.

Partindo das narrativas que elucidaram a relagdo entre textos-base (objeto) e alunos
(aprendiz), bem como da repercusséo de tais objetos na atividade férum, buscamos em seguida
compreender os fatores que ndo corroboram para a formacéo literaria desses aprendizes. E,
durante esse percurso, percebemos que varias particularidades foram elencadas pelos discentes,
dentre as recorrentes, destacam-se: a historia de vida familiar e socioeconémica e a condicao

de aluno trabalhador.

6.1.1.1 A historia de vida (familiar e escolar) e a condi¢éo socioeconémica

A historia de vida (familiar e escolar) e a condicdo socioeconémica ndo teriam
favorecido o contato com a leitura. Desse modo, sdo esses condicionantes de ordem social que
foram varias vezes empregados para justificar ao tutor, via mensagem individual, as razGes
pelas quais as participacfes nos foruns ndo aconteciam e/ou eram inconsistentes ou incoerentes

com a atividade proposta, como narraram os tutores da disciplina.

Disseram que eles tinham que andar de uma cidade onde eles moravam a outra para
poder usar o computador. Ah, ndo tenho computador em casa, eu tenho que ir no
polo, éh o polo... a cidade onde fica o polo que eu estudo, pra poder participar dos
féruns, por isso que eu ndo participo de todos os foruns, professora, por isso que
minha participagdo é tdo baixa, eu nao tenho computador em casa. Outros diziam,
‘eu s6 tenho computador no trabalho’. (Tutora DILMA, 2019).

O tempo que eles tinham disponivel para estudar era os... na, no final de semana, né.
Onde eles iam até o polo, da cidade em que moravam, para acessar o computador né,
a internet. Eh... para poder estudar, né. Ent&o éh... eu acho... eu penso que o nivel
social ele interfere muito no ensino e na aprendizagem. (Tutor JOAQUIM, 2019)
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Com certeza as questdes sociais interferiam no gosto pela leitura. Muitas pessoas,
muitos académicos reclamavam... chegavam reclamar do tempo, quando era
proposto para que eles lessem vérias obras, eles sempre colocavam as questdes deles,
das obrigac®es, as questdes pessoais de cada um, alegando que eles ndo teriam tempo
suficiente para ler todas aquelas obras. (Tutora JANE, 2020)

Mais uma vez, a tutora Dilma faz intercalar em seu dizer o que seria o dizer do discente:
“Ah, eu nao tenho computador”. Ela reconhece, nesse sentido, as dificuldades pelas quais
passavam os estudantes, agravadas pela falta de requisitos minimos a quem se inscreve para a
formacdo a distancia. Como, sem computador em casa, 0 estudante poderia estar matriculado
numa graduagdo que demanda basicamente a disponibilidade para estar presente no digital?
Essa falta ainda serve para apontar o indicador econémico dos estudantes em funcgéo da logistica
que acarreta custos de deslocar para outra cidade para ir ao polo de ensino.

A mesma percepgdo se da pelo tutor Joaquim: “o nivel social, ele interfere muito no
ensino e na aprendizagem”. Nao se trata, pois, de uma deficiéncia que se da por problemas de
natureza apenas cognitiva, mas também por limitagGes socioecondmicas, e pela disponibilidade
de ir ao polo apenas nos finais de semana.

A tutora Jane pondera que as questdes sociais eram fatores decisivos para a realizacéo
das leituras, visto que a carga de leitura era extensa e 0s egressos eram trabalhadores que se
desdobravam nas atividades laborais e nos estudos. Tal realidade constituia um elemento
dificultador para realizar as leituras propostas pelo curso, ja que cada férum se limita a um
prazo de sete dias para ocorrer e, nesse periodo, os estudantes tinham que ler a obra, o texto-
base, assistir a videoaula e interagir no forum.

Ap06s mapearmos tal cenario, indagamos aos tutores sobre as praticas de ensino as quais

eles recorreram diante das dificuldades apontadas pelos alunos durante a atividade forum.

Ent&o era preciso estar diariamente incentivando, para que eles tomassem 0 gosto
pela leitura, que ndo lessem apenas por obrigacdo, mas que lessem por prazer
realmente! (Tutora JANE, 2020)

Frente a tantas demandas, a tutora Jane utilizava estratégias diversas: “Entdo era preciso
estar diariamente incentivando, [...], que ndo lessem apenas por obrigacdo, mas que lessem por
prazer realmente”. Todavia, mesmo recorrendo estrategicamente ao incentivo e/ou estimulo,
sabemos que estudar (presencial e/ou a distancia) demanda investimento de tempo, outra
questdo, a leitura de texto literario exige esforco singular — intensa dedicacdo — para
compreendé-lo. Evidencia-se, contudo, o empenho na dificil tarefa da tutora em busca da

adesdo a préticas que possibilitassem aos alunos o efetivo aprendizado.
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Sobre essa questdo, como j& discutido nesta tese, esses estudantes, que parecem acorrer
aos cursos a distancia, ndo sdo necessariamente aqueles que ja possuem desde sua infancia o
acesso aos bens culturais economicamente valorizados, dentre eles, a literatura considerada
como tal, a canbnica, prestigiada pelos cursos de graduacdo em Letras e pelas escolas
brasileiras.

Nessa direcdo, a egressa Elisa ressalta seu percurso anterior a entrada no curso de Letras.
Para ela, em seu processo de escolarizacdo na educacdo basica, ndo teria havido um momento

anterior em que a literatura fizesse sentido:

Eu acho que é questdo [...] da minha historia mesmo, da minha formag&o, eu acho
que foi na minha formacao, 1a no inicio... L& nas minhas aulas presenciais, 14 no meu
ensino fundamental, coisas la da minha época mesmo, que ndo me ensinou a me
apaixonar pela literatura. (Aluna ELISA, 2019)

Minha mé&e contava algumas historinhas, mas era s6 minha mée que contava essas
historinhas e as vezes a gente criava umas historinhas assim, coisa de crianga mesmo.
E era bom, aquilo dali era bom! Por isso que eu falo, literatura infantil eu ja me
empolgo, porque é o que me lembra de minha infancia. Mas na escola é onde eu sinto
que faltou... (Aluna ELISA, 2019)

Para a aluna Elisa, as praticas escolares ndo favoreceram essa aproximacao, ou seja,
ndo houve préticas que a levassem a se “apaixonar” pela literatura, algo considerado como uma
espécie de condicdo para estar legitimamente no espaco da graduacdo. Contraditoriamente,
Elisa gostava de historinhas infantis contadas por sua mée. Assim, infelizmente, a escola ndo
conseguiu dar continuidade “aquilo dali [que] era bom” e que fez parte de sua infancia. Cabe ai
um questionamento: porque a mae de Elisa fazia a filha fruir diante das historinhas e as aulas
de literatura ndo?

As narrativas da aluna Elisa nos sugerem refletir sobre algumas indagacdes: i) Se o
estudante de Letras ndo lé, como o curso vai contribuir para a sua formacdo docente?
Considerando neste processo que a literatura é arte da palavra e tem o papel de produzir os
sentidos e formas humanas, essa capacidade intrinseca a literatura s6 serd possivel pela
experiéncia de ler.

ApOs essa etapa, buscamos averiguar como foi construida ou como se deu a
aprendizagem dos saberes em Literatura na disciplina em questéo, a partir dos textos-base. Para
tanto, apresentamos, a seguir, as escutas apontadas pelos envolvidos (tutor e aluno) no processo

formativo em Letras:

Entéo, assim, o texto-base ele tinha toda a parte de historicidade. Todos eles eram
assim, eles seguiam um formatozinho, né. Era um formatozinho bem... de todas as
escolas, de todos os periodos que a gente ia estudar. (Tutora DILMA, 2019)
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[...] Os professores indicavam e tinham textos, quando pergunta aqui fragmentos,
tinham, mas assim os usados no sentido de exemplos, que eram as poesias, que eram
éh [segundos de siléncio] que colocava I4 como exemplo, né, pra no caso... no sentido
de compreenséo mesmo do...do... do texto, da disciplina, e... tinham, nesse sentido,
mas acho... eles tinham, focava bastante a orientacdo para que pudesse... para que
pudéssemos fazer a leitura da obra na integra, e isso é... faz muita diferenca na vida,
na nossa vida, que foi o que realmente me despertou assim, um amor pela literatura,
éh... foi as leituras, né, das obras. (Aluna DIANA, 2019)

Entdo, o texto-base, como eu falei, ele era uma apostila online com sete capitulos,
[...] mais a literatura em si, muitas vez ela era focada muito na parte teorica e
historica. E é cansativo a gente analisar a disciplina somente dessa forma! (Aluna
ELDA, 2019)

A tutora Dilma reitera a orientacdo didatica do texto-base, que priorizava a historicidade
dos autores e correntes literarias. Usa para isso um substantivo no diminutivo que denuncia a
precariedade da proposta e sua regularidade: “formatozinho”. Esse mesmo enquadramento se
fazia como uma mesma orientacdo para todos os periodos a serem objeto de estudo.

A aluna Diana confirma que, no processo de didatizacdo da literatura, os tutores faziam
usos de fragmentos, mesmo de poemas. Do ponto de vista da formacéo de leitores, essa opcao
pode ser questiondvel, mas pode ser, contudo, uma das estratégias demandadas pela propria
perspectiva adotada pelo curso em questdo, privilegiando saberes sobre a literatura (escolas
literarias, caracteristicas dos movimentos estéticos, contexto de producdo, biografia dos autores
etc.) em detrimento da leitura e analise dos textos, como ja foi discutido em capitulo anterior.

