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A Academia ndo suporta encarar os
seus avessos. A Academia precisa
ocultar suas contradi¢cdes e encobrir
seus andaimes. A Academia se nega
sistematicamente, a reconhecer

a pesquisa como um processo e
como um risco, e a docéncia no

que tem de incontrolavel.

(Ligia Chiappini Leite)
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INTRODUCAO

Esta obra tem como ponto de partida a lembranca dos
tempos em que fui aluna do curso de Letras e o periodo em que
iniciei 0 magistério superior. Sio memdrias, reflexdes e debates
que apresentam a origem do problema e os desdobramentos
atuais na formacdo dos professores de literatura. Nesse
processo, revela-se um contexto de conflitos entre a formacado
inicial do professor de Literatura, nos cursos de Licenciatura
em Letras, e a crise do ensino de literatura no ensino médio,
acentuados apdés a publicagio da Resolugdo 492/2001,
que determinou a modificagio dos curriculos e projetos
pedagogicos das licenciaturas. Nesse ensejo, as reformas
realizadas ao final dos anos 90 e inicio do século XXI de fato
pareciam transformar efetivamente os cursos de licenciatura e
fazer cumprir sua fun¢do primordial: preparar nossos alunos
para a docéncia, para a atuacao na educagao basica desse pais.

Desse modo, o cenario educacional brasileiro, ao final
dos anos 90, e as mudancgas provocadas pelas legislacdes
impuseram a modificagdo do ensino basico e do ensino
superior e a sensagdo de que os avang¢os deveriam ocorrer
em todas as dimensdes da educagdo. A Lei de Diretrizes e
Bases (LDB,1996) e o Plano Nacional de Educacao (PNE,
2001) desencadearam um processo sucessorio de resolucdes
e medidas, orientacdes e referenciais que implicaram o
redimensionamento da educacao brasileira. A questdo da
formacao de professores no Brasil volta a ganhar relevo e
destaque nacional, principalmente porque as discussdes
estdo assentadas na qualidade do ensino, o que leva a revisao
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de todas as areas do conhecimento, entre elas também o
ensino de literatura e a preocupag¢ao com a leitura.

Um entendimento mais profundo desse tema
requer descrever e delinear a trajetoria da formacao dos
professores, com destaque para a profissionalizacdo do
docente que trabalha com literatura. Além disso, ndo pode
descolar-se desse percurso o préprio ensino de literatura,
das suas origens no ensino brasileiro até a atualidade. Por
isso, a abordagem do tema parte das diferentes legislacoes
educacionais que se sucederam no Brasil, constituindo um
aporte teorico e historiografico do ensino da literatura e da
formacao de professores nessa area, especificamente.

Para dar conta dessa legislacdo, os cursos de Licencia-
turas deveriam ter alterado seus programas e projetos e,
por consequéncia, instigado a modificagdo de uma série de
praticas docentes, bem como metodologias, contelidos teéricos
das disciplinas e seus processos avaliativos. Entretanto, ao
observarmos as inumeras mudancas determinadas pelo
Ministério da Educacao (MEC) e os resultados de pesquisas
divulgados por érgaos oficiais como ENEM e ENADE, vemos
que o ensino de literatura no ensino médio e a formacao
inicial de professores de literatura ainda carecem de
significativas alteragdes. Um olhar mais atento aos dados
referentes aos exames de avaliagao citados (ENEM e ENADE)
revelou necessidade de revisoes, principalmente, nas praticas
educativas e posturas da docéncia.

Assim, a discussdo proposta nesse livro é resultante
de experiéncias de formacdo continuada com professores de
literatura do ensino basico, didlogos com colegas e alunos
do curso de Letras, experiéncia docente nas disciplinas de

11
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literatura brasileira e abordagem do texto literario iniciadas
em 1997 e da tese de doutorado (2011) que abordou, na
pesquisa, discussdes e analises que se reportam ao exercicio
da docéncia no ensino médio e a formacao inicial nos cursos
de Letras, as interfaces e elos de didlogo ou nao entre uma e
outra instancia.

As pesquisas sobre ensino de literatura, leitura
literaria ja ha muito tempo debatidas estdo presentes ao
longo desse livro, bem como a trajetoria historica do ensino
de literatura pelo viés das politicas publicas. Contudo, a obra
revela estudos e pesquisas sobre os cursos de Letras e a
postura do docente universitario diante da responsabilidade
da formacao inicial de professores, pois dificilmente as
pesquisas académicas objetivam realizar andlises sobre
as praticas de ensino do professor universitario, isto &,
investigam e fazem reflexdes criticas e autocriticas sobre seu
saber e fazer docente.

E com esse espirito que este livro objetiva apresentar
a discussdo e a analise sobre o ensino de literatura nos
Cursos de Letras e sua inter-relacio com a educagao
basica, destacando as politicas publicas e a historicidade
desse ensino, desde suas origens na educac¢do brasileira,
a fim de mostrar a critica sobre a formagcao do professor
de literatura na Licenciatura em Letras. Ainda, aborda
questdes de metodologias de ensino e a formacao literaria
contemporanea dos jovens leitores, suas preferéncias em
relacdo a leitura e o estudo da literatura.

O livro esta organizado em trés partes que envolvem o
debate sobre a formagao do professor de literatura e o ensino
da disciplina no ambito do ensino superior e das escolas de

12
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ensino médio. A primeira parte toma como ponto de partida
as referéncias indicadas pela legislacao, as prescricoes legais e
orientacOes curriculares; as pesquisas ja desenvolvidas sobre o
tema e demais contribuicoes bibliograficas para a composi¢do
dos fundamentos sobre o tema. Versa principalmente sobre
a histéria da disciplina escolar denominada literatura,
sua trajetoria nas escolas e universidades brasileiras até a
atualidade.

A segunda parte concentra discussoes a respeito da
concep¢do, da funcdo e dos objetivos da literatura no ensino
médio, envolvendo também questdes referentes ao jovem
leitor da contemporaneidade. Dessa forma, abordamos
questdes relacionadas a juventude enquanto categoria social, a
formacao de jovens leitores e a necessidade de instituir leituras
pertinentes e competentes nesse nivel de ensino. Ainda, nesta
parte sdo apresentados dados referentes a pesquisa de campo
por meio da leitura e andlise de projetos pedagogicos, planos de
ensino e procedimentos didaticos realizados na escola publica
(Ensino Médio), de Jodo Pessoa-PB.

A terceira e ultima parte retoma os aspectos tedricos e
legais, em especial as Orienta¢des Curriculares Nacionais do
Ensino Médio (OCNEM, 2006) e as Diretrizes para os cursos
de Letras, que regem o sistema educacional brasileiro para
apresentar o panorama do curso de Letras na atualidade,
com insercdo de bibliografias pautadas em pesquisas
académicas sobre o assunto. A discussdo exposta nesta ultima
parte é de fundamental importancia para a compreensao e
reconhecimento dos entraves que mantém a formacdo do
professor em situacdo adversa ao que propdem as pesquisas e
as orientagdes oficiais para essa profissionalizagao.

13
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Desse modo, a ultima parte é uma discussdao propo-
sitiva sobre o ensino e a formacdo do professor de literatura
em nivel académico, refletindo o espaco e a missdao do Curso
de Letras na formacdo literaria tanto dos futuros docentes
quanto dos seus alunos. A abordagem é de cunho analitico,
uma vez que analisa o Projeto Politico Pedagogico do Curso
de Letras da UFPB e dos programas de literatura, suas
ementas, objetivos, metodologias, avaliagdo e bibliografias, em
confronto com as respostas dos questionarios e depoimentos
dos docentes e discentes do mesmo curso.

Nessa trajetéria, o objetivo maior do livro foi
apresentar uma discussao permeada por proposi¢cdes que
podem auxiliar na compreensdo dos problemas e também
colaborar para a construcdo de uma nova formagao docente,
consoante aos desejos dos professores em formagao e
aliados as diretrizes oficiais para um novo perfil de professor
e ensino de literatura na educac¢ao basica e no nivel superior.
Por isso, ao final ndo apresentamos apenas resultados
conclusivos a uma pesquisa, mas sim tecemos consideracdes
que apontam um percurso para o recomeg¢o ou quem sabe
um eterno devir enquanto os resultados positivos a respeito
da educacdo basica ndo sejam atingidos satisfatoriamente.

14
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PARTE 1

O ENSINO DE LITERATURA NA
ESTRUTURA DO PODER
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CAPITULO 1

ORIGEM E PERCURSO HISTORICO
DOS CURSOS DE LETRAS

A historia dos cursos de Letras no Brasil é recente,
por isso temos pouca legislacdo sobre o assunto. A primeira
Lei de Diretrizes e Bases Curriculares (LDB) remonta aos
anos 60, do século XX, o que nao significa que o ensino de
literatura s6 apareceu nesse contexto.

A literatura como objeto de estudo ja estava presente no
ensino dos jesuitas e perdurou durante todo o Brasil Colonial'.
0 modelo adotado era humanista e tinha estreita ligagdo com
os programas escolares de Portugal, o que se distanciava da
realidade das criancas e jovens brasileiros, além de ignorar a
populagao indigena. Na verdade, era uma educagao elitista, que
conferia posicao social aos filhos de senhores do engenho e
estancieiros. Conforme Maria do Rosario Magnani “A educacao
jesuitica no Brasil destinava-se a classe dirigente, visando a
formacdo dos quadros da administragdo local e dos quadros
hierarquicos internos da Ordem” (1989, p.12).

O modelo humanista assentava-se sobre as bases dos
classicos Greco-romanos e a Retdrica foi a mais importante
disciplina a ser estudada, pois continha em seu programa a arte

1 A Ratio Studiorum era o documento oficial que organizava todo o
modelo da educacgao jesuitica, uniformizando o ensino nos colégios da
Ordem. As disciplinas do programa eram gramatica, retorica e poética,
as quais deram origem ao ensino da histéria da literatura.

