DO TEXTO AO LEITOR: CIRCUITO DE SILENCIOS -
literatura e experiéncia estética no ensino médio

Ana Lucia de Almeida Soutto Mayor*

Ao pensarmos a arte no contexto da modernidade, mais notadamente da pos-
modernidade, deparamo-nos com uma realidade instigante e complexa no que
concerne aos objetos estéticos propriamente ditos. Cada vez mais, livros, obras plas-
ticas, pegas teatrais, filmes, espetaculos de danga, entre outras manifestagoes ar-
tisticas, sdo concebidos a partir de uma rede de linguagens que se interpenetram,
exigindo competéncias de leitura sempre mais e mais sofisticadas. Mais do que um
didlogo, muitas obras estéticas contemporaneas propdoem um “caleidoscopio signico”,
construido a partir do imbricamento de diferentes linguagens. Sao “instalagdes” que
fazem combinar o video, a pintura, a fotografia, o texto verbal; séo pecas teatrais a
jogar com a danga, a musica, o cinema; sao “ballets” a mesclar a danga os objetos
plasticos, imagens visuais, letreiros luminosos. As fronteiras entre as linguagens, mais
estreitas, ténues, esfumacadas provocam um “atordoamento estético” no leitor, dele
exigindo habilidades interpretativas multiplas e simulténeas.

No contexto acima eshogado, o processo artistico apresenta-se como um
continuum de permanente experimentacao, a exigir um olhar sensivel, arguto, critico,
capaz de entrecruzamentos, intersecoes, contrastes, em um sucessivo rastreamento
de semelhancas e diferengas em um mesmo objeto estético e entre obras artisticas
da mesma natureza e/ou de naturezas variadas. O jogo proposto pelo artista ao “lei-
tor” — compreendida aqui a leitura em sua mais ampla dimensao, qual seja a de
“leitura do mundo através da arte”, independentemente do(s) cédigo(s) em que as
obras sao estruturadas — pressupde uma possibilidade de interlocucao assentada,
em primeiro lugar, na mobilizacdo das emocodes do sujeito-leitor, “capturado” pela
obra a partir de um contato inicial e direto. Todavia, seria ingénuo pensar que esse
pacto entre artista-obra-leitor pudesse ser inteiramente sustentado por esse primeiro
nivel de leitura, dependente tdo somente da esfera emocional do leitor. A fruigdo de
um objeto estético tende a ser em muito ampliada se esta pode se valer de redes de
referéncias culturais capazes de situar esse objeto especifico no contexto da obra de
um determinado artista, da relacdo entre ele e seu tempo, da relacao entre essa
obra e outras, quer da mesma natureza ou ndo. Dito de outro modo, a fruicdo esté-
tica em muito pode ser enriquecida pela compreensao da estrutura da linguagem a
partir da qual a obra é construida, e das referéncias culturais mais amplas em que
artista e obra se encontram inseridos.

Com certeza, o primeiro nivel de apreensao estética da arte, relativo a esfera
das sensacdes e emocoes suscitadas por uma obra, prescinde de qualquer tipo de
“orientacao”. Nesse patamar primeiro, tudo o que se espera do sujeito-leitor é que
ele possa ser exposto de modo total a obra de arte, cuidando para que esteja, de
fato, aberto a possibilidade de ser por ela afetado. Contudo, se se pretende alargar
as perspectivas de ressonancias outras dessa mesma obra, buscando o entendimen-
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to de sua insergao em uma dada série artistica, de seu possivel dialogo com outras
obras produzidas em linguagens distintas, de sua relacéo com uma determinada
visdo de mundo, social, historica, ideolégica e politicamente condicionada, torna-se
necessario pensar em um processo pedagbgico amplo e diversificado, a partir de
uma educacéo estética propriamente dita.