A aluna Elda reforca a perspectiva tedrica e histérica trabalhada ao longo da disciplina:
“muitas vez ela era focada muito na parte tedrica e historica”, ou seja, chama atencéo para o
distanciamento da disciplina em discutir a literatura em si.

Apesar dessa precariedade dos textos-base, restritos a fragmentos mesmo de poemas, a
aluna Diana analisa favoravelmente seu processo de formacdo em Letras, apontando que as
discussdes sobre os fragmentos funcionavam como estimulos para a leitura integral dos textos
€ que, a partir dessa didatica, o curso lhe teria despertado “um amor pela literatura”. Tal postura
remete a observarmos que, apesar da sociossemioética desqualificar a analise literaria feita a
partir da contextualizacdo histdrica e de elementos externos ao texto, alguns alunos, como a
Diana, favoreceram a contextualizacdo no modo tradicional historiografico, contrariando o fio

discursivo desta tese.
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6.1.1.2 A condicéo de aluno trabalhador

A falta de tempo, em fungdo da extensa jornada de trabalho, dificulta diretamente o
interesse pela leitura, que, por sua vez, s6 pode ser acessada na escola e/ou no curso. Além
disso, o limitado tempo para se dedicar aos estudos impede o encantamento e/ou seducédo pela
literatura, constituindo assim um sério entrave na formacao de professor em literatura. Esse

fator dificultador foi recorrente na fala dos tutores, como mostramos a seguir:

Muitos deles, ou a sua grande maioria, trabalhavam o dia inteiro. [...] entéo eles
tinham muita dificuldade de encontrar tempo para se dedicar ao estudo. [...] Entdo
eles tinham pouco tempo de estudo! Ent&o eu percebi que muitos dos alunos eles ndo
liam os textos-base e, também, eles ndo buscavam se aprofundar no... se aprofundar
nos temas, nas tematicas de ensino. [...] Porque eles, em sua grande maioria eram
trabalhadores, né, bracal. Entéo eles ahm trabalhavam o dia todo, ficavam cansados
e ndo se motivavam a estudar no periodo da noite. (Tutor JOAQUIM, 2019)

‘ah professora eu tive'... eu tive muitas questoes, ‘ah professora vocé me avaliou, mas
a sua avaliagdo, eu achei que eu mereceria mais’. ‘Porque eu merecia mais, porque
eu moro muito longe e eu tenho que pegar 6nibus para eu ir fazer a prova, e para eu
participar de algumas coisas’. Dai o que que eu percebi? Eu percebi que alguns
alunos tinham dificuldades ndo so intelectuais, com relagdo a... a compreensao do
texto, eu percebi que tinham muitos alunos que tinham dificuldades financeiras
mesmo. Que aquela graduacao era oportunidade que eles tinham de vida, entendeu?
Que era assim, a minha chance de ter o nivel superior é essa, e eu preciso que vocés
me ajudem, que vocés colaborem comigo. [...] Claro que a gente ndo pode achar que
ah, eles tém que ser assistidos, e 0 tempo todo, e que coitados, a situacdo deles é essa,
gue tem que correr atras do prejuizo. Mas, eu sentia que isso interferia muito na
qualidade, €h, dos resultados das provas, e das discussdes nos foruns. (Tutora
DILMA, 2019)

O tutor Joaquim € sensivel a condicao social dos estudantes. Como trabalhadores, ndo
encontravam condicOes de dedicar-se idealmente a formacdo. Assim, mesmo a leitura dos
textos-base ficava comprometida, sem esperar que pudessem, a partir disso, dedicar-se ao
aprofundamento dos temas, a outras leituras para além daquilo que se mostrava imediatamente
mais obrigatorio para a formacdo. E, dentre as atividades que exerciam, era o trabalho bracal
gue necessitava de maior esforco e forca e provocava intenso cansado ao final do dia: “Porque
eles, em sua grande maioria eram trabalhadores, né, bracal. Entdo, eles ahm trabalhavam o dia
todo, ficavam cansados e ndo se motivavam a estudar no periodo da noite”, dificultando dar
andamento as atividades escolares no periodo noturno.

Do mesmo modo, narra a tutora Dilma, ao destacar a devolutiva dos alunos em relacédo
as avaliacOes dela: “mas a sua avaliagdo, eu achei que eu mereceria mais. [...] porque eu moro
muito longe e eu tenho que pegar dnibus para eu ir fazer a prova, e para eu participar de algumas

coisas”. A partir dessas narrativas, observa-se que as dificuldades enfrentadas pelo alunado néo
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se resumiam as limitagBes de ler metaforicamente e de interpretar os sentidos do texto, mas
perpassavam tambem pelas questdes financeiras: “alguns alunos tinham dificuldades ndo s6
intelectuais, com relacdo a compreensdo do texto, eu percebi que tinham muitos alunos que
tinham dificuldades financeiras mesmo”. E, ainda que a condi¢cdo econdmica fosse considerada
na hora de avaliar, a professora afirmava: “cu preciso que vocés me ajudem, que vocés
colaborem comigo”. Essa questdo parecia comprometer o processo de ensino e aprendizagem
em literatura, segundo ela relata: “eu sentia que isso interferia muito na qualidade, éh, dos

resultados das provas, e das discussdes nos foruns”.

Olha, [...] os trabalhos em grupo, por exemplo, a gente viu que foi um fator que trouxe
um pouco de desafio, trouxe desafio, [...]. Mas assim, a gente via que tinha pessoas
assim que moravam em outros municipios aqui vizinhos, que ndo tinham essa
facilidade, ndo tinha como, e as vezes quando marcava final de semana, ou algum
dia, prafazer o trabalho éh ndo conseguia porque as vezes surgia outro compromisso,
surgia algum imprevisto, entdo isso ia fazendo com que a turma ia desanimando, ndo
é?! E isso ia trazendo um desanimo pra turma porque ai o colega nédo veio, o colega
néo fez, inclusive na nossa turma éh... (Aluna ELISA, 2019)

No primeiro seminario que nos fizemos, éh foi uma turma e na segunda ja néo deu
certo de manter 0 mesmo grupo, teve uma colega que ficou um pouco chateada, entdo
assim, isso vai ficando... se tornando uma situacdo complicada, pra dar continuidade.
Além disso, também o desafio do... da apresentacdo do semindrio, a gente percebia
também que na hora das apresentacdes o grupo ndo conseguia se desenvolver o
necessario para conseguir a pontuacdo, uns tinham facilidade na oralidade, na
desenvoltura ali da apresentacéo, e outros ndo. Entdo... acabava que prejudicava a
pontuacdo do grupo. Isso também era um fator que acabava. (Aluna ELISA, 2019)

A questao socioecondmica também refletia diretamente nas atividades em grupo, como
menciona a aluna Elisa, ao relatar que esse foi um dos desafios enfrentados durante o curso:
“Essa dificuldade seria maior com os colegas que moram no interior de Palmas/TO”, porque,
em funcdo da distancia, reunir para fazer as atividades em grupo durante a semana era inviavel
em funcdo das demandas profissionais. Assim, quando agendavam no final de semana, além da
distancia, ocorriam imprevistos (questbes domeésticas e familiares) e compromissos, o que
acarreta desanimo aos demais integrantes do grupo. Essa realidade, segundo ela, fez com que
as apresentacdes dos seminarios em grupos ficassem comprometidas, em funcdo dos
desencontros das falas, da desorganizacao da apresentacédo e, ainda, com falas rapidas e rasas,
ficavam a desejar em relacdo ao conteddo. Isso gerava certo desconforto nos integrantes do
grupo, visto que a nota atribuida, a todos, ficava baixa. Por conta disso, aos poucos, 0 grupo se
desfazia, e, gradualmente o seminario inicialmente proposto como atividade de grupo passava

a ser apresentado individualmente. O seminario era o lado presencial do ensino a distancia da
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UNITINS que acontecia nos polos, ora para realizar provas, ora para realizar seminarios, mas
a interacdo presencial, que se dava previamente na casa dos estudantes ficava comprometida
devido a distancia de moradia entre eles — alguns estudantes faltavam, em razdo de falta de
disponibilidade de tempo e de fatores socioeconémicos .

6.1.2 A intencionalidade da mediacéo

A mediacao que se processa ha aprendizagem se da pela interacdo com o outro. Assim,
a categoria da interacao (relagdo estabelecida entre sujeito-sujeito e/ou sujeito- objeto) precisa
ser considerada, e o tutor deve ter a clareza de que seu papel é de mediador, pois a tecnologia,
por si sO, ndo consegue formar sujeitos criticos e autbnomos. Pelo contrario, seu uso sem
mediacdo pode conduzir a leituras distorcidas, interpretacdes rasas, ou seja, acriticas. A
mediacdo precisa de intencionalidade.

Tal assertiva nos conduziu a verificar junto aos alunos como foi a mediagéo do tutor
nos féruns de literatura desenvolvidos na disciplina de Lingua Portuguesa Il. Dentre os pontos
mais observados durante as escutas do alunado, a falta de encorajamento dos tutores foi um

elemento que apareceu com frequéncia na fala de cinco egressos.