16
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de ler e escrever com finalidade de instrugdo e catequizagao.
Segundo Afranio Coutinho (1997), nos trés séculos da histdria
colonial, o ensino fora modelado pelas disciplinas de Gramatica,
Retorica e Poética, “[..] aplicadas ao estudo da lingua latina
e portuguesa, e aprendidas pelas técnicas tradicionais, como
as versoes, os exercicios de linguagem e de estilo, com que se
procurava alcan¢ar o dominio dos instrumentos classicos de
expressao” (1997, p.196-97).

O tom pedagodgico do ensino humanistico no Brasil
Colonia possibilitou o gosto pela palavra, “pelo discurso
florido e enfatico como uma das distingdes do modo de
ser brasileiro (SOUZA, 1999, p.24)”. Ou seja, os exercicios
escolares da lingua e da gramatica, da oratéria e poética
nesses colégios, enriqueceram a cultura brasileira e
constituiram uma tendéncia literaria muito forte, com
tradicdo ao requinte e rebuscamento. Podemos dizer, de
acordo com Afranio Coutinho, que essa escola, desde esse
momento, atua em um “[...] processo de selec¢do e valorizacao
de tipos de atividades, pela primazia concedida na hierarquia
de valores a educagdo intelectual, predominantemente
literaria, como também constitui o fundo comum de tradicao
em que os escritores vieram alimentar-se” (1997, p. 199).

Cabe ressaltar que o ensino jesuita faz uma adaptagao
das humanidades constituida na Grécia antiga, retirando as
matérias “inconvenientes” no estudo dos textos literarios
e adaptando ao contexto da época e ao seu publico. O
ensino humanistico se prolongou pelo Império e foi
responsavel pela atividade intelectual dos homens de letras,
predominando uma educag¢do linguistica e literaria, com
destaque para o latim e a literatura.

17
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A reforma de Marques de Pombal, inspirada no modelo
iluminista, em 1759, expulsa os jesuitas e passa a adotar um
ensino publico com finalidade de “[..] formar individuos para o
Estado e ndo mais para a igreja, tornando mais nitido o carater
autoritario do paternalismo estatal” (MAGNANI, grifos nossos,
1989, p.14), deixando clara a nova fung¢ao da educagao brasileira.

O ensino passa a ser trabalhado em forma de aulas
avulsas, com o ensino de grego e latim, auxiliares da lingua
portuguesa, mantendo-se a retdrica sem a funcao de catequese. A
instrugao primaria nao sofre muitas alteragdes nesse periodo, e o
nivel secundario mantém o mesmo ensino de literatura classica,
procurando conciliar a formacdo humana com a dimensdo
cientifica, inspirando-se, agora, em modelos franceses, em
detrimento da perda da influéncia politica de Portugal.

Segundo Roberto A. Souza (1999), os estudos literarios
adquirem consolida¢do no Brasil Império; fato ocorrido pela
transferéncia da familia real para a col6nia e, principalmente,
pela transferéncia da capital do Império portugués para o Rio
de Janeiro, criando uma vida cultural propicia a instauragao
das letras, o que se intensifica com a Independéncia.

Surge, nesse momento, o nivel superior no Brasil,
pois ndo havia estrutura e pessoal preparado para exercer
cargos em qualquer area do setor administrativo, e também
nado tinhamos intelectuais suficientes para dirigir a Colonia.
Em seguida, veio a Independéncia e, com isso, tornou-se
essencial a criacao de cursos superiores profissionalizantes,
para os quais foram criados os “exames preparatorios”.?

2 Osexames preparatérios foram instituidos com a criacdo de faculdades
para dar acesso ao curso superior. Eram obrigatérios e conduziam
praticamente todos os programas das escolas secunddrias no Brasil,
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Assim, surgem também os liceus provinciais e, entre
eles, destacamos a fundacdo, no Rio de Janeiro, em 1837,
do Colégio Pedro II. Este colégio tem uma importante
contribuicdo para os programas e curriculos dos cursos
de Letras, e, principalmente, para a histéria do ensino de
literatura nas escolas, ja que funcionou como modelo para
todo o ensino brasileiro até meados do século XX.

Os liceus cumpriam, em parte, a missao de ensinar e
preparar os jovens para 0s cursos superiores, instituindo em
seus programas as disciplinas correspondentes as exigéncias
dos exames preparatorios. Assim, segundo Marcia Razzini,
“[-..] parece possivel compreender porque a origem da escola
secunddria brasileira foi eminentemente propedéutica,
para atender aos cursos superiores” (2000, p. 25), o que é
possivel constatar até os dias de hoje, quando a preocupagao
da maioria das escolas de ensino médio é com a aprovacgdo
de seus alunos nos vestibulares, colocando seus curriculos a
servico deste exame.

O Colégio Pedro Il adotava um programa bastante
similar aos programas europeus, principalmente sobre
influéncia francesa, o que evidencia a continuidade da
adocdo de modelos externos a realidade brasileira. A
leitura dos programas mostra a trajetoria da literatura até
constituir-se em ensino da histéria literaria. Conforme
a pesquisa de Roberto Acizelo de Souza, isso ocorre
paulatinamente até a inclusdo da Literatura nacional, em
1862, e 0 abandono da Retédrica, em 1891, porque a Retorica

instituindo os contetdos das disciplinas para que os jovens pudessem
realiza-lo. (RAZZINI, 2000)
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ndo adota o projeto nacionalista da época, enquanto a
histéria da literatura compromete-se com tal projeto.

Entretanto, ja em 1860, aparecem nos programas do
sexto ano os conteudos da literatura luso-brasileira sob o
enfoque historicista e, que, posteriormente, em 1862, passou
a denominar a disciplina de Literatura Nacional, originando
e consolidando o ensino da literatura brasileira a partir da
visdo historiografica, a qual se mantém até a atualidade.

Completando a discussado iniciada por Roberto Acizelo
de Souza, em 1999, William R. Cereja (2005) afirma que um
estudo detalhado dos programas de Retdrica, Poética e Histdria
da Literatura Portuguesa e Brasileira, do Colégio Pedro I, revela
a semelhanca com o ensino de literatura praticado em nosso
pais a partir da década de 70, do século XX. Afirma o autor:

Entre as semelhangas, nota-se primeiramente a
énfase na visdo panoramica da literatura, enfo-
cando-se os canones da tradicao literaria. Além
disso, a producdo de cada pais era organizada
em épocas, assim como hoje é organizada em
estilos de época ou movimentos literarios. Por
ultimo, ha semelhanga também quanto a divi-
sdo dos periodos literarios. (...) O programa de
literatura brasileira também guarda forte se-
melhanca com a periodizacdo atualmente prati-
cada nas escolas (CEREJA, 2005, p. 97).

Outras informacdes a respeito do Colégio Pedro II
apontam sua importancia e forte influéncia para a origem
dos cursos de Letras no Brasil, ja que diplomava o “Bacharel
em Letras”, o qual dava direito ao ingresso a qualquer curso
superior no Império. A propdsito, dado interessante é a
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critica que Marisa Lajolo (20093, p.4) apresenta sobre essa
titulacdo, segundo a autora “[..] afora isentar os bacharéis
dos exames preparatdérios das Academias do Império, de
bem pouco valia o cartucho de um bacharel em Letras”,
pois a colacdo de grau pouco definia a profissionalizagao:
“[...] antes sugere que o titulo de Bacharel em Letras era
apenas uma condecoragdo a mais nas casacas dos que se
destinavam, por for¢a do nascimento ou da fortuna, aos altos
cargos da administracao ou da politica”.

A critica de Marisa Lajolo (2009a) aponta para o
despreparo do docente, isto é, desde o principio sempre
houve desprestigio na profissionalizacao do professor. Entao,
o bacharel em Letras tinha a funcdo de formar homens de
Letras, intelectuais da elite brasileira para exercer altos cargos.
Nesse sentido, nunca se refletiu sobre o ensino de literatura
voltado para a preocupag¢do com os quadros do magistério.

Por outro lado, os professores do Colégio Pedro Il
eram destaques em outras areas, como Direito e Medicina;
gozavam de maior prestigio quando passavam a lecionar no
colégio, podendo, inclusive, produzir seu proprio material
didatico. “[..] o poder dos professores do Colégio Pedro
Il era hegemdnico, se considerarmos que eram eles que
decidiam, cada um na sua catedra, o programa curricular e
os compéndios adotados no Pedro II e, por conseguinte, nos
exames preparatorios” (RAZZINI, 2000, p. 27).

Regina Zilberman (2005), ao se reportar ao curso
de Letras no Brasil, a partir de sua criagdo nos anos 30,
diz que este remonta ao século XIX quando era oferecido
pelo Colégio Pedro II: “Apesar de grandes modificagdes
nos paradigmas cientificos, as Faculdades de Letras nao
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chegaram a propriamente alterarem seu programa de estudo
das literaturas verndculas, caracterizadas por preferéncias
da perspectiva historicista, fundamentada no eixo
cronoldgico progressivo” (ZILBERMAN, 2005, p.233-34).

As observacdes da autora contemplam os contetudos
dos programas de Literatura trabalhados no Colégio Pedro
I, os quais marcaram a mudanga do ensino da poética e da
literatura, no ensino jesuita, para uma visdo historicista
da literatura. Essa transformacdao do ensino de literatura
estd arraigada nas mudangas do proprio contexto historico,
politico e social brasileiro, que busca no espirito nacionalista
a construcao de uma identidade nacional. A influéncia sobre
o programa é dos romanticos que desejavam organizar
os fatos historicos e classifica-los, anunciando o espirito
cientifico do positivismo e naturalismo.