Ao tomarmos esse conceito, nao nos referimos apenas ao processo educativo
desenvolvido no espaco das instituicbes de ensino, mas em todo e qualquer espaco
capaz de abrigar uma proposta mais ampla de leitura e arte, tais como bibliotecas,
centros culturais, museus. Gostariamos de circunscrever nossa reflexao, entretanto,
no ambito especifico do espago escolar, para fins de implementagédo, observagao e
analise de alternativas metodolégicas, conforme esclareceremos mais adiante. Pen-
sando, pois, na Escola como uma instituicdo promotora de cultura, aqui também
tomada em seu sentido /ato — conjunto dos valores, crengas, comportamentos, ritos,
bens materiais produzidos pelos seres humanos em um determinado grupamento
social —, que possibilidades ela é capaz de oferecer para um trabalho sistematico,
consistente e articulado de uma educagdo estética comprometida com a formagao
de um leitor critico, cada vez mais provocado em sua sensibilidade e reflexao? Como
os curriculos das escolas de Ensino Médio sao estruturados a fim de favorecer o
intercambio das mais diversas areas do conhecimento artistico, como a Literatura, a
MUsica, as Artes Plasticas, as Artes Cénicas e o Cinema, ampliando e superpondo o
circuito de experiéncias estéticas propostas pela escola? Que condicbes de recepgcédo
e fruicdo das obras de arte — mais especificamente, dos textos literarios — séo ofere-
cidas aos jovens no &mbito do espaco escolar, de modo a lhes assegurar um contato
intimo, singularizado dessas mesmas obras? Como podem ser captados os multiplos
siléncios presentes na experiéncia estética — os siléncios do texto, do professor-leitor,
do aluno-leitor? Todos esses questionamentos apontam para a necessidade e para a
complexidade de um trabalho continuo, denso e organico de educagéo estética no
espaco escolar, como também deixam entrever as dificuldades e os desafios a ele
inerentes.

Um texto literario a ser compartilhado em sala de aula, a ser proposto pelo
professor de Literatura, deve ser escolhido — colhido — em razao de seus siléncios.
Pois a palavra literaria — ou antes, a palavra verdadeiramente poética — é aquela de
cujas bordas se descortina um horizonte luminoso e quieto. Ela nos transporta para
um mais-além pleno e incomunicavel, onde nos encontramos e nos reconhecemos.
A poténcia de um texto poético se evidencia pelas suas possibilidades intrinsecas de
germinar siléncios. Textos vazados como redes, por cujas frestas, em cujos 0cos nos
alargamos todos.

Os estudos de teoria literaria, sobretudo aqueles pertencentes ao campo da
chamada “Estética da Recepcao”, ocuparam-se em compreender os modos de fun-
cionamento dos textos literarios, ndo apenas em fungdo de seus elementos constitu-
intes, mas, sobretudo, pelas articulagcoes engendradas entre texto e leitor, a partir
das possibilidades “vazadas” na tessitura textual, capazes de convocar o leitor a interagir
de modo radical com a obra, completando seus sentidos. O conceito de vazio surge
no bojo dos estudos da Estética da Recepcao, proposto por Wolfang Iser. Segundo o
tedrico,
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sa0 0s vazios, a assimetria fundamental entre texto e leitor, que origi-
nam a comunicagao no processo de leitura. Aqui como ali, esta carén-
cia nos joga para fora, ou seja, a indeterminabilidade, ancorada na
assimetria do texto com o leitor, partilha com a contingéncia — o nonada
(no-thing) da inter-relacdo humana — da fungao de ser constituinte da
comunicacao (Iser In: Lima, 1979, p. 88).

Desse modo, Iser atribui aos vazios do texto, ou seja, aos espacos latentes de
significacdo que devem ser preenchidos pelo leitor no ato da leitura, a forca de cap-
tura desse mesmo leitor, na medida em que ele se vé confrontado por uma
indeterminacéo de determinados signos literarios, cuja decifracao o impele, de modo
contundente e silencioso, ao embate do processo de construcao de sentidos, em
uma cadeia continua de reescritura do texto em si.