Alguns professores né, éh a forma como eles faziam aqueles questionamentos e eram
muito diretos ali, eles ndo tinham muita flexibilidade na... na... no questionamento né,
as vezes a gente tinha algumas ddvida, e as respostas que a gente conseguia né, dar
aquela devolutiva as vezes ndo era do agrado e ficava por aquilo mesmo. A gente via
muito negativo, muitas negativas nas... nos feedbacks dos professores, dos tutores.
[...] A gente compartilhava isso muito no grupo, né, no grupo, no grupo de estudo.
Que a gente se esforcava e o professor ndo tinha aquela... aquela... Aquele animo
de... de empolgar a gente, falar ‘ndo, vocé esta indo pelo caminho certo e tal’[...]
(Aluna ELISA, 2019)

Os Foruns ndo eram atrativos e muitas vezes n6s éramos questionados sempre de
forma negativa! Alguns professores, tudo o que a gente postava a gente era
guestionado como se fosse de uma forma mesmo incorreta e isso muitas vezes deixava
a gente desmotivada e fez com gue muitos alunos, inclusive, desistissem do curso. Por
serem questionados, e por compreenderem que sempre estavam errados! (Aluna
ELDA, 2019,. grifo nosso)

Tanto Elisa quanto Elda se ressentem das sangdes negativas que se seguiam as suas
postagens — “muitas negativas nos feedbacks”; “tudo o que a gente postava a gente era
questionado”. O questionamento poderia apontar para a necessidade de amadurecimento das

proposicOes, para uma retomada dos textos, para o0 desvio quanto a temética da pergunta
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proposta para o forum, mas era sentida pelos entdo alunos como uma avaliacdo que o0s
desencorajava a prosseguir: “deixava a gente desmotivada”. Essa desmotivagdo, essa

confirmacdo do ndo-saber, pela sangdo negativa, seria 0 que, para Elda, levaria alguns até a

desistirem do curso, “por compreenderem que sempre estavam errados”. A posigdo do tutor,

assim, € avaliada ndo por sua objetividade na performance, atento aos equivocos cometidos
pelos alunos, reencaminhando-os para 0 que seria 0 objeto de aprendizagem, mas como uma
espécie de insensibilidade diante das fragilidades dos sujeitos aprendizes. Era preciso, segundo
a aluna Elisa, dizer que “estavam indo pelo caminho certo”, o que certamente seria uma
impropriedade em muitos casos, mas que garantiria a motivacdo para prosseguir.

Elisa aponta outros elementos que se circunscrevem na esfera das diferencas entre os

tutores que acompanharam o curso de Letras (2014-2018):

Variava muito de tutor pra tutor. A gente percebia que havia tutores assim bem...
bem... éh, éh interativos, bem dinamicos ali com a sua, com a sua contribuicdo, na
observacdo das respostas dos alunos, faziam assim de tudo pra realmente valorizar e
estimular, a nossa.... as nossas respostas. Como também havia aqueles tutores que so
gueriam jogar a gente pra baixo [riso]. Parecia que tavam de mal com a vida, por
isso que €éh... éh importante sim, essa avaliacdo, essa reflexdo porque acho que se a
gente passar a olhar isso de uma forma diferenciada, a gente vai conseguir mudar
um pouco essa realidade, favorecendo os préximos que serdo formados, né. (Aluna
ELISA, 2019)

Para a aluna Elisa, havia uma performance desigual por parte dos tutores, condicionada,
em alguns casos, ao estado passional do sujeito tutor: “parecia que tavam de mal com a vida”.
Esse comportamento destacado pela referida aluna dificulta estabelecer no contexto de
aprendizagem uma interacdo de ajustamento (pautada na reciprocidade e no afeto), porque ndo
houve uma pratica interlocutora entre os parceiros (aluno-tutor) envolvidos. Além disso, ha,
nesse sentido, uma espécie de corpo a corpo que se atualiza nos féruns. Os sujeitos que
interagem sao sujeitos que sentem, afetados pelo que sdo e como estdo, sem poder privar-se de
denunciar seu préprio ethos. Em funcdo disso, os alunos se mostravam também afetados,
respondendo diferentemente a diferentes sujeitos.

Diante das narrativas apresentadas em relacdo a mediacdo dos tutores nos foruns,
partimos para saber como 0s tutores reagiram a isso, uma vez que grande parte do aluno
reconhecia que os feedbacks deles desmotivavam e desencorajavam a participacdo do alunado.

O caminho conduzido pelos tutores para fomentar e motivar a participacdo do alunado

nos foruns foi o de recorrer as estratégias pedagdgicas, como mostramos a seguir:

[...] Eu sempre colocava perguntas para que eles pudessem responder, para que
pudessem interagir. E eu achava interessante quando havia interagao ndo sé do aluno
com o tutor, mas a intera¢ao também do aluno com aluno. E eu sempre busquei éh...
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Incentiva-los a... a ter essa participacao, a ter essa interacao entre eles, né, entre 0s
alunos e a... Entre alunos e um outro aluno, né. Para que nao ficasse a interacéo
somente entre o0 aluno o tutor, né. Entdo... (Tutor JOAQUIM, 2019)

Eu tentava dizer: [...] essa obra, esse autor ele era um autor que ele tinha uma
preocupagdo muito grande, uma preocupacdo social, uma preocupacdo politica,
muito grande, [...] ai eu citava alguns exemplos. Sera que ele ndo esta querendo dizer
alguma coisa com isso? O que vocés acham? Entdo, assim, tentar instigar com
algumas perguntas, com algumas ideias (Tutora DILMA, 2019)

A interagdo propriamente dita tem duas etapas: no inicio do curso, a interacdo era
lenta e distante, acho que pela prépria ferramenta em si, e no meio do curso, a
interacdo foi bem mais dindmica. Para mobilizar a participacdo nos foruns, depois
de observar, eu percebi que o aluno interage muito mais com seu proprio pensamento,
sua propria leitura, do que a leitura do professor e a leitura dos outros colegas.
Ent8o, a primeira intervencdo, aquela primeira postagem, eu estudava ela com mais
atencéo, com maior tempo. Depois que entendia a linha de raciocinio dele, de onde
ele partiu com aquela leitura, eu continuava com a leitura do proprio aluno. Quando
ele assimilava que eu estava interagindo com a leitura dele, ai comegava introduzir
meus apontamentos. (Tutora SIMONE, 2020)

As participacg@es dos alunos nos foruns eram efetivas, mas ndo expressivas, porque
ndo sdo todos os alunos que participavam da discussdo dos foruns. Mesmo a gente
tendo enfatizado que o forum é nada mais é que mesa redonda do presencial. Também
na mesa redonda tem alunos que tém vergonha de se expor, eu percebo que nos féruns
ele tem mais vergonha ainda de se expor no forum académico. Se ele se esconde na
mesa redonda, no forum ele se esconde mais ainda. Percebe-se muito pouca
movimentacao deles... a movimentagao é no sentido: ah eu concordo com fulano, com
sicrano. Mas aqueles que gostam de participar de mesa redonda presencial, pelo que
eu pude identificar no forum de discussao eles se identificam mais ainda: ele discute,
ele expbe seu ponto de vista. J& aconteceram casos em que um aluno com um texto,
ele apresentou trés, quatro leituras em cima do mesmo texto. (Tutora SIMONE, 2019)

Os tutores Joaquim e Dilma relatam suas estratégias no esforco de convocar os alunos
para a aprendizagem que, eventualmente, se dava pela interacdo aluno-aluno no interior dos
foruns. O primeiro inserindo perguntas a serem respondidas: “Eu sempre colocava perguntas
para que eles pudessem responder”; ja a tutora Dilma, mostra que, para implicar o aluno com a
atividade, valia-se de questdes mais abertas, convocando-o0s para expressarem suas opiniées —
“o que vocés acham?”. Todavia, esse procedimento ndo surtiu efeitos positivos, visto que, na
andlise feita nos foruns, as postagens dos alunos se limitavam, em raras excecdes, a duas.
Joaquim e Dilma ddo mostras de reconhecer a relevancia das atividades para a aprendizagem
dada pela interacdo no forum, mas a qualidade das interacfes e o interesse por participar
poderiam estar comprometidos pelas razGes ja apontadas: o aluno ndo ter computador, residir
longe dos laboratoérios disponibilizados, o escasso tempo para estudos em funcdo da condicéo
de trabalhador.

A tutora Simone relata que, para promover a interacdo no forum, foi necessario um

estudo minucioso das postagens inicialmente feitas pelo alunado, foi como se, essa contribuicéo
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fosse acolhida, e o saber ali produzido fosse cuidadosamente lido e compreendido pela tutora.
Essa estratégia pautada no regime de ajustamento, segundo ela, foi fundamental, porque quando
0 aluno percebeu tal zelo, que suas ideias estavam sendo consideradas, ele se sentiu sujeito do
curso, que sua contribuicdo estava devidamente sendo corrigida, melhorada. Diante desse
resultado, Simone comecou a explorar as postagens feitas por eles, numa tentativa de
aproximar, de “pegar confianga”, para s6 depois inserir seus apontamentos pautados em
contribuigdes e intervencdes indagativas. Tal mudanga remete ao fator da afetividade como
elemento importante para a aprendizagem, que se estabeleceu na interacéo entre tutor e aluno,
bem como revela como se estabeleceu o contrato entre enunciador e enunciatério, e ainda
mostra como a tutora utilizou de estratégias enunciativas para chamar a atencdo do alunado nos
foruns.