Destacamos, ainda, a producdo de material didatico
realizado pelos professores do Colégio Pedro II, pois ali
nasceram os primeiros manuais e compéndios da histdria
da literatura brasileira, sendo pioneiro o Cénego Fernandes
Pinheiro com a obra Curso Elementar de Literatura
Nacional, publicado em 1862. Entre outros compéndios
publicados nessa época, o mais importante é a Antologia
Nacional, de Fausto Barreto e Carlos de Laet (professores de
Portugués do Colégio Pedro II), publicada pela primeira vez
em 1895 e responsavel por disseminar por décadas o canone
da literatura brasileira, além de ter sido adotada nas escolas
do pais até 1970. Também, durante anos, segundo Willian
Cereja (2005) foram livros bases do Colégio Pedro II a
Historia da literatura brasileira, de Silvio Romero e Curso
de histdria da literatura portuguesa, de Te6filo Braga.

22

CAPA \ & _ SUMARIO _ -

g
= |
%



Como vimos até aqui, ha uma importancia consideravel
do Colégio Pedro Il na estrutura e organiza¢do do ensino de
literatura nas escolas e universidades brasileiras. A instituicdo
ditou a mudanga de contetido, metodologias e até mesmo
conduziu os exames preparatérios para as faculdades. Além
disso, criou e referendou o canone literario para a literatura
brasileira a partir da ado¢do e, mesmo producdo, de manuais
escolares, evidenciando com isso a presenga dos livros
didaticos nesta época e sua adog¢ao por parte do governo.

Quanto as questdes politicas e as reformas na
educacdo, durante a transicio do periodo colonial e a
Republica velha, constatamos que praticamente nada se
alterou. Benjamim Constant, enquanto Ministro da Instrugao
Publica (1891-1893), incluiu a literatura brasileira nos
curriculos dos colégios e alterou os exames preparatorios para
“exames de madureza” buscando retirar do ensino secundario
o rotulo de mero acesso ao ensino superior. Ambas as
modificagdes na pratica nio mudaram em nada, continuaram
0s exames preparatorios até por volta de 1931 e a inclusao de
literatura brasileira seguiu de perto o ensino dos classicos.

Regina Zilberman (1988) ao se referir as reformas
de Benjamin Constant confirma a continuidade do modelo
tradicional e elitista, “[...] acessivel a poucos, bacharelesco e
dirigido aos representantes do poder rural que ambicionam
cargos na administragdo publica” (1988, p. 40). O projeto
republicano de transformacdo da sociedade pela educacao
precisou aguardar quarenta anos para conseguir iniciar
um processo de renovacdao no ensino. As forgas politicas
e as classes econdmicas tradicionais do pais resistiram
a democratizacdo do ensino até os anos 30 quando o
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Estado Novo, por pressdes de diversas classes advindas da
industrializacdo e da urbanizacao do pais, precisou modificar
e expandir os niveis de ensino na educacdo, principalmente,
transformando o ensino secundario em profissionalizante
para atender as necessidades do mercado de trabalho, os
novos operarios da crescente industria brasileira.

Nesse interim, é interessante ressaltar que a reforma
do ministro Rivadavia Correia (Lei Organica de 1911),
substitui os exames preparatdrios, feito pelos colégios,
pelo exame vestibular, passando este a ser realizado pela
faculdade. Além disso, a reforma eliminou a literatura
brasileira do ensino secundario durante o periodo de 1912
a 1925 por nao fazer parte dos programas obrigatérios
de exames para acesso a faculdade. Isso explica a grande
importancia dada até hoje pelos professores ao ensino de
literatura voltado para o vestibular, trabalhando sempre com
listas e programas das universidades; inclusive, abona os
depoimentos dos professores que sé percebem a func¢do da
literatura no ensino médio quando focada para esse exame.

A partir dos anos 30, com a moderniza¢do do pais,
ampliou-se a rede publica e também se impos os diferentes
graus de ensino, surgindo as primeiras universidades
brasileiras, entre elas, os cursos de Letras. Estes foram
inseridos nas Faculdades de Filosofia com espaco privilegiado
para o estudo das linguas e literatura; de acordo com Marisa
Lajolo a criacdo do curso atendeu a trés objetivos:

a) preparar trabalhadores intelectuais para o
exercicio das altas atividades culturais de or-
dem desinteressada ou técnica; b) preparar
candidatos ao magistério do ensino secundario,

24

CAPA 1\ 7 SUMARIO _-*

%



normal e superior; c) realizar pesquisas nos va-
rios dominios da cultura que constituem objeto
de seu ensino (20094, p. 01).

Essas finalidades evidenciam a manutenc¢do do bacharel
em Letras, ja que dois dos objetivos direcionam para formagao
do intelectual-pesquisador, incompativel com a formacao
docente em sua integralidade. Inclusive, de acordo com a
pesquisa da professora Marisa Lajolo, nesse primeiro momento,
os curriculos ndo ofereciam disciplinas pedagogicas, as quais
precisavam ser cursadas fora da graduacao em Letras, isto é, em
Escola Normal para Magistério.

Marisa Lajolo também confirma que o ensino de
literatura guarda forte semelhanca no trajeto dos cursos de
Letras com o Colégio Pedro II

De 1935 a 1939, o curriculo que regia a conces-
sdo de Licenciatura Magistral em Linguas Novi-
-Latinas nio incluia nenhuma literatura, exceto,
no dltimo ano, uma disciplina intitulada Lite-
ratura Geral. A partir de 1939 com a formacdo
da Faculdade de Educagdo, Ciéncias e Letras da
Universidade do Distrito Federal na Faculdade
Nacional de Filosofia da Universidade do Bra-
sil, o curriculo de Letras Neolatinas passou a
incluir um ano de literatura Portuguesa e Bra-
sileira, modelo que foi estendido para dmbito
federal. (20094, p. 02).

Havia nesses curriculos presenca marcante de outras
literaturas em detrimento da brasileira e portuguesa, que sé no
ultimo ano do curso eram trabalhadas, destacando o descaso
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com a literatura nacional, como foi no século XIX, no Colégio
Pedro II. Ainda, segundo Marisa Lajolo, foi s6 em 1946 que
surgiu um curriculo opcional na Faculdade de Filosfia Ciéncias
e Letras (FFCL) da Universidade de Sao Paulo (USP), ampliando
o tempo de ensino de literatura brasileira e conferindo-lhe
maior autonomia ao se desvincular da portuguesa, no entanto,
permanecem, durante os trés anos do curso, as literaturas
francesa, italiana, espanhola e hispano-americana.

Por fim, as reivindicacdes de mudancas na educacao
brasileira, desde os anos 30, definitivamente ocorrem nos
anos 60, em que se estabelece um curriculo minimo para os
cursos de Letras, o qual foi instituido pelo parecer n? 283,
de Valnir Chagas, do Conselho Federal da Educagdo, em
decorréncia da promulgacao da LDB/61 (MAZZANATI, 2007).

O curriculo minimo, finalmente, concede a literatura
brasileira um lugar privilegiado, consolidando os estudos
historiograficos da literatura até os dias atuais em muitos
cursos de Letras. Novamente, foi preciso esperar mais algumas
décadas para colocar em discussdo conteddos, bibliografias e
metodologias de ensino de literatura nas licenciaturas, mesmo
que algumas universidades tenham introduzido a teoria e a
critica literaria a partir dos anos 70.

Dentre outros problemas que envolvem o ensino
de literatura nos cursos de Letras, além da trajetdria
da disciplina em si, estdo questdes ligadas a docéncia
(o perfil do aluno e sua profissionalizacdo); as relacdes
ensino superior e secundario, entre elas o vestibular, como
propulsor e indicador dos conteddos do ensino médio; e,
por ultimo, a imaturidade e a falta de leitura dos alunos que
ingressam no curso superior.
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A seguir, apresentamos a luz das reformas educa-
cionais, o problema instituido como “crise” dos cursos
de Letras. Faremos a abordagem critica da primeira LDB
brasileira, instituida em 1961, conjuntamente com a LDB
de 1971, por esta ter corrigido as lacunas da primeira e
completado toda a reforma prevista desde os anos 30 pela
Escola Nova e por outros segmentos sociais.

A necessidade de dar destaque as LDBs é por terem
contemplado, de fato, as grandes reformas na educacdo
brasileira através de uma legislagdo. Assim, veremos
conjuntamente as duas primeiras para propor uma discussao
qualitativa sobre a ultima LDB, de 1996. Salientamos que
esta é uma escolha que permite reconstruir uma histéria
para o ensino de literatura nos cursos de Letras e no ensino
meédio e, por conseguinte, recolocar o problema sob a 6tica
das novas orientagdes curriculares, que tem a pretensdo de
sanar “a crise do ensino”.

Desse modo, reafirmamos a énfase a Lei 9.394/96 e
seus desdobramentos a respeito das licenciaturas e do ensino
médio, das diretrizes curriculares para os cursos de Letras e
orientagdes curriculares do ensino médio relativos ao ensino
de literatura. Esta correlacdo se faz necessaria tendo em vista
a permanéncia de um ensino secundario subjugado ao ensino
superior desde suas origens, afinal vimos que ensino médio
sempre preparou seus estudantes para exames preparatorios,
e até hoje, para o vestibular e/ou ENEM.