Roland Barthes, em S/Z, desenvolve dois conceitos acerca da natureza do texto
literario, um dos quais se relaciona, de modo inequivoco, as proposicoes tedricas
explicitadas por Iser. O tedrico francés, ao abordar o texto literario em suas
especificidades, reconhece dois tipos basicos: o texto escrevivel e o texto legivel.
Barthes caracteriza o primeiro como aquele capaz de engendrar seu préprio leitor,
isto €, torna-lo um produto da prépria escritura, conduzindo-o pelas imponderaveis
veredas da narrativa, em um jogo que o leva a “ter pleno acesso ao encantamento do
significante, a volupia da escrita” (Barthes, 1980, p. 12), tal como propdem as refle-
xoes barthesianas. Por outro lado, o texto legivel seria um texto fechado, “intransitivo”,
como sugere Barthes, levando o leitor “a misera liberdade de receber ou rejeitar o
texto” (Barthes,op. cit., p. 12). Os textos legiveis constituiriam a grande “massa de
nossa literatura”: como — questiona Barthes — os distinguir dos textos escreviveis,
fonte da multiplicidade, da abertura e da tessitura continua de novos textos? Barthes
propde — retomando Nietzsche — a interpretacdo como a operagdo-chave para a
demarcacéao desses dois territérios:

Interpretar um texto nao é dar-lhe um sentido (mais ou menos funda-
mentado, mais ou menos livre), é pelo contrario, apreciar o plural de
que ele é feito. (...) Nesse texto ideal, as redes sdo multiplas e jogam
entre si sem que nenhuma delas possa encobrir as outras; esse texto é
uma galéxia de significantes e ndo uma estrutura de significados; ndo ha
um comego: ele é reversivel; acedemos ao texto por varias entradas sem
gue nenhuma delas seja considerada principal (...)

A interpretacdo que um texto pede, visado imediatamente no seu plural,
nao tem nada de liberal: nao se trata de reconhecer, magnanimamente,
a cada um, a sua parte de verdade; trata-se, contra toda a indiferenga
, de afirmar o ser da pluralidade, que nao é o mesmo do verdadeiro, do
provavel ou ainda do possivel (Barthes, op. cit., p. 13)

Assim sendo, toda operagéo de leitura de um texto escrevivel estaria na ordem
da construgdo de uma interpretacao possivel, dentre as multiplas outras por ele
sugeridas, a partir de varias entradas. De outro modo, o tedrico francés também
concebe o texto escrevivel, em sua poténcia plurivoca, como um mosaico aberto, por
cujas frestas se pode mover o leitor. E, nos intersticios mudos e pulsantes dessa
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cadeia de palavras e(m) imagens, o siléncio da escritura realiza a captura: rendido, o
leitor percorre linhas e entrelinhas com seu olhar infante, (re)descobrindo o poder
encantatério da linguagem, como descreve o filésofo Jorge Larrosa:

O escritor nao inventa, nem desmascara, nem descobre. O que 0 escri-
tor faz é reencontrar, repetir e renovar o que todos e cada um ja senti-
mos e vivemos, 0 que nos pertence de mais peculiar, mas a que 0s
imperativos da vida e das rotinas da linguagem nos impediram de pres-
tar atencao: o que ficou na penumbra, semi-consciente, ndo formulado,
privado de consciéncia e de linguagem, ou ocultado pela propria insti-
tuicao da consciéncia e da linguagem.

Para fazer justica a essas experiéncias, para néo trai-las, tem-se de si-
lenciar o convencional e dar maxima pureza a linguagem. E para manté-
las no que tém de comum, de anénimas, tem-se de conseguir uma lin-
guagem maximamente despersonalizada. Sé assim, concentrada no
essencial e maximamente despersonalizada, a escrita podera conter o
ponto justo de vazio e de siléncio em que o leitor possa se re-orientar
(Larrosa, 2004, p. 47).