Nesse processo, a tutora Simone manifesta cuidadosamente outra estratégia de como
conseguiu a participacdo dos alunos nos foruns de discussdo (acarretando uma transi¢cdo do
regime de programacdo para ajustamento): primeiramente, passou a estuda-los diariamente e,
nessa observagdo diaria, percebeu por parte do alunado a vergonha em se expor, em se
posicionar nas atividades propostas, pois, “nos foruns ele tem mais vergonha ainda de se expor
[...], no férum ele se esconde mais ainda . Feita essa primeira observacao, a tutora passou entao
a comparar a postura de tais alunos nos encontros presenciais, em especial nos seminarios. E,
para sua surpresa, aqueles que participam efetivamente no presencial sdo aqueles que interagem
e contribuem nos foruns de discussao, aqueles que nao ficavam apenas no patamar de participar
por participar, de forma timida e se limitado a frases curtas. Segundo a tutora, era como se tal
receio ou timidez se estendesse a outros espacgos sociais, e ndo exclusivamente aos foruns. Tal
comportamento remete ao um sujeito que precisa de estimulos externos (dos tutores), como,
por exemplo, de motivacdo para incentivar sua participacdo, sua aprendizagem.

Sem ddvida a motivacdo constitui um importante elemento no processo de
aprendizagem, mas se configura como um processo fundado numa relacdo de maior
reciprocidade, para além de estratégias persuasivas. A presenca de postagens por parte do tutor
nos féruns confirma que o estudante foi bem sucedido no comentario compartilhado, serviriam,
aos olhos dos discentes, como elemento motivador. A posicao ética do tutor, porém, obviamente
nao lhe possibilitava ignorar os equivocos cometidos. Pois, motivar ndo significa “fechar os
olhos aos erros”, pelo contrario, porque deixar de corrigi-los ndo motiva e até impede que o
estudante va refletir criticamente sobre o conteudo discutido, sem garantir que ele va querer

aprender mais, buscar outras fontes de pesquisa.
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Nesse viés, observamos ao longo dos foruns analisados varias estratégias e como 0s
mecanismos de interacdo foram acionados pelos tutores, numa perspectiva de contribuir nesse
processo formativo do futuro docente.

Assim, retornando as duas narrativas apontadas anteriormente pelas egressas Elisa e
Elda, estas revelam a incompreensdo da maneira como deve ser conduzido um férum de
discussdo no ambito da educacdo a distancia. Vale lembrar que, no férum, o tutor deve
responder individualmente a cada discente, esse procedimento € uma forma de mostrar que a
contribuicdo postada foi lida e, a priori, considerada. Como em um foérum presencial, a
contribuicdo do estudante significa que ele tem direito a palavra, que a realizacdo do evento se
da mediante sua participacdo. Se a contribuicdo exibida esta incompleta, tem lacunas, precisa
ser aprofundada, cabe ao tutor redirecionar a construgdo na produgdo do saber, como as

orientagdes destacadas a seguir:

Aluno K, eu compartilho contigo a admiragéo por este autor, que tem uma escrita, a
meu ver, irretocavel, seus personagens sdo sempre colocados sob um foco, que no
minimo leva o leitor a uma profunda reflexdo. Bons Estudos! (Tutora SIMONE, 2015,
Férum 7)

Aluno M, também gosto. Interessante é que apesar de simples, Aberto Caeiro tinha
uma forma positivista de pensar. 1sso porque o positivismo analisa por meio da
experiéncia sensivel (tato, visdo, olfato, paladar, audicdo). Observe o poema abaixo.
Perceba como os érgdos do sentido fazem parte da maneira desse heterdnimo
entender o mundo. Veja 0 que eu negritei abaixo. Ainda tem mais nos versos
seguintes. (Tutor CONRADO, 2015, Férum 6)

Como vemos nos registros dos féruns 6 e 7, evidencia-se que tanto a tutora Simone
quanto o tutor Conrado levam em conta o que o outro diz. Todas as postagens sao, alis, objeto
de comentéario por parte dos tutores, sempre atentos a dialogar com os discentes, muitas vezes
ampliando a discussao para favorecer o aprofundamento da compreensao de determinado tema,
como se da com Conrado, no post acima. A questdo € que ha uma insisténcia em condicionar a
leitura dos alunos a leitura ja consagrada pela academia ou pelas praticas escolares de leitura
(ensino programado). Assim, cabe ao aluno M reconhecer que “Alberto Caeiro tinha uma forma
positivista de pensar”.

Essa incompreensdo acerca do processo formativo que o forum pode proporcionar —
troca de saber — deveria ter sido trabalhada de forma veemente com a turma, por parte da
coordenacdo pedagogica e/ou pela propria tutoria. Numa perspectiva de mostrar/explicar que,
se ha correcdo, no proprio férum, ndo é para deixar o discente desconcertado e envergonhado,
mas para mostrar-lhe a necessidade de estudar e de pesquisar para fundamentar suas

participacGes escritas. Além do mais, um dos objetivos do férum é a promocdo de discussao
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numa perspectiva de instigar a curiosidade e a criticidade. E essa meta sé pode ser alcancada
por duas vias: com a formacdo do tutor, que deve transformar o conhecimento em pratica de
ensino, e por meio do interesse do estudante, na busca de conhecimento acerca do objeto
estudado.

Além disso, 0 questionamento € o cerne de um férum, do processo de ensino e
aprendizagem. Dizer “que esté correto, sem fomentar um questionamento, é colocar ponto final
na discussao”. Tais questionamentos sao feitos por meio de indagagdes e por problematizacoes
que instigam o discente a pensar, a questionar, ndo somente o tema em discussdo, mas 0 mundo
que o rodeia.

Se o férum é l6cus de troca de saberes, e 0s comentarios do tutor evidenciam o esforco
por considerar o que foi dito, atualizando a dindmica do di&logo, o estudante, com essa postura
ativa, ciente de que € o responsavel pela sua aprendizagem, ndo culpabilizara o outro (tutor) por
ndo expor suas possiveis davidas, por ndo correr atras e fundamentar melhor suas contribuigdes,
por deixar de cobrar do tutor um feedback detalhado. Além disso, o esfor¢o despendido pelo
discente é a tnica maneira dele crescer intelectualmente, de se destacar entre os demais, seja no
forum, em sala de aula ou em qualquer outro espago formativo.

Nesse processo, faz-se necessario mudar essa mentalidade, daquele aluno (seja do
presencial e/ou da distancia) que responsabiliza o professor ou o tutor pelo seu mau desempenho
académico (desmotivacdo escolar, dificuldade de aprendizagem, nota baixa, desisténcia,
reprovacao e outros).

Nessa direcdo, a fala de uma das entrevistadas sinaliza que a desmotivacdo por parte do
tutor, mencionada por grande parte dos interlocutores, ndo pode justificar as lacunas, no que

tange a interacéo:

N&o, ndo foi falta de motivagdo. No6s tinhamos tutores sempre nos orientando,
recebiamos e-mail, tinhamos um grupo de Whatsapp. Ent&o, 0 acesso a comunicac¢éo
ele tem se tornado a cada dia mais facil. [...]. Ent8o, se um dia de prova, por exemplo,
fosse cancelado, ndés éramos avisados com antecedéncia e mesmo assim, a gente
percebe 0 qué? Que ha uma desvalorizagdo no ensino a distancia e que ha uma falta
de comprometimento porque existe uma grande diferencga entre estar envolvido e
estar comprometido! Porque se eu estou envolvido eu entro nesse curso ali, meio
que de gaiato no navio, e ai eu vou empurrando com a barriga, vou deixando, vou
deixando e pode ser que conclua ou ndo. (Aluna ELDA, 2019)

Para a aluna Elda, a qualidade da aprendizagem esta condicionada a performance do

estudante, que, se for displicente, agir “empurrando com a barriga”, como “gaiato no navio”,
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ndo terd bom resultado. Essa compreensdo é realgcada durante as escutas a seguir e pelo siléncio

gerado, por parte do aluno-interlocutor, diante da pergunta:

Muitas vezes eu cheguei a fazer algumas vezes a atividade faltando o Gltimo minuto
do segundo tempo, porque se ndo dava tempo fazer e eu perdia aquele ponto, entdo
isso ndo teve qualidade né. E a gente reconhece que isso ndo foi uma falha minha.
Eu vejo que era uma coisa compartilhada com as colegas. Entdo assim, éh
dependendo da situagdo ndo é tao atrativo, né, é isso. Eu acho! (Aluna ELISA, 2019)

Eh... Quanto & interagao tutor-académico eu ndo tive experiéncia muito boa! Porque
éh... também um pouco culpa minha, eu ndo tinha muito tempo, éh de ficar no
férum, eu entrava uma vez, fazia minha intervengdo, e esperava o feedback do
professor. As vezes eu fazia a intervencéo ja na Gltima hora, ndo dava nem tempo
dele dar o feedback [...] (Aluna ZULMIRA, 2019)

As narrativas acima (alunas Elisa e Zulmira), mostram que a atividade era realizada no
altimo minuto, impossibilitando, dessa maneira, a intervencdo do tutor. Vale pontuar que, ao
ingressar no curso e/ou na disciplina, era apresentado ao discente o plano de aula/ensino, e la
se contemplavam os sete foruns. Dessa forma, caberia ao estudante organizar seu horéario, para
realizar as intervencdes com antecedéncia, para o tutor corrigir com novos questionamentos
e/ou novas contribuicBes, independentemente da falta de tempo em funcdo das atividades
laborais, do limitado recurso financeiro; enfim, quando se ingressa numa graduacdo (presencial
e/ou a distancia), o discente tem total clareza em relacéo as disciplinas que comp6em a grade
curricular, da vasta carga de leituras e dos outros desafios. Temos, portanto, uma diferenca entre
0 ideal para o sucesso dos féruns e o real, condicionado as dificuldades dos alunos
trabalhadores.