Ainda, destacamos de modo especial, o ensino de
literatura nos cursos de Letras e no Ensino Médio, uma vez
que o mercado de trabalho para o egresso dessa licenciatura,
em sua grande maioria, permanece sendo o magistério.
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Para Regina Zilberman (1988), a formac¢do na area de
Letras sempre esteve atrelada ao mercado de trabalho e é
impossivel desvincular-se dessa preocupacgdo, tanto que em
sua analise, na década de 80, a autora menciona a presenca
de “programas alheios” aos cursos de Letras, os quais
evidenciam os conflitos entre a literatura para o ensino e o
préprio conceito de literatura. Para a autora, os cursos de
Letras formulam uma concepg¢do pragmatica e intermediaria:

Pragmatica, porque o contetido da apren-
dizagem é determinado pelo que se pode
ou se deve lecionar; intermediaria, porque
instrumento daquela aprendizagem. Simul-
taneamente, porém, contradiz, em seus pro-
gramas, o conceito que elabora e pratica: te-
oriza sobre a autonomia da obra de arte, sua
perenidade e transcendéncia, a possibilida-
de que tem de representar valores que, mes-
mo quando de tipo social, ttm componentes
idealistas. Ao desejar impor, para compen-
sar, uma visdo historica, converte a histéria
em cronologia e enumera nomes de obras,
autores, estilos, periodos e escolas, os quais
sdo apreendidos porque tema de docéncia
posterior, segundo um processo intermina-
vel de reproducdo (1988, p. 142-43).

Desse modo, podemos constatar varias implicacdes
entre a origem do curso de Letras e sua estreita vinculagao
com o Ensino Médio. Cabe-nos verificar e refletir os
caminhos sinuosos da literatura nesses niveis de ensino e
perceber como as novas diretrizes curriculares procuram
resolver essa zona de conflito.
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CAPITULO 2

REVISITANDO AS LDBS DO BRASIL:
a formacao docente e o ensino de
literatura

2.1 LEI DE DIRETRIZES E BASES: 4.024/61 e 5.692/71

A primeira Lei de Diretrizes e Bases para a educagdo
brasileira é originaria de décadas de discussdo, entraves
e pressao da sociedade a respeito da necessidade de
haver politicas publicas para o ensino e quais orientagdes
embasariam essa legislacdo, ou seja, que ideias e
pensamentos orientariam o sistema de ensino no Brasil.

Para apresentar a LDB/61 é preciso nos reportar
aos anos 30, periodo em que se acirram os debates sobre a
educacao no Brasil. Antes disso, as reformas e legislacdes
praticamente ndo apontavam esse tema como destaque. As
principais mudancas no cenario brasileiro, a partir desta
década, pautaram-se sobre a necessidade de discutir o ensino
diante da expansao da modernizacdo, da industrializacdo e da
intensiva urbanizag¢do e crescimento da classe média. Criou-se,
entdo, o Ministério da Educag¢ao, em 1930.

Em 1932, grupos de intelectuais da esquerda
(pioneiros da Escola Nova) se organizam e apresentam um
programa de politica educacional, assentados em bases
estadistas, em que o Estado organizasse um plano geral
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para a educacdo e defendesse uma escola Unica, obrigatéria,
laica e publica para todos. Houve oposi¢cdo ao grupo e as
discussoes entre centro-direita e esquerda se acirraram,
permanecendo por décadas. No entanto, conseguiram
garantir, a partir da Constituicdo Federal de 1934 a
responsabilidade da Unido de tracar um plano nacional para
a educacdo e tragar diretrizes educacionais, as quais sé se
concretizaram com a LDB de 1961.

Nesse contexto de discussdao, para um plano de
educacdo, é importante visualizar o modelo econémico
brasileiro na década de 60. Este pressupunha mudangas
estruturais e de insercdo do Brasil no capitalismo
internacional, que deveria ser operacionalizada pela
educacdo. Conforme Maria do Rosario Magnani “[...] a escola
é reformulada, a fim de formar mais rapidamente a mao
de obra necessaria ao mercado de trabalho e, ao mesmo
tempo, atenuar as tensdes e conflitos sociais surgidos do
estrangulamento da Unica via de ascensao social mais
promissora, o estudo académico” (1989, p. 17).

Assim, desde suas origens, o ensino brasileiro
desenvolveu um lago estreito com fatores externos,
principalmente econémicos, e por isso nunca teve autonomia;
copiou programas e curriculos de Portugal (periodo colonial),
da Franca (periodo Republicano) e, posteriormente, dos
Estados Unidos (periodo militar), e permanece importando
modelos de outros paises; atendeu e atende a demanda do
mercado de trabalho e, principalmente, promove a educagao
para garantir o sucesso na ascensao social.

Com a aprovacdo da primeira LDB, em 1961,
finalmente parece ter-se alcangado na lei a democratizagao

30

CAPA 1\ 7 SUMARIO _-*

%



do ensino, afinal seus artigos espelham a expansao e
descentralizacdo do Ministério da Educacao, conferindo aos
orgaos estaduais e municipais mais autonomia.

O primeiro artigo é inspirado pelos ideais liberais,
reforcando o pensamento do grupo do centro-direita e
desenvolvendo, nos demais Titulos, a liberdade de escolha
do individuo a respeito da educacdo que deseja obter, com
isso, reforcando o papel da iniciativa privada.

A lei aponta o Conselho Federal de Educacao (CFE)
como responsavel pela normatizacdo e administracdo do
ensino. Nos Titulos VI e VII, prevé o ensino de grau primario
e secundario, instituindo a obrigatoriedade dos quatros anos
do primadrio (criancas entre 7 e 11 anos de idade) e o exame
de admissao (art. 36) para o nivel médio.

Sobre os sistemas de ensino, é interessante destacar
que a lei prevé no artigo 12 a “flexibilidade dos curriculos”,
e no artigo 20 o atendimento “a variedade de métodos de
ensino e formas de atividade escolar, tendo-se em vista as
peculiaridades da regido e de grupos sociais”; bem como
“ao estimulo de experiéncias pedagodgicas com o fim de
aperfeicoar os processos educativos”. Destacamos os citados
artigos por apresentarem semelhan¢a com uma preocupacgao
vigente em nossa atual LDB/96 e orientagdes curriculares,
alias, com énfase a flexibilidade e autonomia para os
curriculos e programas politicos pedagdgicos das escolas.

A questdo, entretanto, até hoje é conseguir que as
escolas e redes de ensino mobilizem seu corpo docente, senao
suas secretarias, para pensar projetos pedagogicos flexiveis
e adequados as peculiaridades regionais. Vemos na verdade,
cépias e mais copias de programas institucionalizados por
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livros didaticos, exames vestibulares, agora delineados pelo
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), e até mesmo,
escolas e secretarias de educacdo sem propostas proprias,
sem orientagdo e perfil tracado para seus sistemas de ensino.

A andlise da redacdo dos Planos de Ensino tem
desvelado, pela padronizacdo dos documentos,
um modelo adotado e empregado para orien-
tar os documentos da escola publica e da esco-
la privada com carater distintivo apenas pelo
status e hierarquia social ocupada por essas
duas redes de ensino na educagio. Além disso,
percebe-se a existéncia de documentos elemen-
tares e de documentos bem elaborados com
evidéncias de que alguns deles tém servido de
modelos para a construcdo de outros, apenas
alteragdes minimas em suas redagoes. (MENE-
GUETTI, 2009, p. 73)

Assim, é lamentavel que espacos de autonomia
e liberdade para as escolas nao sejam pensadas e
problematizadas em seus contextos, ainda permanecemos
reproduzindo metodologias e conteddos a mercé de
programas externos a realidade local. Constatamos que a
legislacdo impde algumas medidas de carater obrigatorio e
transformador quando impositiva, porém quando faculta ou
concede espacos a serem preenchidos pelos grupos, em cada
ambito educacional, a situacdo, na maior parte das vezes, é
desastrosa por ser inerte.

Quanto ao nivel médio, a LDB de 1961 institui trés
modalidades: o secundario, o técnico e o magistério, os quais
recebem capitulos especificos, prevendo, principalmente,
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carga horaria, disciplinas e algumas normatizagbes a
respeito de estagios e objetivos. Neste caso, os técnicos e
profissionais do magistério visam atender a demanda do
mercado de trabalho. Inclusive, o artigo que inicia este Titulo
tem por objetivo a formac¢ao do adolescente para tais cursos,
enquanto que o grau primario destaca “o desenvolvimento
do raciocinio e das atividades de expressao da crianga, e a
sua integracdao no meio fisico e social” (LDB/61, art. 23). Isto
quer dizer que aos adolescentes a lei ndo disponibiliza seus
fins para a formag¢do humana e social, apenas mobiliza-os
para a escolha de um dos cursos profissionalizantes, técnico
ou magistério, ou para a preparacdo do ensino superior
através do ensino secundario, isto ¢, novamente o encaminha
para a profissionalizagao.

Por outro lado, observamos a permanéncia do vinculo
entre o ensino secundario e o acesso ao ensino superior, a
partir de programas e curriculos que estabelecem as disciplinas
e os conteudos para preparar o aluno para o ingresso ao ensino
superior, da mesma forma como se realizava com os exames
preparatdrios dos Liceus no século XIX.

Os artigos 44 a 46 estabelecem o funcionamento
do ensino secundario, seus ciclos ginasial e colegial, o
tempo para cada ciclo e determina o nimero obrigatdrio de
disciplinas, disponibilizando uma ou duas optativas, sendo
estas a abertura para o que se denomina “variedade de
curriculo” ou “flexibilidade”. Essa disposicao que da condi¢ao
de admitir a variedade ou diversidade de curriculos nao nos
pareceu suficiente para mobilizar uma diferenga curricular
entre uma instituicdo e outra, pois havia na grade curricular
a obrigatoriedade da quase totalidade das disciplinas.
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Cremos que o espirito da lei ndo deu conta da
liberdade e autonomia que se desejava para a educacao
brasileira; amarra-se outra vez um conjunto de disciplinas
para o ingresso ao curso superior, em que, certamente, na
década de 60, uma minoria participava ou vislumbrava
esse acesso, pois a maioria precisava de emprego e a forma
mais rapida de chegar a este lugar eram os cursos técnicos
ou magistério; ou seja, nada muito diferente dos dias
de hoje, em que, novamente, ressalvadas as excecoes, se
percebe a expansdo dos cursos de técnicos e tecnologos
de curta duragdo (preparo imediato para o mercado de
trabalho) e cursos superiores de licenciaturas de finais de
semana, cursos a distancia e até mesmo o aproveitamento
de experiéncia para suprir a deficiéncia no magistério,
proletarizando cada vez mais a profissdo docente.