O contato com essa linguagem desautomatizada, reiventada, ressignificada pela
ampliacao de sentidos das palavras, exige uma disponibilidade do leitor para mergu-
Ihar nessa rede verbal, enfrentando a opacidade de seus signos e o desconcertante
siléncio nela inscrito. Como assegurar, no ambito da escola — notadamente da escola
de Ensino Médio, quase sempre tdo comprometida com resultados pragmaticos —,
esse lugar-convite a entrega por inteiro do leitor? Quando o professor de Literatura
propde aos seus alunos a leitura prévia de um dado texto literario ou mesmo ainda de
uma obra integral, a eles transfere a responsabilidade (ou a “irresponsabilidade”...)
de construir essas condigOes para a recepcao e a fruicao desse texto; todavia, quan-
do a circulagdo do mesmo se processa no espaco da escola — mais especificamente,
na sala de aula —, como garantir o respeito a esse tempo de leitura, para que o aluno
tenha possibilidade de estabelecer um contato tdo intimo com o poético literario, de
modo a se deixar encharcar pelo siléncio experimentado — do texto e de si mesmo?

Muitas escolas, de maneira particular aquelas que atuam na Educacao Infantil
e nas primeiras séries do Ensino Fundamental, tentam enfrentar essa questéo atra-
vés da insercao de espagos oficiais na grade curricular, como as Salas de Leitura e as
Oficinas da Palavra, nas quais se pretende viabilizar um contato mais livre do aluno
com a Literatura e até mesmo com as demais artes (Musica, Artes Cénicas, Artes
Plasticas e Visuais), sem um compromisso por demais estreito com o cumprimento
de extensos conteldos programaticos e avaliagdes formais do processo de ensino-
aprendizagem. Em que pese o mérito de propostas curriculares dessa natureza, na
medida em que sua existéncia explicita um reconhecimento oficial da necessidade
de uma experiéncia nao tdo “amarrada” da Literatura, ndo se resolve, ainda assim, o
impasse da disciplina “Lingua Portuguesa” (e também da Literatura, presente nas
séries finais do Ensino Fundamental de algumas escolas e na maioria das escolas de
Ensino Médio) no interior da grade curricular: como tratar a demanda de uma recep-
¢éo do texto literario-poético a partir da construgdo de uma “ambiéncia de disponi-
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bilidade” dos alunos, consideradas as condicées de “temperatura e pressdo”
vivenciadas no Ensino Médio?

Parece-nos que o desafio primeiro reside em criar uma atmosfera intima e, ao
mesmo tempo, ritualizada em torno do ato de ler. Dito de outra forma, cabe ao
professor promover a leitura do texto — por ele mesmo ou pelos alunos, em voz alta
ou de modo silencioso — como uma experiéncia simultaneamente partilhada e solita-
ria e ndo como um exercicio burocratico, um extenuante e tortuoso percurso pelas
interminaveis linhas do papel. Pensamos ser essa a proposta sonhada por Jorge
Larrosa, nos fascinantes delirios de sua “profana pedagogia”:

Em torno do texto como uma palavra emplazada — quando o texto é
realmente algo que se pode chamar de comum —, articula-se uma for-
ma particular de comunidade, uma forma particular de estar emplazado
pelo que é comum. E essa forma é uma amizade, uma philia, uma uni-
dade que suporta e preserva a diferenga, um nés que ndo é sendo a
amizade de singularidades possiveis. O comum do texto &, assim, co-
munidade de diferengas ou, estritamente, uma conversa¢ao. Mas uma
conversacao que tem também sua face silenciosa, reflexiva, solitaria.
Emplazados pelo comum do texto, os que assistem a licdo Iéem em
siléncio, cada um para si mesmo e, simultaneamente, com os demais
(Larrosa, op. cit., p. 143)2.