Paralelamente, outros elementos revelaram um novo cenario que comprometeu o
processo formativo proposto pelos foruns analisados, como relataram os tutores:

Mas eles tém uma dificuldade de se expor. E ai quando eles tém a coragem [...] de ir
I4 e escrever realmente uma coisa deles assim. Claro que baseado nos textos [...] um
faz isso e o outro comeca a copiar, a ideia do que o outro copiou s6 que vai s
mudando uma coisa ou outra. Ai eles comecam a repetir. Sempre tem o primeiro
aluno, que diz alguma coisa, eles ficam esperando por esse primeiro aluno falar

alguma coisa. [...] quando esse primeiro aluno fala, os outros meio que sé ficam em
cima daquilo. (Tutora DILMA, 2019)

Os alunos, eles escreviam [...] ou colocavam alguma coisa, [...] algum fragmento de
algum texto que eles encontravam na internet. Entdo eram poucos alunos que
interagiam, que colocavam o que eles entenderam do texto, e faziam perguntas
direcionadas sobre as aulas, as videoaulas e sobre os textos que eram
disponibilizados. (Tutor JOAQUIM, 2019)
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As informagdes apontadas pelos tutores (Dilma e Joaquim) mostram as regularidades
identificadas na realizagdo dos foruns analisados, ou seja, aquilo que foi observado por esses
educadores reforca que as postagens realizadas, pelo alunado, evidenciavam que se levava em
conta o que outros diziam, confirmando a natureza do didlogo programado, ainda que com
resultado precério, causado pela repeticdo e paréfrase.

Mesmo com a mediacdo ocorrida nas discussdes dos foruns, observamos que tal
mediacdo ndo estimulou o processo cognitivo, visto que as mediacdes feitas (pela tutoria),
apesar de terem sidos pontuais/individuais, deixaram de instigar o alunado com novas
proposicOes questionadoras e, em rarissimas excec¢fes, quando mediaram problematizando,
tiveram retorno e devolutiva do egresso quanto a questdo problematizada. Comprometendo
severamente as interacdes nos foruns de literatura, o que nos conduziu a refletir e a analisar as

qualidades das trocas interativas estabelecidas entre tutor-aluno, aluno-tutor e aluno-aluno.

6.1.3 A qualidade das trocas interativas

A compreensdo sobre como a interacdo foi estabelecida nas narrativas entre sujeito 1
(S1) e sujeito 2 (S2) nos foruns de Literatura Portuguesa Il vai sendo elucidada na medida em
gue escutamos os depoimentos, que, marcados por unidades de significacdo, fizeram com que
nos debrucassemos e dedicdssemos uma maior atencdo, seja na analise do todo e/ou na
fragmentacdo dos discursos dos entrevistados. Vejamos, a esse respeito, a narrativa de um aluno

que raramente participava dos sete foruns ofertados na disciplina:

[...] o férum eu acho que é um ambiente muito frio, eu respondo, mas € 6bvio que as
vezes ndo tem ninguém ali para comentar. Eu tenho que desligar, sair, fazer outra
coisa e depois eu ir 14 olhar para ver se tem uma resposta, pra ver se algum
comentario em cima do que eu falei. E muitas vezes os colegas mesmo, ndo fazem
comentario nenhum em relacéo ao que eu coloquei né? E as vezes o tutor ou professor
coloca um comentario em cima do que eu falei, e vocé percebe claramente que é um
comentario Ctrl C- Ctrl V, que ele bota 0 mesmo comentario para todo mundo,
entendeu? Ou apenas um comentdrio tipo assim ‘ah, legal, muito bom o seu
posicionamento’. Entdo, assim, vocé ndo vé a instigacdo do férum, das pessoas
querer discutir, sabe aquela discussdo calorosa que tem dentro de uma sala de aula
presencial, onde vocé coloca um tema e instiga alguém ‘fala, e vocé, o que vocé acha
disso, e vocé o que vocé acha disso?’ e tal. Entdo, eu ndo sentia muito essa
interatividade dentro do férum virtual. (Aluno FABRICIO, 2019)

A narrativa acima destaca inicialmente o espago do forum como “frio”, em fungdo até
mesmo de se tratar de uma interagdo assincrona: “as vezes nao tem ninguém ali para comentar”;

“Eu tenho que desligar, sair, fazer outra coisa e depois ir 14 olhar”. Esse modo de funcionamento
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faz com que a encenacdo do dialogo seja truncada na dindmica, sem que 0 que Se segue comente
ou leve em conta o que o primeiro disse. Alem disso, o aluno Fabricio denuncia a propria
mecanizagdo programada das respostas do tutor, mediante ferramentas de copiar e colar, que
fazem com que haja uma espécie de comentario padrdo reproduzido programaticamente para
todos os enunciados partilhados pelos estudantes. O forum, nesse sentido, se faz precario
demais para uma aprendizagem que se consolide pelo dialogo.

Esse espaco, entendido como didatico e como um sistema significante, sé passa a ganhar
sentido a partir do uso que dele é feito. O forum pode, assim, simular seu funcionamento pela
aparéncia de trocas interativas, mas, pelo modo como se dao as performances dos sujeitos, é
esvaziado com relagdo ao que se prometia.

Essas indagacdes podem ser elucidadas quando descrevemos o fazer de um seminario
presencial, que necessita para o acontecer da pesquisa, da narrativa e do discurso via escrito, e
seu palestrante (sujeito do enunciado) precisa mediar 0 conhecimento e interagir com o publico,
na perspectiva de que elaborem perguntas a ele. Para tanto, ele deve provocar a discusséo e a
producdo do saber, que da sentido ao seminario. Se frases prontas, sem exigéncia reflexiva, se
fazem presentes nesse processo, a proposta de interacdo no seminario e/ou no forum se dissipa
no ar.

Partindo desta assertiva, propusemo-nos a elucidar, a partir das escutas dos alunos, como
as interacOes se deram semioticamente (relacdes entre 0s sujeitos), ou seja, como as interacoes
promovidas pelos foruns em literatura produziram sentidos e quais dispositivos (textuais e
contextuais) semioticos foram convidados a participar. E, ainda, como a abordagem se deu: se
tomando o texto como objeto de analise ou se considerando as classes do discurso.

As interacdes promovidas pelos tutores, nos foruns, mesmo compreendidas por alguns
alunos como desmotivantes e destimuladoras, tiveram, por outros, avaliacées positivas, como

a de Janaina, egressa:

Sim, havia. No6s respondiamos os foruns, os professores éh respondiam também, né,
davam suas respostas. Pediam a gente para interagir, responder, dar continuidade
ao férum, os colegas, um postava um assunto, 0 outro, quando ndo entendia
perguntava ou dentro do assunto do colega fazia implementacéo, dava sugestdes
também. Entdo essa interacao, foi o que nos fez também crescer também como um
aprendizado, porque deu essa oportunidade da gente com... se interagir também entre
0 grupo. (Aluna JANAINA, 2019)

A fala da aluna Janaina mostra que a interacdo aconteceu mediante a mediacdo dos

tutores e suas respectivas participacfes nas discussdes. Enaltece ainda que a interacao
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estabelecida foi importante para sua formacdo. Conforme seu depoimento, o forum cumpriu
seu papel, possibilitando a interacdo com diferentes sujeitos e enriquecendo a aprendizagem.
Nessa mesma linha, a egressa Diana avalia positivamente sua formagéo no curso na
modalidade EaD. Para ela, evidencia-se efetivamente no forum uma interacao entre formadores
e formandos, o que contribuiu decisivamente para a aquisicdo/producdo de conhecimento.
Acentua, porém, que o sucesso advém de uma pratica mais autbnoma por parte dos alunos, o

que aponta para uma performance ideal:

No ensino... focando aqui no ensino a distancia, o professor e o tutor ele indicava as
obras, mas cabia a nds realmente se esforcar para fazer as leituras, buscar fazer essas
leituras, que era pra... por meio dessas leituras que a gente ia adquirir mais
conhecimento, cada vez mais. E para mim, falando especificamente, eu procurava ler
as... 0s textos, indicados no forum e... e 0 texto-base era um texto ja bastante
completo, né. Mas era... ndo tinha outra forma, tinha que fazer as leituras mesmo,
tinha que buscar mesmo, ter essa... essa disciplina do auto-estudo, acho que no ensino
a distancia isso é o... é primordial, partir do aluno mesmo, ele buscar! (Aluna DIANA,
2019)

Nesse caso, a aluna Diana compreendeu que a producgdo do conhecimento ndo se dava
de forma unidirecional, mas bidirecional. Ou seja, depende dos envolvidos no processo (tutor
e aluno), todavia, o aluno (destinatario) deve ser modalizado por um dever fazer, que se
evidencia em seu relato pelo “ter que buscar”, “ter que fazer as leituras”. Por sua vez, 0 tutor
(destinador) deve recorrer as a¢des para manipula-lo (seduzindo, persuadindo, provocando ou
intimidando), num esforco para fomentar saberes em literatura.

Posteriormente, verificamos, a partir das escutas dos egressos, se houveram contetdos
complementares disponibilizados e como tais aportes tedricos auxiliaram no processo de

mediacdo e de constru¢do do conhecimento.