O ensino técnico abrangia os setores agricola,
industrial e comercial e tinham a duracdo igual ao curso
secundario. Também tinham disciplinas obrigatérias e
apenas uma optativa. Quanto a forma¢do do magistério,
era realizada em Escola Normal, para professores do
ensino primario e em Instituto de Educagdo ou Faculdades
de Ciéncia, Filosofia e Letras para o nivel médio, e para
professores de disciplinas especificas do ensino técnico, em
cursos especiais de formacao técnica.

Neste sentido, ressaltamos a presenca de uma
formacdo docente precaria, pouco qualificada e ja dividida
entre programas e disciplinas especificas e pedagodgicas.
[sto ja nos adianta a constatar a origem do problema que se
instala ao final do século XX, quando deflagrado o caos das
licenciaturas, clamando por uma legislagdo que efetivamente
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acabe com o divércio das especificidades dos cursos e as
praticas pedagogicas.

Assim, frisamos que no artigo 53, da LDB/61, consta
que a formagdo do professor primario (dos primeiros quatros
anos do ensino) far-se-a: “a) em escola normal de grau ginasial
no minimo de quatro séries anuais onde além das disciplinas
obrigatdrias do curso secunddrio ginasial serd ministrada
preparagdo pedagdgica”(grifos nossos). Instituido o carater
separatista das disciplinas especificas das pedagogicas criou-
se um processo conflituoso entre as areas do conhecimento
que se confrontam em siléncio, sem realizar um didlogo para
estabelecer trabalhos comuns, de complementaridade ou até
mesmo de formagdo didatico-pedagégico para aquilo que
denominamos de conteudismo e teoria pura.

Também consta da LDB/61 a normatizacdo do
ensino superior, sendo que o artigo 66 declara que tem “por
objetivo a pesquisa, o desenvolvimento das ciéncias, letras e
artes, e a formacdo de profissionais de nivel universitario”.
Somente em 1968 a lei 5540 institui uma normatizacdo
mais aprofundada para o ensino superior, declarando a
profissionalizagdo do magistério, e conferindo o carater
imediatista de formar profissionais rapidamente para
a demanda do mercado, inscrevendo nesse contexto as
licenciaturas curtas.

Apébs uma década, praticamente por ser considerada
obsoleta a LDB/61, temos a promulgacdo de uma nova LDB,
lei 5.692, em 1971. Conforme as autoras Regina Zilberman
(1988) e Maria do Rosario Magnani (1989), a lei surge em
um contexto econdmico capitalista em expansao, com forte
presenca da industria estrangeira se instalando no Brasil,
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necessitando de mao-de-obra e de consumo para suas
maquinas “ultrapassadas”, além da explosdao da industria
cultural, proporcionando a massificacio dos meios de
comunicacao e, principalmente, consolidando a televisao,
“[...] veiculo que serd o grande protagonista na transmissao
e sustentacdo ideoldgica dos principios revolucionarios”
(MAGNANI, 1989, p. 17) do regime militar.

Essa realidade converteu o ensino em profissiona-
lizante, independente das escolas técnicas. Aumentaram a
obrigatoriedade de anos escolares de quatro para oito anos
e renomearam os niveis, unindo o grau primario ao colegial,
passando para a identificacdo de primeiro grau, agora com
oito anos, e sem o exame de admissao para o ensino de
segundo grau. De acordo com Magnani “o objetivo para o
ensino de 12 grau passa a ser a formac¢do da crianca e do
pré-adolescente, com contetidos e métodos adequados ao
aproveitamento total de seu processo evolutivo, sendo que
na fase final desse grau, a par da educacdo geral, dar-se-a
atencao especial a sondagem de aptiddes e iniciagcdo para o
trabalho” (1989, p. 18).

Ja o segundo grau passa para apenas trés ou quatro
séries conforme habilitagdo profissional. Destacamos
que a lei atendeu a demanda da industria e do capital
internacional, e, com isso, depauperou o papel da escola,
inclusive, ao tratar dos programas e curriculos mostra que
a parte geral do nucleo comum, dividido em Comunicac¢do e
expressao, Estudos Sociais e Ciéncias, foram transformados
em generalidades e facilitagdes para o aluno.

Subordinada aos investimentos de capitais
estrangeiros e seus ideais, outra vez nos deparamos
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com os tracos coloniais da educacdo. A tdo desejada
reforma dos intelectuais da Escola Nova foi adiada
e a escola tracou outros caminhos para a histéria da
educacdo brasileira, reforcando o poder das elites e
deu continuidade a inércia paralisante do pensamento,
desqualificou a capacidade intelectual do povo brasileiro,
evidenciando, ainda mais, seu vinculo com o poder e com
a ideologia opressora desse pais.

Vale ressaltar, nas palavras do professor Sebastido de
Souza Lemes, que a reforma encetada em 1971:

Promoveu diretrizes pertinentes as novas ca-
racteristicas do poder instituido e em con-
formidade com os acordos internacionais fir-
mados na época. Entre outros, o acordo MEC/
USAID* em 1965, que firmou convénio de
assessoria e cooperacdo entre o Brasil e os
EUA na area educacional. Importa destacar,
que os EUA, nesse periodo, promovia re-
estruturagdes em seus sistemas de ensino,
tratando-os, do ponto de vista da Organi-
zagdo Curricular, como Ordenamento Hie-
rarquico da Informacao e, a Organizacdo da
Aula, como Planejamento Independente de
Li¢des Individuais. (2009, p. 02-03)

1 MEC/USAID - Sigla de um acordo que incluiu uma série de convénios
realizados a partir de 1964, durante o regime militar brasileiro,
entre o Ministério da Educacdao (MEC) e a United States Agency for
International Development (USAID). Os convénios, conhecidos como
acordos MEC/USAID tinham o objetivo de implantar o modelo norte
americano nas universidades brasileiras através de uma profunda
reforma universitaria, a qual de fato ocorre por meio da lei 5540/68.
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Esse acordo evidencia a manutenc¢do da reproducido
de copias de modelos estrangeiros na educagao brasileira e,
neste caso, o mais agravante foi a obrigatoriedade imposta,
autoritdria e tecnocratica de um ensino burocratico e
tecnicista, preparando a populagdo brasileira para o
mercado de trabalho, buscando somente a produtividade e o
preenchimento das demandas da industria.

O artigo 12 é taxativo ao mencionar o objetivo geral do
ensino de 19 e 22 graus, quando afirma que é “proporcionar
ao educando a formacdo necessaria ao desenvolvimento de
suas potencialidades como elemento de auto-realizagdo,
qualificagcdo para o trabalho e preparo para o exercicio
consciente da cidadania” (MEC, grifos nossos, 1971). Podemos
perceber que ha trés objetivos claros na lei; o primeiro
de auto-realizacdo se refere ao espirito humanista, de
formacao libertadora e integral do individuo; o segundo e
mais importante para a concep¢do que decorre das leituras
anteriores da lei é a qualificacdo para o trabalho, afinal o
clima da época fomentava essa necessidade na educacao.

O terceiro objetivo merece algumas observagdes. E
a primeira vez que aparece neste ambito a concepg¢do de
cidadania, e, interessante notar, que é para promover um
exercicio consciente em plena ditadura militar; o que nos
parece estranho quando se estd sob um poder autoritario
e repressivo como foi o regime na época. Nesse sentido, as
palavras de Willian Roberto Cereja sao esclarecedoras para
explicitar o real significado deste objetivo:

Ele devia ser lido ndo de acordo com o concei-
to que as sociedades democraticas geralmen-
te tém de cidadania (...), mas de acordo com o
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ponto de vista dos militares que detinham o
poder, segundo o qual seria ‘consciente’ o ci-
dadao que respeitasse as leis e as instituicdes
e trabalhasse para o bem comum sem contes-
tar a ordem estabelecida. Foi nesse espirito de
‘ordem e progresso’ que se justificou a intro-
dugio de disciplinas Educacdo Moral e Civica
no ensino fundamental, Organizacdo Social e
Politica do Brasil, no ensino médio e Estudos
dos Problemas Brasileiros nos cursos superio-
res. (2005, p. 105)

Destacada a andlise do autor, também se faz
interessante ressaltar que a expressao exercicio da cidadania
nunca mais sairia dos discursos oficiais posteriores a
LDB/71, inclusive, ja se tornou lugar comum pensar sobre
qualquer instituicdo, principalmente no judicidrio e nas
instancias da educacao, a partir dessa prerrogativa.

A legislacdao instituiu o ndcleo comum obrigatdrio
em ambito nacional e a parte diversificada para atender
peculiaridades locais, nos mesmos termos que a LDB/61,
alterando somente a denominacdo de optativas por
parte diversificada. No entanto, quem designa esta parte
é o proprio Conselho de Educagdo, restringindo o que
poderiamos chamar de flexibilidade para constituir um
projeto de acordo com o contexto local previsto no artigo
4°, Ainda, o artigo 17 prescreve a variedade de métodos
e conteudos conforme desenvolvimento do aluno, muito
embora saibamos que posteriormente, em resolucao?, o

2 Sao indicativos dos contetidos para o nicleo comum a resolugio de n?
8/71 e o parecer 853/71.
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MEC passa a determinar os conteudos do nucleo comum das
disciplinas.