Aparentemente, o estabelecimento em sala de aula dessa plaza verbal, para
onde encaminhariam professor e alunos, em principio, parece uma tarefa simples,
Ccuja consecugao poderia apenas depender de um espaco fisico minimamente ade-
quado para o ato da leitura e de uma ambiéncia tranquila, ambos imprescindiveis
aos “leitores-andarilhos”. Todavia, o ato de leitura em si mesmo, em sala de aula,
faz-se acompanhar de demandas intrinsecas, nem sempre (ou quase nunca) satis-
feitas: o “perambular” prévio do professor-leitor pela plaza escolhida — garantia mini-
ma de muitos (ou, pelo menos, alguns) sobressaltos a menos ao longo do “percurso”
— e 0 tempo concedido aos alunos-leitores, posterior a surpreendente “caminhada”,
para o acomodar-se de volta em si mesmos, para recobrar (ou, senao, tentar reco-
brar) o félego perdido pelas veredas do texto. Essas duas exigéncias — a nosso ver,
bem mais complexas do que se poderia, inicialmente, supor — pdem em cheque as
condicoes de trabalho docente, tanto no que diz respeito a todo o processo de plane-
jamento e preparacgao das atividades pedagdgicas a serem propostas no ambito da
grade curricular obrigatéria, quanto da execugao dessas atividades no contexto do
encadeamento de um plano de curso, com demandas programaticas pré-definidas,
extensas e, muitas vezes, desarticuladas. Ao mesmo tempo, problematizam-se as
condicOes de recepgdo do texto, em um universo cotidiano de avaliagdes formais,
rigidos cronogramas, interminaveis listas de conteudos.

Se pensarmos nas condicdes de trabalho da imensa maioria dos docentes que
atuam na Educagéo Basica, nos sistemas de ensino publico e privado de nosso pais,

20 termo emplazado, empregado pelo autor no original, foi mantido pelo tradutor a fim de que néo se perdesse o jogo
verbal proposto pelo termo. A plaza representa o lugar de todos, o espaco central que pertence a todos coletivamente.
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somos obrigados a reconhecer os imensos obstaculos que a eles se interpdem em
sua trajetoria de “leitores-andarilhos”. Quase sempre esmagados pelo alto nimero
de aulas semanais que se véem obrigados a ministrar para fins de sobrevivéncia,
pressionados pelo deslocamento apressado de uma escola para outra, acodados
pelas intermindveis “pilhas” de provas, testes, trabalhos, redagées, sempre a espera
em sua mesa de trabalho, esses professores encontram muita dificuldade em asse-
gurar para si mesmos um espago permanente para o exercicio de sua condigao pri-
meira enquanto educadores: a condicao de leitores. Sem que haja tempo para per-
correr as inesgotaveis possibilidades de sugestoes textuais, para pensar novas estra-
tégias de abordagem dos textos escolhidos — ndo apenas os textos verbais — literarios
e nao-literarios —, mas também outras modalidades textuais que com aqueles textos
possam interagir — textos filmicos, plasticos, cénicos, musicais —, para, enfim, se
reconhecerem em cada uma de suas escolhas, como serem capazes de sugerir a
seus alunos todo encantamento possivel do literario, sobretudo, do poético da litera-
tura, em gesto de doacgdo de si mesmos, com o texto confundidos?

0 professor — aquele que da o texto a ler, aquele que da o texto como um dom,
nesse gesto de abrir o livro e de convocar a leitura — € o que remete o texto. O
professor seleciona o texto para a licdo e, ao abri-lo, o remete. Como um presente,
uma carta.

Da mesma forma que aquele que remete um presente ou uma carta, o
professor estd sempre um pouco preocupado para saber se 0 seu pre-
sente sera aceito, se sua carta sera bem recebida e merecera alguma
resposta. Uma vez que s6 se presenteia o que se ama, o professor gos-
taria que seu amor fosse também amado por aqueles aos quais ele o
remete. E uma vez que uma carta é como uma parte de nés mesmos
que remetemos aos que amamos, esperando resposta, o pI’OfeSSOF gos-
taria que essa parte de si mesmo, que da a ler, também despertasse o
amor dos que a receberao e suscitasse suas respostas (Larrosa, op. cit.,
p. 140).