6.1.4 Das estratégias complementares

Ao questionar os alunos-interlocutores sobre os conteudos complementares, concebidos
como estratégias pedagdgicas para instigar a interacdo e o processo de aprendizagem nos féruns

de Literatura Portuguesa Il, percebemos a unanimidade quanto a uma avaliacéo positiva:

[...] Eu percebi que os tutores, eles fazem muito isso, eles tentavam mostrar os
caminhos, eles mostravam ‘6h, tem o blog tal’ éh... ‘Ié o livro tal, vocé vai gostar, se
vocé quiser ver o filme tal’, entdo eles sempre indicavam os caminhos pra gente
buscar [som de buzina ao fundo]. Entdo dependia do aluno fazer isso né, as vezes...
iss0 j& ndo é um coisa que o tutor consegue, consegue éh... fazer pelo aluno. (Aluna
ELISA, 2019)
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N&o, ndo me lembro da gente ter tido blog ndo. Mas video no Youtube, do Youtube,
éh... a gente teve bastante! Eh e textos literarios, cientificos, todos cientificos! Recorte
de revistas, de periddicos, principalmente quando em espanhol, éh a gente teve
bastante recorte, a gente tinha de tudo, todas as, as fontes possiveis que 0s professores
éh tinham né, possibilidade, eles recomendavam pra gente. (Aluna ZULMIRA, 2019)

[...] Entdo, éh... tanto o tutor como os proprios académicos, eles acabavam
compartilhando com a gente: ‘olha, eu vi tal blog, ou, eu vi tal site’ em que é mais
facil pra gente compreender esse capitulo um (1) ai. E ai a gente ia pra outras fontes
de pesquisa pra poder compreender melhor aquela disciplina. Isso facilitava! (Aluna
ELDA, 2019)

Sim, colocava! Sempre tinha esses links de outros textos, de videos no Youtube...de...
de... alguns blogs, é claro que nem todos a gente lia! Porque eu vejo que aquilo era...
era um suporte quando vocé ndo tava entendendo muito bem, vocé recorria aquilo
para aumentar o seu conhecimento, o seu entendimento. Mas os professores
colocavam sim esses suportes pra gente, tava la disponivel e quando a gente precisava
a gente podia recorrer a eles. (Aluno FABRICIO, 2019)

De forma unanime, alunos-interlocutores entrevistados destacaram a importancia dos
contetdos complementares disponibilizados em cada forum. A aluna Elisa menciona como 0s
tutores mediaram essa etapa, segundo ela, direcionando-a para uma melhor compreenséo do
assunto abordando: “6h, tem o blog tal”, “I€ o livro tal, vocé vai gostar, se vocé quiser ver o
filme tal”, entdo eles sempre indicavam os caminhos pra gente buscar”.

Ja a aluna Zulmira diz que inimeras foram as possibilidades de leitura recomendadas
pelos tutores: “video no Youtube, [...] Eh e textos literarios, cientificos, todos cientificos!
Recorte de revistas, de periodicos”. A egressa Elda comenta que os tutores compartilhavam
varias fontes de pesquisa para melhorar a compreensao do conteudo estudado: “eu vi tal site em
que é mais facil pra gente compreender esse capitulo. E ai a gente ia pra outras fontes de
pesquisa pra poder compreender melhor aquela disciplina”. E o aluno Fabricio relata que os
tutores indicavam suportes, “links de outros textos, de videos no Youtube...de... de... alguns
blogs,” aos quais os alunos poderiam recorrer, ajudando-os no entendimento do assunto
trabalhado.

Desse modo, as escutas dos alunos revelaram a importancia de recorrer a outras midias
digitais (Youtube, blogs e outros), como recurso facilitador e complementar ao texto-base e a
videoaula de cada forum trabalhado ao longo da disciplina. Mas, como discutido nesta tese, tais
midias disponibilizadas devem ser mediadas pelos tutores e com fins educativos, como um
elemento diferenciador que pode despertar o interesse pela literatura e contribuir para a
formacdo de leitores literarios e de futuros professores de literatura. Sem essa mediacdo, sem

uma boa triagem dos materiais que efetivamente sejam de qualidade, sem que esses documentos
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sejam incorporados efetivamente as discussdes, sua mera indicagdo ndo garante bons

resultados. Sobre esta questdo, os tutores-interlocutores destacaram:

Os textos complementares sdo textos que foram escolhidos a dedo porque séo textos
importantes para complementar ali a leitura, para enriquecer, para dar mais
ferramenta de argumento para o aluno. [...]. Existem os blogs, tem videos no Youtube
de professores [...] que fazem resumos de obra [...] de periodos literarios [...] citei
assim, um filme ou outro, ou uma pega. (Tutora DILMA, 2019)

Era disponibilizado sempre a videoaula, sobre cada aula [...] era disponibilizado
textos, né, para o aprofundamento teérico. Mas também nés disponibilizavamos
também entrevistas, videos, pequenos filmes, que trabalhavam a tematica da aula, né.
Além disso, também, colocavamos sempre os links dos livros, né, do Dominio Publico,
onde o aluno ele poderia ir, entrar, acessar, buscar os livros... 0s e-books, né, os e-
books, os livros eletronicos. [...] A gente disponibilizava, como eu disse, entrevistas,
videos, filmes, éh links para e-books, né. Ent&o éh... sempre havia algo a mais para...
para que o aluno pudesse acessar, para que ele pudesse aprofundar o seu
conhecimento, né. (Tutor JOAQUIM, 2019)

De acordo com a tutora Dilma, houve um efetivo cuidado quanto a curadoria: “textos

escolhidos a dedo”. Novamente, nesse depoimento, Dilma reitera a dimensdo didatica
b

privilegiada: o material selecionado com cuidado serve aos propdsitos de apresentar “resumos

das obras” e de “periodos literarios”. Com o tutor Joaquim, a indicagdo do Dominio Publico

sinaliza, a0 menos, a preocupacdo com 0 acesso aos textos integrais |4 disponibilizados

gratuitamente, mas que ndo contemplam a produg@o contemporanea.

Como mencionado anteriormente, diante da multiplicidade de materiais compartilhados,

e da multiplicidade de perspectivas, buscamos sintetizar, no quadro 14, as posi¢oes de egressos

e tutores.

Quadro 14:Categorias analiticas na visdo de egressos e tutores

Categorias

analiticas

Académicos

Tutores

Qualidade dos

apontamentos

Fazia por fazer.

Incoerentes, inconsistentes e copiadas das
postagens iniciais, sem novas argumentacdes e

qualidade de contetdos.

Participacgéo e

discussdes tedricas

Participacdo ocorreu devido ao seu carater
obrigatério e, em alguns casos, no ultimo

momento de encerramento do férum.

No méaximo duas participagdes feitas, em grande
parte, no Gltimo dia da atividade, comprometendo
a qualidade e a efetivacgdo da construgdo do

conhecimento.

Interacéo

N&o ocorreu porque ndo houve motivagdo por

parte da tutoria.

A interacdo ficou comprometida, mesmo
motivando a participagao, ndo foi suficiente para
promover a interacdo eficaz, com qualidade

tedrica e participacdo assidua.

Processo dialdgico

Compreenderam negativamente 0 processo
dialégico, ou seja, no feedback dos tutores, eram
pontuadas as questdes problematizadoras, a

exigéncia de embasamento teérico e de fontes de

A dindmica conversacional entre tutor e cursistas
ndo aconteceu de forma eficaz. Visto que a

interacdo foi precéria, as postagens se limitaram a




pesquisas. Essas exigéncias foram interpretadas
pelos egressos, de forma errdnea, acreditavam que
as postagens feitas por eles estavam erradas. Além
disso, essa incompreensdo ocasionou outros
fatores: inibiu a participacdo e a qualidade das
postagens nos foruns. Ou seja, ndo entendiam que
tais recursos utilizados tinham a finalidade de
provocar novos significados, como possibilidades
de refletir, debater e resignificar suas colocagdes.

duas. Ou seja, o forum foi um repositério de

mensagens, cuja finalidade se limitou a avaliacéo.

Mediacédo
promovida pelos

tutores

Entenderam que a mediacdo estabelecida pelos
tutores acerca das postagens era mais para
desmotivar, para constranger o discente diante da

turma.

As intervencdes feitas ndo foram suficientes para
a construcdo do conhecimento. Além disso,
grande parte do alunado ndo compreendeu que o
formato das mediacOes feitas objetivava a
proposicdo de enriquecer 0s aspectos ndo

contemplados nas postagens realizadas.

Estratégicas

complementares

Sim, os tutores indicavam varios materiais para
complementar a discussdo dos féruns e a

compreensdo da tematica estudada.