A novidade apresentada na LDB/71 e que permanece
com maior expressdo na atualidade é o espaco concedido
ao ensino supletivo’. A legislacdo destinou o capitulo IV
para determinar quem poderia usufruir dessa prerrogativa
e como seria seu funcionamento adequando-se ao tipo
especial de aluno, ou seja, aquele que ndo tenha realizado
a escolarizacdo e concluido em idade proépria, conforme
artigo 24.

E relevante a referéncia que faz o artigo 25, paragrafo
segundo, sobre o uso de radios, televisdo, correspondéncia
e outros meios de comunicagdo como recursos para a
realizacao do ensino supletivo. A possibilidade da utilizacao
desses suportes esta em sintonia com a propagacdo dos
produtos da cultura de massa a época, em consonancia
com a difusdo da televisdo no Brasil, além disso, inaugura a
possibilidade de incorporar novas metodologias em sala de
aula, a qual nem sempre foi muito bem utilizada.

Quanto a formacdo de professores ha avanco na
exigéncia da titulacao e no grau de formagdo para atuar no
ensino de 12 grau, da 12 a 82 séries. O artigo 30, alinea b,
destaca a necessidade de licenciatura curta para o ensino
primario e, na alinea c, a licenciatura plena para o ensino
médio. Todavia, o capitulo V, que organiza a formagdo dos
professores e especialistas, é bastante flexivel e lacunar,
abrindo espago para que os professores possam ministrar

3 Atualmente foi alterada a legislacdo do supletivo, transformando-o na
educacdo de jovens e adultos (EJA), com outros fundamentos.
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aulas até no ensino secundario com a realizagdo do
magistério de segundo grau, complementado com estudos
adicionais de formacdo pedagdgica por mais um ano
(LDB/61, art. 30, § 19).

A legislagdo s6 refor¢ou a divisdo dos conhecimentos
especificos da area e a formag¢do pedagdgica, problematica
enfrentada até hoje na maioria das licenciaturas, mesmo
com a introducdo de mais horas praticas e de estagios
curriculares. De qualquer modo, normatizava-se, assim,
a formacao docente do conhecido “trés mais um” para
a habilitagdo ao magistério de 12 e 22 graus, com o
estabelecimento de mais um ano de formacao pedagdgica*,
a qual poderia ser realizada em universidades ou, conforme
paragrafo Unico do artigo 30, em faculdades, centros, escolas
ou institutos adaptados para esse fim.

A previsao da formacdo docente, na LDB/71, gerou
muitas criticas em todas as areas da licenciatura, ora por
acreditarem ineficaz a licenciatura de curta duragdo, ora
por discordarem da formagdo pedagodgica ministrada pelos
pedagogos, os quais ndo teriam qualificacdo especifica para
as areas de atuacdo. De acordo com Vera Menezes (2005),
é possivel evidenciar a insatisfacdo gerada por esta lei, pois
os conteudos das praticas de ensino eram os mesmos, nao
importando se o curso era de linguas, matematica, geografia,
etc. Enfim, a formacdo de professores nunca foi satisfatoria

4 A formagdo pedagbgica estd prevista na resolucio de n? 9/69,
estabelecendo as seguintes matérias no artigo 12: Psicologia da
educacdo; Didatica; e, Estrutura e funcionamento de 12 e 22 graus. No
artigo 22, introduz a obrigatoriedade da pratica de ensino nas matérias
que sejam objeto de habilitagao profissional.
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e pior ficou com a reforma de 68 e as posteriores resolucdes,
perdurando por mais de 30 anos, até a promulgacdo de
LDB/96 e as novas diretrizes curriculares para a formagdo de
professores da educacao basica, em nivel superior, de 2002.

Cabe destacar neste momento as discussoes realizadas
por Regina Zilberman (1988), na década de oitenta, sobre a
situacao do professor de primeiro grau diante da formacgao
que lhe era dada. A autora apresenta razdes para O0S
problemas do ensino brasileiro contemporaneo, marcados
pela historicidade da educagdao no Brasil e mostra como a
preparacdo para o magistério sempre esteve atrelada ao
mercado do trabalho e, por isso, constituiu um professor
reprodutor de saberes institucionalizados e tradicionais.

A critica da autora revela uma situacdo ha muito
tempo existente e que nos parece sempre nova quando
posta em discussdo nas salas de aula ainda hoje, como
as reclamagdes da falta de leitura dos nossos alunos na
Universidade, a pouca maturidade e bagagem cultural para
debates, a inexisténcia de reflexbes e discussdoes sobre
determinados contetidos, além da inexpressiva participagao
politica e cidada dos estudantes, etc. Algo que, conforme
Regina Zilberman, ja esta presente na década de 70, quando
as camadas emergentes chegam a Universidade.

Esses grupos em ascensdo, que acorreram ao
curso superior mais préximo (particular ou
noturno, de preferéncia), careciam de um pa-
trimonio cultural ou, ao menos, ndo se identi-
ficaram com o padrdo imposto pelos extratos

superiores - rejeitaram involuntariamente
as normas cultas (linguisticas, artisticas, até
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comportamentais), mas ndo foram capazes de
criar outras ou acreditar nas que traziam de
origem. Ficaram desprovidos de padrido pro-
prio, sem absorver o que o curso superior en-
sina, seja porque este ndo tinha qualidade (...)
seja porque os estudantes ndo se identifica-
ram com ele. Todavia, mais tarde, quando pro-
fessores, cabe-lhes ser portadores de um mo-
delo a ser transmitido na escola, modelo que
acabam por adotar de alguma forma e que,
portanto, os domina, em vez de ser dominado
por eles. (1988, p. 63)

Com isso, a autora denuncia a situagdo calamitosa com
que se expandiu a educacdo em nome da democratizacdo do
ensino. Mostra os problemas presentes no ensino superior no
que se refere ao discente (proveniente de classes populares
e emergentes) que estd procurando a formacdo docente e
também a qualidade duvidosa dos cursos que surgiram no
enlevo da necessidade de expandir os quadros do magistério
através do ensino superior, evidenciando a improvisagdo e o
imediatismo com que podemos formar professores.

Ao lastimar os resultados da educa¢do na década
de 80, Regina Zilberman (1988) destaca o professor como
responsavel e vitima ao mesmo tempo desta situacdo; e
delata que em todas as reformas os professores foram
ignorados, vendo nisso um dos fatores para a crise do ensino
brasileiro, pois entende que é imprescindivel a participagao
dele para a concretizacdo de mudangas na educacgao.

Para finalizar o conjunto de dificuldades que a autora
encontra nos percalcos da formacdo docente e da educagao
no Brasil, é citada a situagdo das licenciaturas, as quais
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legitimam o estado do fracasso reproduzido nas séries da
educacdo basica. Retomando a previsdo do artigo 30 da
LDB/71, a respeito da formacao dos professores, e as criticas
expressas pela professora Vera Menezes, Regina Zilberman
também compreende que isto permitiu:

As licenciaturas se segmentarem nas areas te-
oricas e pratica, sem que ocorra a passagem
de um pdlo a outro. De uma parte, estuda-se
lingua portuguesa; de outra, a ha obrigato-
riedade do estagio na area de Comunicagio e
expressdo. No entanto, nem o estudo orienta o
estagio, nem este contribui para uma reflexao
sobre a realidade e uso da lingua na escola. A
falta de integracdo entre as partes que consti-
tuem o curriculo torna-o fragmentado. E o es-
tudante nao dispde de meios para recuperar
a unidade perdida, que, as vezes, carreia para
sua atividade didatica posterior. (1988, p. 66)

Entendida dessa forma, a reforma universitaria de 68
e a LDB/71 reproduziu um modelo de formacao fragmentado
nas licenciaturas. “Geraram-se os setores pedagdgicos e nao
pedagdgicos, como se estes ultimos nada tivessem a ver com
as questdes educacionais (ZILBERMAN, 1988, p. 66)”. Esse
modelo, embora ja reformulado pelas novas legislacoes, ainda é
visivel e detectavel nos curriculos e ementas das disciplinas das
licenciaturas; uma visita aos sites dos cursos de Letras do pais
nos permitiu constatar que os curriculos ainda permanecem
separando o campo especifico dos estudos literarios e
linguisticos da area da formacdo pedagogica (advindas dos
departamentos de Educacgao).
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Mesmo com anos de discussdao e de pesquisas a
respeito da formacdo de professores, ainda estd muito
presente nos discursos dos professores formadores a
despreocupacdo com a formacdo pedagogica, alguns por
acomodag¢do que levam ao desconhecimento e outros por
entenderem desnecessdria, ressaltando a importancia das
disciplinas especificas, de ambito tedrico na maioria das vezes.

As dificuldades elencadas pela professora Regina
Zilberman (1988) mostram-nos uma crise estrutural, como
também aponta Marisa Lajolo (2009a) em seu artigo No
jardim da Letras, o pomo da discérdia. Em parte, as criticas
das autoras estdo sendo superadas, principalmente aquela
que diz respeito a participa¢do do professor nas reformas,
pois esse tem sido cada vez mais alvo de pesquisas,
bem como tem sido chamado a dialogar com o sistema.
No tocante as licenciaturas, também ha uma sensivel
modificacdo na legislacdo, principalmente, ao que se refere
a relagdo entre disciplinas praticas e tedricas e formacao
pedagégica. Todavia, o perfil dos alunos que chegam a
Universidade parece ser o mesmo, de acordo com os indices
de aproveitamento nas diversas areas do conhecimento,
que sdo verificados por diversas formas de avaliacdes
institucionais, entre elas o Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM) e o Exame Nacional de Desempenho dos estudantes
(ENADE) que integram o Sistema Nacional de Avaliacdao da
Educacao Superior (SINAES).