Como uma carta — para de si ser de fato entrega e segredo —, que se tece na
intimidade e no siléncio para que possa chegar ao outro como afeto e cuidado, um
texto precisa ser colhido e escolhido nesse recolhimento primeiro do professor-leitor,
repousado em sua propria escuta, imerso nas ressonancias das palavras-imagem
que saltam das linhas e entrelinhas, em aturdido alumbramento pelos multiplos ca-
minhos abertos no mapa das paginas de um livro.

De volta a sala de aula, mesmo se de posse desse siléncio-sé-seu-de-leitor, o
professor encontra dificuldade de “remeter a carta”, assegurando a necessaria inti-
midade do ato. Pressionado por todas as exigéncias do cotidiano escolar, criar esse
espaco torna-se um desafio quase intransponivel. Contudo, se o professor acredita
nesse siléncio, se ele assume o risco do manejo do tempo de uma leitura partilhada
e solitaria, se ele se pensa um maestro orquestrador de siléncios varios, se ele ndo
teme, enfim, a travessia dessa zona imponderavel, feita de sons e vazios, de olhos
perplexos (as vezes também marejados), de gestos imprevisiveis, entdo é possivel a
aventura da entrega, a experiéncia desse siléncio conjunto, dessa delicada passagem
a beira de cada um dos “andarilhos-leitores” da sala.
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Aquilo que lemos, calamos. O prazer do livro lido, guardamos, quase
sempre, no segredo de nosso cilime. Seja porque Nao vemos Nisso as-
sunto para discussao, seja porque, antes de podermos dizer alguma coisa,
precisamos deixar o tempo fazer seu delicioso trabalho de destilagéo. E
este siléncio é a garantia de nossa intimidade. O livro foi lido, mas
estamos nele, ainda. Sua simples evocagao abre um refligio a nossa
recusa. Ele nos preserva do Grande Exterior. Ele nos oferece um obser-
vatorio plantado muito acima das paisagens contingentes. Lemos e ca-
lamos. Calamos porque lemos (Pennac, 1993, p. 82).

Assegurado ao professor o direito a seu siléncio de leitor, impde-se, ainda, a
necessidade de pensar como garantir esse mesmo direito aos alunos no espaco da
sala de aula, de modo a ndo transformar o ato de leitura em uma violagdo do “deli-
cioso trabalho de destilagao” que somente o tempo € capaz de operar, depois de
feita a travessia do ler. De que estratégias se pode valer um docente a fim de preser-
var o direito do aluno de “voltar” sem atropelo da “viagem”, principalmente se ela
dele tiver exigido um “félego de mergulhador”? Como ser capaz de preservar esse
siléncio ainda Umido, que paira na atmosfera da sala, quando tudo se transforma, ao
mesmo tempo, em tempestade e calmaria, aos olhos dos alunos-leitores, arranca-
dos de si mesmos, mas em si mesmos e no mundo reencontrados?

(...) os olhos “dadivosos” do leitor e 0 seu topar com um mundo “pleno
e pronto” sdo aparentados com as criangas. As criancas sao silenciosas
e solitarias e jogam, talvez sejam essas também as qualidades da leitu-
ra: a leitura € um jogo que se joga com ensimesmamento. Mas é tam-
bém um jogo que — ainda que esteja reconcentrado em si mesmo e como
que separado do “existente” — tem, nao obstante, a ver com isso, e de
forma essencial, pelo menos em alguns instantes privilegiados. E sem-
pre “de pronto”, nao ao fim de um processo, mas subitamente, como
num relampago (Larrosa, op.cit., pp. 111-112).