Para subsidiar as discussdes, foram selecionados
e publicados nos féruns: aulas no Youtube, filmes,

pecas teatrais, novos textos etc.
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utilizadas

Fonte: Elaborado pelo autor (2020)

O quadro acima exterioriza, de forma macro, as particularidades observadas nas

entrevistas, que, em funcdo de suas singularidades, merecem ser contempladas, mesmo de

forma elucidativa, pois corroboraram para o que esta sendo defendido nesta tese:

iD)

Compreendendo que o férum € um ato vivido no mundo sensivel, notou-se que essa
experiéncia vivida, pelos egressos e tutores, foi marcada por inimeras fragilidades, por
exemplo, trata-se de formacdo de professor que pouco instigou a leitura propriamente
dita do texto literario, bem como faltaram estratégias pontuais e efetivas da parte dos
tutores, para despertar no alunado o contato com a leitura e a producéo de sentido diante
da obra literaria;

Em linhas gerais, evidencia-se a precariedade das interacbes, do ponto de vista da
qualidade das trocas. Essa precariedade ndo favoreceria a efetiva formacdo de
professores de literatura, mas sujeitos com conhecimentos ja consolidados sobre escolas
literarias, caracteristicas de obras, periodos, autores;

A precariedade mencionada ocorreu por varios motivos, dentre eles, a falta de
compreensdo, por parte dos atores envolvidos, a respeito de como a ferramenta forum
pode ser apropriada para a aprendizagem de cursos ofertados a distancia. Ha uma
insisténcia na historiografia, que se reproduz nas videoaulas e nos encaminhamentos
dos féruns. Como trabalhadores e com pouco tempo disponivel para as atividades, a

participacdo dos foruns se dava como uma obrigatoriedade para a qual ndo davam
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grande sentido. Os recursos pedagdgicos utilizados pelos tutores ndo constituiram
dispositivos potentes capazes que chamar a atengdo dos egressos em relacdo as
configuracOes carregadas de significacéo.

Percebemos que a utilizacdo da ferramenta férum, no processo de ensino e
aprendizagem, requer o envolvimento do aprendiz, que, por sua vez, deve elaborar de forma
clara e objetiva suas contribuicbes no férum, e ndo de forma programada em funcdo da
obrigatoriedade da atividade. Paralelamente, exige do tutor dominio efetivo do ensino, ou seja,
formas pedagogicas diferenciadas, na medida em que ensina, incentiva e interage com o
alunado, numa perspectiva que tais agdes incentivem a reflex&o e a criticidade. 1sso exige desse
educador maior tempo para analisar teoricamente as contribuigdes postadas individualmente e
obrigatoriamente durante a formacéo continuada.

Foi a partir desse cenario que as entrevistas foram analisadas, o recorte analitico se deu
na perspectiva interativa, sustentada teoricamente pela semiética didatica, que ndo analisa e
nem concebe seus objetos como texto, como faziam o0s semioticistas ortodoxos, e sim pensa
seus objetos como préticas, em outras palavras, a aula de literatura como pratica.

Revelamos, ao longo do processo analitico, que as interacfes ocorridas no forum
transitaram pelo “fazer fazer”, mesmo tendo um sujeito manipulador (tutor) com boa vontade:
instigando, questionando, redirecionando a discussdo com contetudos complementares,
questionamentos e outros. Todavia, percebeu-se nas postagens dos egressos que as agdes que
as circunscreveram eram programadas, ou seja, pouco significativas, previsiveis, com muitas
copias e sem reflexao.

Evidenciamos ai também o regime de manipulacdo pela seducdo e intimidacdo. Se o
manipulador leva alguém a fazer algo manifestando um juizo positivo sobre a competéncia do
manipulado, ha uma seducdo. Agora, quando ele, o manipulador, manipula por meio de ameaca,
sucede uma intimidacdo. A primeira se presentificou nas intervencdes dos tutores, enaltecendo
as postagens feitas numa perspectiva de seduzir o discente a reelabora-las teoricamente. A
segunda, quando o0s tutores provocaram com questionamentos e com materiais
complementares, numa perspectiva de forcar o discente a refletir sobre as intervencdes feitas
nos foruns. Nesse caso, mesmo usando varias estratégias para seduzir os participantes, a maioria
dos egressos ndo se permitiu ser seduzido, fato destacado pelas limitadas participacGes nos

foruns analisados.
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Servindo aos propositos também de avalia¢do, temos, neste momento, o percurso da
sangdo: “pelo que diz e como diz”, o tutor pode aprovar ou reprovar o discente. Nesse caso, 0
excesso de avaliagdes negativas, julgando insuficientes as postagens dos alunos teria sido um
fator de abandono do curso.

Por fim, um limitado nimero de egressos mencionou que as interacdes promovidas no

forum contribuiram efetivamente na sua aprendizagem

Entdo, essa interacdo foi o que nos fez também crescer também como um
aprendizado, porque deu essa oportunidade da gente com... se interagir também entre
o grupo. (Aluna JANAINA, 2019)

A egressa Janaina enaltece como as intera¢des nos foruns constituiram um importante
recurso de promocao da aprendizagem: “Entdo, essa interacdo foi o que nos fez também crescer
também como um aprendizado”. Segundo ela, foi uma oportunidade de troca de saberes,
momento de sanar dividas, ajustar posturas teoricas, se posicionar enquanto estudante de
Letras. A interacdo promovida ao longo dos féruns instiga a pesquisa, ja que os tutores
complementavam as intervencdes feitas e orientavam, por meio de sugestdes, a recorrerem a
outros materiais complementares sobre a discussao, visto que “Pediam a gente para interagir,
responder, dar continuidade ao forum. Os colegas, um postava um assunto, o outro, quando nao
entendia, perguntava, ou dentro do assunto do colega fazia implementacdo, dava sugestdes
também”. Tais acOes elencadas pela entdo egressa Janaina revelam como os alunos, a partir
das delegacgdes enunciativas promovidas pelos tutores, criaram uma nova rede enunciativa. Tal
postura se legitima quando a mesma aluna diz:

S&o as interacdes realizadas de forma direta, quando se posta uma resposta no forum,
um comentério, o professor vai e faz 0 questionamento dentro do assunto e pede para
refazer o forum, mas da as dicas, como refazer, como analisar, onde aprofundar a

leitura tambeém, isso af foi uma das formas que eu achei mais interessante. (Aluna
JANAINA, 2019)

A mediacdo promovida pelo tutor, segundo a aluna Janaina, foi fundamental para que a
interacdo fluisse, as discussdes caminhassem, porque, ao pedir para refazer e aprofundar a
discussdo, o tutor direcionava outros contetdos complementares, como uma forma de agregar
a discussdo um olhar diferenciado de outro tedrico, bem como orientava sobre a importancia da
pesquisa no processo de formagdo em Letras. Tal percurso mediado pelo tutor mostra como ele
leu os possiveis transbordamentos produzidos pelos alunos e como estas beiradas conduziram

a outros campos de sentidos.
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Caminhando para as linhas finais, retomamos as questdes iniciais desta tese e
concluimos que, mesmo com as lacunas e fragilidades das praticas ocorridas nos foruns
analisados, a interacdo que ndo aconteceu efetivamente, bem como as narrativas desfavoraveis
relatadas pelos alunos em relacdo a tutoria que desmotivava e desestimulava as participacoes,
0s concluintes do curso de Letras, interlocutores deste estudo, consideraram como positivo e
importante a aprendizagem adquirida e promovida pela disciplina Literatura Portuguesa II.
Mesmo que a formacdo ndo tenha impactado diretamente a formacdo em leitores literarios, ela
direcionou um novo olhar na leitura de mundo, construiu saberes sobre o literario e oportunizou

experiéncias de reflexdo sobre a producdo da literatura portuguesa.
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CONSIDERACOES FINAIS

Caminhando para as reflexdes finais desta tese sobre a interagdo em aulas de literatura
na graduacdo em Letras ofertadas a distancia pela UNITINS/UAB, acentuamos que néo
pretendemos encerrar a tematica, mas contribuir com nossas reflexfes para a construcdo do
sentido vivido no ambito das préaticas de ensino mediante as possibilidades e as coercGes
impostas pelas formas de mediacdo didatica na EaD. Do ponto de vista da midia em torno do
digital, hd um olhar bastante euférico sobre a democratizacdo do acesso ao ensino superior,
sendo prometido pelo patrocinio cada vez maior a essa modalidade, mas, por outro lado, ha
muita resisténcia, abandono e evasao traduzidos nos nimeros reduzidos dos que levam o curso
ateé o final.

Enquanto finalizdvamos esta investigacdo, acompanhamos de perto 0 modo como a EaD
ganhou vulto no cenério nacional, em funcdo da pandemia provocada pelo Covid-19, tendo em
vista que foi a saida encontrada para a educagdo em todos 0s niveis, mesmo na pés-graduacao,
atualizada por estratégias de interacdo sincrona, que configuram o ensino remoto, mediante
novas plataformas e recursos digitais. Sucederam-se portarias do MEC para que instituicoes
escolares, que, de modo emergencial e sem anuncio prévio, dada a condi¢do de acontecimento
que caracterizou a pandemia (SILVA, 2020), revissem seus dispositivos, empreendendo
imediatamente aulas remotas e estratégias afins. No dia 22 de outubro de 2020, o MEC e a
Secretaria de Educacdo Superior — SESu, instituiram, por meio da Portaria 434, o “Grupo de
Trabalho com a finalidade de subsidiar a discussao, a elaboracéo e a apresentacéo de estratégias
para a ampliacao da oferta dos cursos de nivel superior, na modalidade de educacéo a distancia
— EaD, nas universidades federais” (BRASIL, 2020, s/p). A crise provocada pelo coronavirus
parecia, assim, oportunizar novas mudangas no cenario educacional, servindo agora aos
interesses de alavancar a ampliacdo da oferta do ensino a distancia nas universidades federais.
Dentre as atividades previstas para serem realizadas pelo Grupo de Trabalho, encontra-se a
promocdo de estudos sobre tecnologias voltadas para a EaD.