Vimos, até entdo, que a LDB/71 foi a principal
reforma da educa¢do no Brasil desde o periodo colonial.
Percebemos que os objetivos e programas foram muito
claros a respeito do que se desejava com a educacgdo
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brasileira, a qual sempre precisou correr atras para superar o
quadro de subdesenvolvimento e precariedade na formacao
de profissionais, de quadros intelectuais e politicos e, até
hoje, de pesquisadores. Desse modo, ha muito por se fazer, e
ndo apenas por legislacoes.

2.2 0 ENSINO SECUNDARIO: a literatura brasileira em destaque

O colégio Pedro II foi o lastro principal dos programas
do ensino de literatura a partir do século XIX. A instituicdo
foi modelo para as escolas brasileiras durante muitas
décadas e influenciou fortemente o ensino secundario, até
ser incorporada ao sistema de ensino federal pela LDB/71,
art. 69.

Em 1855, o Colégio Pedro II inova ao incorporar a
histéria da literatura nacional e implanta um novo conceito
para o ensino de literatura (RAZZINI, 2000), entre eles o
uso de Antologia de textos representativos dos classicos
nacionais para o estudo da lingua através da leitura e
recitacdo. Os programas foram lentamente abandonando a
abordagem retorica dos textos em detrimento do ponto de
vista histérico. Ressaltamos nessa mudang¢a o enfoque para
o ensino da historiografia literaria, uma vez que esta tem
sido a tonica que pauta os programas escolares até hoje, e,
tdo problematica frente as transformacgodes ja sofridas na
educac¢ao e nos propdsitos do ensino do texto literario.

A pesquisa de Marcia Razzini (2000) constata
que o programa de Portugués de 1881, inclui nas séries
iniciais o estudo dos textos mais modernos, do século XIX,
“considerados mais faceis por serem contemporaneos
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dos leitores escolares, e depois, gradativamente, eram
introduzidos os textos mais antigos, até chegar nos classicos
dos séculos XVII e XVI, nas ultimas séries,” (2000, p. 240)
organizados por géneros e sub-géneros. Inverso desse sistema
sdo os programas atuais do ensino médio, que deixam a
literatura contemporanea para o terceiro ano, e, do mesmo
modo, os planos de ensino de Literatura nos Cursos de Letras,
embora ja tenhamos propostas para alterar a ordem.

Depois da Proclamagdo da Republica, a busca da
modernizacdo do ensino deixa a concep¢do humanista
para torna-lo mais cientifico e mais préximo a histéria da
nacdo, favorecendo o projeto nacionalista republicano.
Atrelado a nova ideologia, o Colégio Pedro II estabelece
leituras mais intensivas nas aulas de Portugués e retne
em sua seleta literaria os nomes mais representativos das
fases da literatura nacional, dividida cronologicamente
e com informac¢des histéricas sobre os autores e suas
obras. Podemos afirmar que, a partir deste momento, se
consolida a historiografia literdria na histéria do ensino
da literatura.

No que concerne aos livros adotados, como é
natural, ocorre modificacdo correlativa a de
curriculo e programas: em 1892, no antigo Im-
perial Colégio de Pedro 1I, republicanamente
renomeado Ginasio Nacional, ja ndo se estuda
mais pelos compéndios de retdrica-poética [...],
mas pela Histdria da Literatura Brasileira de Sil-
vio Romero, cuja edi¢do de 1888 seria a primei-
ra de uma série que atravessaria o século XX.
(SOUZA, 1999, p. 37)
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Outro livro de textos, publicado para o espirito
republicano e que influenciou o ensino e demais manuais,
foi a Antologia Nacional, de1895; estando presente nas
escolas secundarias até por volta de 1960, dando a formacao
literaria nacional a muitas geragoes.

A disciplina de Histéria da Literatura Nacional
passou por muitos percalgos até 1942, embora a partir de
1925 ela ja tenha recebido o adjetivo patrio de Literatura
Brasileira. No entanto, a instabilidade da disciplina,
principalmente em func¢do dos exames preparatdrios, s6 foi
resolvida com a reforma de Capanema em 1943, quando
efetivamente se tornou “[..] a principal atividade das aulas
de Portugués nas ultimas trés séries do ensino secundario,
e passou a ser exigida nos exames vestibulares de todos
0s cursos superiores, assinalando sua ascensao na escola
num momento politico (Estado Novo) acentuadamente
nacionalista.” (RAZZINI, 2000, p. 245)

Percebemos, entdo, que a literatura brasileira até a
década de 40 passou por caminhos sinuosos, dependente
da necessidade da obrigatoriedade para exames de
acesso ao curso superior e também, por duas vezes, para
atender o espirito nacionalista dos governos republicanos.
Dessa forma, a literatura cumpria papel importante para
programas ideoldgicos da politica nacional e consolidava
seu vinculo com o vestibular, por isso era trabalhada “[...]
nao mais como modelos estéticos tal como o pressupunha
a chamada concepg¢do classica, mas como monumentos
definidores das particularidades de uma lingua e, via de
regra, de uma nacionalidade adotando os classicos como
fonte.” (OSAKABE; FREDERICO, 2004, p. 64).
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Até os anos 60, quando surge a primeira LDB, a leitura
literaria era realizada por meio de trechos e fragmentos
em compéndios e antologias organizados basicamente
por professores do Colégio Pedro II, privilegiando autores
classicos, exemplo das ‘belas letras’. A leitura servia para
transmitir a norma culta para o bem falar e bem escrever;
inculcar valores morais, civicos e patridticos, revelando uma
formacao cidad3; e, aliada aos programas nacionalistas, servia
para transmissdao do patrimonio da literatura brasileira.
Contudo, nos anos 60 comecam a aparecer as primeiras
mudancas nos estudos da literatura brasileira, principalmente
trazidas pela LDB/61 e pela insercdo das discussdes sobre a
teoria e critica literaria nos cursos de Letras.

Com o advento da Lei n? 5692/71, comentada
anteriormente, ha a alteragdo da disciplina de Portugués
para Comunicacdo e Expressdo nas séries iniciais do 12
grau; Comunicacdo em Lingua Portuguesa nas séries
finais do 12 grau; e no 292 grau a énfase em “comunicac¢ao”
desaparece e passa a ser apenas Lingua Portuguesa e
Literatura Brasileira. Quanto ao ensino dessa literatura,
enfatizamos a permanéncia do estudo da historia literaria
através da intensificagdo do uso de livros didaticos (a leitura
e a interpretacdo de fragmentos literarios aliados ao ensino
de gramadtica) e o inicio das reivindicagdes da formacdo
do leitor por parte das pesquisas académicas, ja que se
deflagrara a “crise da leitura”.

Em termos de legislagdo, a LDB/71 em seu artigo 49,
§29, vai determinar que o ensino de 12 e 292 graus deve dar
relevo ao estudo da lingua nacional como instrumento de
comunicacao e expressao da cultura brasileira. Embora o

49

CAPA \ < _ SUMARIO =

N




artigo ndo explicite o ensino de literatura, o entendimento
foi que a referéncia a cultura brasileira atenderia esta area.
Em documento posterior, a resolugao de n? 8, de 19/12/71
regulamenta o nicleo comum para os curriculos obrigatdrios
e no artigo 32 esclarece que a o estudo da Lingua Portuguesa
deve ser compreendida como expressdo da Cultura Brasileira
(MEC, 1971, p. 18).

No artigo 52 da resolucdo, sdo especificadas as
disciplinas que constituem o ndcleo comum do ensino de 22
grau, entre elas a Lingua Portuguesa e a Literatura Brasileira.
Com isso, dividem-se os contetidos e especializam-se duas
areas, com materiais didaticos e avaliacdes especificas,
fragmentando o conhecimento e enfatizando o enfoque
tecnicista da época.

Outro documento que ajuda a esclarecer as
modificacdes do ensino de literatura e seu novo papel é o
parecer 853/71, afirmando que:

Ao lado de sua funcdo instrumental, o ensino
de lingua portuguesa ha de revestir, como an-
tes se assinalou, um indispensavel sentido de
‘expressdo da Cultura Brasileira’ As situagdes
criadas e os textos escolhidos para leitura, em
articulagio com as outras matérias, devem
conduzir a uma compreensio e apreciacio de
nossa Historia, da nossa Literatura, da Civili-
zacdo que vimos construindo e dos nossos va-
lores mais tipicos. Isto, evidentemente, ndo ha
de conduzir a exclusivismos estreitos. Assim
a nossa Historia é parte da Histéria Universal,
a Literatura Brasileira ndo poderd ser estuda-
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da com abstragdo de suas raizes portuguesas e
sem inserir-se no complexo cultural europeu de
que se origina. (MEC, grifos nossos, 1971, p.30)

Depreendemos do documento a consolidacao do
estudo da Histéria da Literatura Brasileira vinculada com
a portuguesa. Também decorre dessa leitura a realizacao
de escolhas de textos relacionados com outras matérias,
abrindo espa¢o para interfaces de estudo e multiplicando
as opc¢oes de textos para leitura em classe. A expansao para
outros géneros em uso nas aulas de Lingua Portuguesa
tornou a leitura literaria como mais uma opg¢ao e nao a unica
ou predominante como era até entao.

De acordo com Regina Zilberman (1988), as modifi-
cagbes que ocorreram apos a década de 70 evidenciam
que o conhecimento do patrimdnio da literatura brasileira
passa para o 22 grau e, sobretudo, para os cursos de Letras,
mantendo o angulo cronolégico. Também constata que as
leituras escolhidas sdo de géneros modernos como o conto
e a cronica, sendo que o texto literario ainda é utilizado
para o ensino da gramatica como possibilidade criativa das
produgdes textuais dos alunos. A propdsito deste ultimo
item, a autora apresenta uma estrutura fixa de atividades
com a literatura na escola: primeiro o texto é o ponto de
partida de toda a unidade de estudo (leitura); segundo, a
expressdo oral e escrita, em que ha discussao sobre o texto,
estudo do vocabulario e exercicios de escrita para finalmente
realizar a ‘redacgao’.