Pensamos que um primeiro passo possivel, no intuito de preservar esse estado
de “ensimesmamento reencantado”, € viabilizar a extensao desse siléncio — emana-
do no texto, agora com o leitor confundido, a envolver toda a atmosfera da sala —
através da proposicao de uma atividade solitaria, em que o aluno possa registrar, de
forma livre, o impacto causado pela leitura, sem o compromisso direto com o apro-
veitamento desses registros para a andlise e a interpretacdo do texto lido. Dito de
outro modo, trata-se de propor uma extensao da experiéncia estética vivenciada por
cada um desses alunos, preservando seu direito inaliendvel ao contato inaugural
consigo mesmo e com 0 mundo a sua volta, propiciado pelo texto compartilhado.3

3 “Aqui se insistira, pois, na necessidade atual e algo urgente de se dar maior atencao a uma educagéo do sensivel,
a uma educacao do sentimento, que poder-se-ia (sic) muito bem denominar educagéo estética. Contudo, ndo nesse
sentido um tanto desvirtuado que a expressao parece ter tomado no &mbito escolar, onde vem se resumindo ao
repasse de informagoes tedricas acerca da arte, de artistas consagrados e de objetos estéticos. Trata-se, antes, de
um projeto radical: o de um retorno a raiz grega da palavra “estética” — aisthesis, indicativa da primordial capacidade
do ser humano de sentir a si préprio e ao mundo que o rodeia”. In: DUARTE JR., Jodo-Francisco. O sentido dos
sentidos - a educagao (do) sensivel. Parana: Criar Edi¢des, 2003. p.13.
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Resguardado um tempo em sala de aula (quanto tempo? interroga-se o docente,
aflito...) para esses registros, o professor pode, com delicadeza e tato, comegar a
mapear as impressoes deixadas pelo texto nos alunos — deixando-os livres para se
expressarem em voz alta para todos na sala —, ciente de que o siléncio pode ainda
ser sustentado para além do esperado. Se rompido for, de algum modo, esse siléncio
coletivo, aos poucos o professor podera ir construindo com os alunos uma leitura
outra do texto — uma interpretacdo a muitas vozes —, prolongando também um com-
partilhar de outra ordem, ja experimentado quando da leitura primeira.

Nao pretendo, no escopo dessa reflexao, propor alternativas metodoldgicas para
as atividades de leitura do texto literario-poético em sala de aula, ainda que essa
seja uma tarefa por mim permanentemente colocada no ambito de minha pratica
docente no Ensino Médio, ha vinte e um anos lidando com os impasses e os desafios
suscitados pelo trabalho sistematico com as disciplinas Literatura e Lingua Portugue-
sa. Desejo, aqui, enfatizar a urgéncia de buscar estratégias de preservagdo desse
“circuito de siléncios” — do texto ao professor-leitor, do professor-leitor outra vez ao
texto, do texto ao aluno-leitor, do aluno-leitor ao professor-leitor, em sucessivas ca-
deias... — no espacgo da sala de aula e para além dela, em nome de uma educagdo
verdadeiramente estética, comprometida com a mobilizagao plena dos sujeitos im-
plicados no processo pedagogico, a partir do agugamento de seus sentidos, envolvi-
dos na construcao de um saber sensivel, capaz de propiciar aos homens a experién-
cia de um encontro outro consigo mesmos, com 0s demais homens e com 0 mundo
a sua volta.

Maior sensibilidade; vale dizer: menor anestesia perante a profusao de
maravilhas que este mundo nos permite usufruir e saborear. Uma vida
mais plena, prazerosa e sabedora de suas capacidades e deveres face a
consciéncia de nossa interligagdo com 0s outros e com as demais espé-
cies do planeta. Este, talvez consista hoje no objetivo mais basico e
elementar de todo e qualquer processo educacional, por mais especi-
alizado que ele possa parecer. Uma educacao do sensivel, da sensibili-
dade inerente a vida humana, por certo constitui o lastro suficiente para
que as naus do conhecimento possam singrar os mares mais distantes
de nossas terras cotidianas, como 0s oceanos da matematica ou da
mecanica quantica. Inevitavelmente, apds viajarmos por tais paragens
longinquas, acabaremos sempre por retornar aos nossos portos do dia-
a-dia, nos quais convivemos com outros marinheiros e companheiros de
jornada, tendo de trocar, com eles e com a paisagem ao redor, informa-
¢oes e procedimentos que precisam nos tornar mais humanos e menos
predadores (Duarte, op. cit., pp. 180-181).
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