No caso de nossa tese, pretendemos mostrar como as duas tecnologias referencialmente
mobilizadas como estratégicas pelo curso de Licenciatura em Letras na UNITINS, videoaulas
e foruns, corresponderam a formas tradicionais de ensino-aprendizagem e fracamente
interativas, atualizando o que, em semidtica, se compreende como programacdo, com a

atualizacdo de ja cristalizadas e condenadas concepcdes de educacao.
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Nas videoaulas, a interagdo com o outro se faz como encenagéo, para usar expressoes
trazidas por um dos principais investigadores no Brasil, por via de “asticias da enunciagdo”
(FIORIN, 1996). Simula-se o dialogo e a aproximacao, mediante a projecao de pessoas, tempos
e espacos relativos a enunciagdo e que instalam no enunciado o outro, o tu. Apesar do cenario
e dos demais elementos descritos e analisados evidenciarem pela caracterizagcdo uma espécie
de hibridismo espacial, confundindo espacos da sala de aula com o de um telejornal de design
sofisticado, as falas dos professores, atores na cena, convocam os estudantes, visando a adesao
ao que se espera quanto ao dever ser e saber (com construgdes como a de “nds, da area de
Letras”) docente. O tu, situado alhures e num tempo do ndo-agora, distante da instancia da
enunciacao, é entdo convocado como presenca, transformado em interlocutor projetado no
enunciado, mediante recursos da linguagem explorados desde os estudos de Benveniste (2006)
e amplamente incorporados pela teoria semidtica (FIORIN, 1996).

No que diz respeito aos foruns e suas interacGes assincronas, a programacdo também
vai regular o que dizer, com trocas pouco significativas entre os sujeitos, tutores e alunos.
Respondendo a questionamentos transformados em atividades avaliativas, copiar e colar s&o as
praticas mobilizadas para dizer corretamente, visando a sancéo positiva do professor/tutor e a
correspondente aprovacdo na disciplina. N&o se vislumbra, nas postagens sucessivas,
propriamente o saber, mas o parecer saber: desde que se diga o que se deve, confirmando o
saber ja assentado, amplamente reproduzido nos esquemas de leitura da literatura disponiveis
online. A julgar pelos curriculos de ensino médio e mesmo nas licenciaturas, esses esquemas
confirmam o paradigma historicizante, com pouca ou nenhuma atencgéo efetivamente conferida
aos textos literarios. Saber repetir, portanto, corresponde ao saber esperado do professor em
formacdo, se considerada uma orientacdo a-critica, sem respeito a engajamentos do sujeito
como leitor e, como tal, produtor de sentidos.

H&, como pretendemos mostrar, muitos atores envolvidos, em diferentes instancias,
desde aquelas que demandam do préprio MEC e seu estimulo a ampliacdo a oferta de cursos
nessa modalidade, aquelas menos abstratas e mais proximas, traduzidas nas figuras de
professores e alunos, aqui expostos em suas performances, competéncias e expectativas.

Evidenciamos que as interacdes entre os atores (tutor-aluno; aluno-aluno) aconteceram
de forma esporadica, em raros momentos de aprendizagem. Em outras palavras, a producdo do
conhecimento em literatura se deu, prioritariamente, de forma unidirecional, contrariando o que
essa tese defende: que a interacdo depende dos envolvidos no processo (tutor e aluno), ou seja,

a producdo deve ser construida pela forma bidirecional: o aluno deve ser motivado por um dever
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fazer, por sua vez, manipulado pelo tutor (seducdo, persuaséo, provocagao ou intimidacéao),
numa perspectiva de fomentar saberes em literatura ou em qualquer outra area de conhecimento.

Nesse percurso, buscamos compreender os sentidos produzidos, a partir das interacdes
mediadas pelos tutores ocorridas nos foruns de literatura, como tais sentidos estabeleceram o
fazer junto em leitura literaria e, mobilizaram para a produgdo da significacéo.

Essa postura tradicional profundamente marcada pela historiografia compromete
fielmente o ensino em literatura, porque, as vezes, utiliza-se de fragmentos literarios (como
mostramos na analise das videoaulas e nos foruns), provocando rupturas que comprometem a
instauracdo da experiéncia de natureza estética. O professor em formacéo saberd, portanto, o
que outrem ja disse sobre o literario, ndo por uma vivéncia particular (e coletiva, considerando
as interacOes e mediacOes das aulas), o que nos leva ainda a considerar a grande probabilidade
de reproducdo do modelo na sua atuagéo didatica.

Na mesma direcdo, foram as analises das videoaulas que apontaram que, mesmo tendo
sido um importante recurso de aprendizagem, ndo possibilitaram uma aprendizagem
colaborativa, tampouco um saber partilhado, por pautarem-se também nas praticas de ensino
tradicional, direcionado por uma instrucdo programada em que o toposprofessoral ensina
literatura com base na historiografia. Dessa forma, foi comprometdido o incentivo a acfes
interativas no processo de aprendizagem, deixando de convocar um sujeito imbuido de um saber
particular relacionado a essa interacdo especifica do sensivel. Isso ocorre porque ndo basta
“recomendar ao aluno que leia atentamente o texto, muitas vezes, é preciso mostrar o que é que
se deve observar nele” (FIORIN, 2006, p.10).

Em ambas as analises (foruns e videoaulas), foi possivel presenciarmos claramente a
perspectiva historiogréafica, que, por sua vez programada, encobertou e/ou eliminou a interacao,
pois: i) ndo instigou a participacdo do alunado; ii) reforcou a inexisténcia da relacdo entre aluno
e aluno; iii) ndo levou em conta a literatura mesma, prirorizando a sua historia, as correntes
tedricas, 0s movimentos literarios e seus principais autores; iv) buscou o contexto historico da
obra, predominantemente, de forma externa; v) promoveu a repeticdo esvaziada de sentido.

Nas entrevistas, identificamos, a partir das narrativas dos sujeitos envolvidos (egressos
e tutores), os distintos olhares sobre o processo de ensino e aprendizagem promovido pela
disciplina de Literatura Portuguesa Il. Os egressos inicialmente pontuaram as dificuldades
vivenciadas durante os foruns, dentre as quais se destacam: i) a questao familiar, econdmica e
laboral, como dificultadores da realizacdo das leituras e das atividades a contento; ii) a atuacao

dos tutores no processo formativo, entendida por varios alunos como uma forma de desmotivar
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e de desencorajar a continuar o curso. Os estudantes entendiam os feedbacks dos tutores
questionando as postagens feitas como sancfes negativas. Em relacdo aos tutores, a priori,
sinalizaram que: i) uma das dificuldades dos egressos em participarem ativamente dos féruns
era a questdo laboral; ii) recorreram as varias estratégias pedagdgicas (questionamentos,
indagacdes etc.) para motivar e convidar o alunado a interagir nos foruns, todavia, sem sucesso,
ja que uma parcela significativa dos alunos quase ndo participava dos foruns e, quando ocorria
a participacéo, se limitavam a duas postagens exclusivamente.

Em cada capitulo, dialogamos com o letramento literario e direcionamos como este deve
ser pensado na préatica, ou seja, no como ensinar literatura. Para tanto, apropriamo-nos da
perspectiva de Cosson (2018), que nos orienta que ensinar literatura é oportunizar ao aluno
experiéncias literarias, um encontro entre leitor e obra em sua forma mais intensa. Desse modo,
deve ser mobilizada a competéncia literaria, pautada numa leitura responsiva e interpretativa e,
se ha falhas e/lacunas para tal, significa que os cursos de graduacéo tém sido insuficientes nessa
formacdo, insistindo na reproducdo programada alicercada no canone literario, com privilégio
aos aspectos externos aos proprios textos, cronoldgicos e estilisticos.

Por fim, respondemos que as interac6es nas aulas de literatura a distancia ainda se fazem
frageis, do ponto de vista da qualidade das trocas, em funcdo da pouca ou ausente efetiva
producdo de sentido. Nesse sentido, destacamos que um dos maiores desafios na formacéo a
distancia perpassa pelos processos interacionais no ensino-aprendizagem. Se o caminho para a
EaD se mostra como irreversivel no cenario brasileiro contemporaneo, antes de tudo, é
necessario levar em conta as concepgdes que guiardo as praticas pedagogicas. A partir da
eleicdo dessas concepcdes, devem ser repensadas as ferramentas e as estratégias, levando em

conta qual relacdo de base funda a parceria entre docentes e estudantes.
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Anexo Il — Espago didatico na Plataforma Educ@

Os prints a seguir ddo no¢do de como era o espac¢o didatico utilizado, virtualmente, por
todos os cursos EAD/UAB da UNITINS, na plataforma Educ@. As imagens focam a “Rota de
Apresendizagem”, na qual os alunos precisam se guiar para estudar.

Imagens 01, 02, 03, 04 — Prints plataforma Educ@.

Imagem 01
C  © Fichero | ClUsenAinicusDowniosdy DIVOSBLGPADESIOXLLAMITSSEMZT AVECZVDGOKWCERC o a « @
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Figura 9: Vi da disciplina para auto estudo
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Fonte: UNITINS (s/a, p.06)
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Figura 10: Visualizando a rota de aprendizagem

Fonte: UNITINS (s/a, p.06)
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Imagem 03

7N\

Figura 10: Visualizando a rota de aprendizagem

Fonte: UNITINS (s/a, p.07)
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Figura 11: Visualizando conteGdo de uma aula da rota de aprendizagem
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Fonte: UNITINS (s/a, p.07)

Esse print é da Licentiatura em Computacdo. Vale pontuar que o espago didatico era
organizado e disponibilizado pelos professores e tutores, e cada link da rota de aprendizagem

direciona o académico a um determinado contetdo.