Essa alteracdo também proporciona um estreitamento
do ensino de literatura ‘classica’ brasileira e portuguesa
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por dar preferéncia a textos curtos, em consonancia com a
moderniza¢do e sob a defesa da valorizacdo da leitura. “A
mudanca parece operar-se no sentido da valorizagao da
leitura, em detrimento da aquisicao de certo tipo de cultura
literaria, tarefa assumida a posteriori pelos cursos de Letras
que a destinam a seu circulo especifico de frequentadores”.
(ZILBERMAN, 1988, P. 126)

Outra questdo é a preocupacdo com o vestibular que
sempre esteve presente no ensino secundario e na histéria
do ensino de literatura e, segundo Zilberman (1988), se
intensifica com a LDB/71 que profissionaliza o ensino.
Com efeito, a literatura, nao sendo um conhecimento
propriamente profissionalizante, ndo teria porque ser
estudada, afinal ndo é um saber pratico. Além disso, nao é
necessaria para a continuidade em cursos superiores a nao
ser para Letras, entdo, a Unica base de sustentacdo para o
estudo é o vestibular. Assim, os vestibulares apresentavam,
exclusivamente, a dtica historica e evolucionista da literatura,
apoiando-se em bibliografias de obras que enfatizam a
historia da literatura brasileira.

Quanto aos livros didaticos que conhecemos hoje,
ganharam fei¢des com a politica educacional da década de
70 e, afinados com os ‘discursos’ renovadores da educacgao,
sempre apresentam uma configuracdo dessas novas
concepg¢des. Naquela época circulavam nos cursos de Letras,
em seus programas, o estudo das mais recentes teorias da
informacao e da linguistica estruturalista, e, logo os manuais
didaticos incorporaram essas discussdes e transformam-nas
em conteudos para o 22 grau, apropriando-se dos conceitos
da teoria literdria como linguagem literaria x linguagem
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referencial, géneros literarios, ponto de vista narrativo, etc.
(CERE]JA, 2005)

A principal metodologia desta época e até hoje,
segue o livro didatico de literatura: breve exposicdo dos
movimentos literarios e suas principais caracteristicas,
com datas limites e seus principais autores; apresentacao
dos fatos historicos para a contextualizacdo dos autores e
obras, com aspectos da biografia de cada um. Por ultimo,
realiza-se a leitura de fragmentos que exemplificam
os estilos literarios e o estilo individual de cada autor
Dificilmente, ocorre o espaco para o debate e discussao das
leituras literarias, até porque essa ndo ocorre na integra
dos textos. Além disso, as aulas, em tese, sdo centradas no
conhecimento do professor que, eventualmente, realiza a
sua interpretacao e repassa aos alunos.

As vezes, os manuais apresentam algum questionario
sobre a unidade em estudo e, entdo, o aluno é chamado
a participar para reconhecer caracteristicas do periodo
estudado ou destacar o principal tema abordado no texto.
De qualquer modo, em qualquer uma dessas praticas,
presumimos que o aluno é isentado de ler e de participar
do debate, e muito menos de fazer escolhas para a leitura
literaria, basta memorizar e responder as questdes como
copia do que diz o professor e o livro.

Reunindo toda a problematica que envolve o ensino
de literatura, desde seu lugar na profissionalizacdo do 22
grau até uma concep¢do humanista, vemos a literatura
sucumbir aos exames vestibulares. Entre as transformacgoes
e exigéncias do mercado e a consolidacao do livro didatico,
estd o professor que se perde nos objetivos da literatura na
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escola. Por um lado, segue o espirito da legislagdo e o livro
didatico, tentando também resgatar a concep¢ao humanista
e, por outro lado, se esforca para dar conta dos contetidos
listados pelo vestibular, assumindo e transformando suas
aulas em ‘cursinhos..

Isso ocorre porque ao final da década de 70
e inicio dos anos 80, com a desoneracdo do 22 grau
profissionalizante, o ensino de literatura acaba incorporando
praticas dos cursinhos, como os resumos e as formas
redutoras da memorizacao do enredo, das personagens e
dos temas das obras literarias ou até mesmo de aspectos
importantes da estética e dos autores, o que demonstra
porque os professores convivem com o dilema da concepg¢ado
humanista prevista para a literatura desde suas origens e
vencer programas de vestibular até hoje.

O que era apenas estratégia de revisdo, organizacao
de conteudos e informagdes, resumos de obras para absor¢ao
imediata do conhecimento, aos poucos, tornaram-se a
prépria finalidade do ensino de literatura na escola de ensino
médio. Atualmente, tem sido até motivo para demonstrar
e certificar a qualidade de ensino entre uma escola e outra,
principalmente na rede particular, em que a melhor é aquela
que mais aprova no vestibular das Universidades Publicas, e,
de preferéncia, nos cursos elitizados, basta dar uma olhada
nas propagandas e anuncios dessas escolas.

De fato, sao inumeros os transtornos evocados
no ensino de literatura do ensino secundario. Vimos que
o caminho percorrido por essa histéria é conturbado,
atendendo multiplos objetivos de acordo com a época e com
suas reformas educacionais, mas, sobretudo, sem largar a
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visdo historicista em seus curriculos. Talvez isso nos aponte
alguns questionamentos: seria preciso deixar a perspectiva
historiografica para mudar a metodologia do professor no
ensino médio? Que obras serviriam de referéncia de estudo
para os professores?

2.3 O CURSO DE LETRAS: entre um curriculo minimo esta a
Literatura Brasileira

Os cursos de Letras, no Brasil, ttm uma historia
recente e pouco documentada. Ndo existem quase pesquisas
que retomem a memoria desta trajetdria, por isso lidamos
com informagdes esparsas e criticas ja bastante analisadas
anteriormente pelas autoras Regina Zilberman e Marisa
Lajolo. Inclusive, a professora Lajolo, em estudo sobre os
cursos de Letras, no projeto Memoria de Letras, ressente-
se da “absoluta caréncia de documentacdo” para que a
comunidade académica possa avaliar e analisar o presente
desses cursos.

Entretanto, apesar das poucas pesquisas sobre
a histéria dos cursos de Letras no Brasil, encontramos
algumas obras sobre o ensino de literatura que podem
ser consideradas pioneiras para esse estudo. Os livros a
que nos referimos sdo: Do ideal e da gldria: problemas
inculturais brasileiros (1977), de Osman Lins e O ensino
de literatura (1966) de Nelly Novaes Coelho mesmo que
ambos ndo problematizem, especificamente, o ensino da
literatura e os cursos de Letras via a pesquisa académica.
A primeira obra sao ensaios que problematiza a crise da
leitura e aborda questdes relacionadas ao material didatico,
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entre outros assuntos; enquanto que a segunda obra é um
texto mais voltado ao professor de 12 e 22 graus e ao curso
de formacdao do magistério em nivel de 22 grau como se
depreende da prépria capa do livro.

No ambito da pesquisa académica sdo precursoras
Marisa Lajolo, ao escrever sua dissertacao de mestrado,
em 1975, sobre Teoria literaria moderna e ensino de
literatura no curso secundario; Maria Thereza Fraga
Rocco, ao escrever a tese sobre a problematica do ensino
de literatura, em 1981, publicada em livro intitulado
Literatura/ensino: uma problematica; e Ligia Chiappini
Leite, ao realizar sua pesquisa em 1983, também publicada
em livro sob o titulo Invasao da Catedral: literatura e ensino
em debate.

Os cursos de Letras, no Brasil, foram inicialmente
inseridos nas Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras, nos
anos 30 do século XX. Os primeiros cursos surgiram em Sao
Paulo (FFCL-USP, 1934), Rio de Janeiro (Universidade do
Distrito Federal - UDF, 1935) e Minas Gerais (Universidade
de Minas Gerais - UMG, 1940) e tinham em comum a
configuragao bipartida, em que era necessario mais um ano
de disciplinas pedagoégicas, fora do curso de Letras, para
tornar-se professor (Licenca Magistral).

Conforme Marisa Lajolo (2009a), os primeiros
curriculos de Letras, entre 1935 e 1939, que concediam a
Licenciatura Magistral em Linguas Novi-latinas, ndo incluia
nenhuma literatura, apenas no ultimo ano oferecia uma
disciplina chamada Literatura Geral. Somente em 1939, os
curriculos incluiram um ano de Literatura Portuguesa e
Brasileira (compondo uma mesma disciplina), mantendo em
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seus programas trés anos de Literatura Francesa, Italiana e
Espanhola.

Ainda, segundo a autora, foi s6 em 1946 que a literatura
brasileira conseguiu gozar de autonomia frente a literatura
portuguesa. Foi um movimento liderado por professores na
FFCL da USP que conseguiu, a partir de um curriculo opcional,
dar espago maior a literatura brasileira, agora com dois anos de
curso, enquanto as demais continuavam dispondo de trés anos.

O descaso com a literatura nacional é atribuido
por Marisa Lajolo ao modelo que foi implantado pelas
Universidades, na maioria co6pia da educacdo francesa;
mantendo o mesmo modo de transplante cultural e
educacional do século XIX, copiando curriculos que em
nada se assemelhavam e atendiam a situacdo brasileira. No
caso da literatura, obviamente o prestigio era dado a leitura
e ao estudo dos classicos Greco-romano e, por conseguinte,
as literaturas neo-latinas, dai a forte presen¢a de autores
franceses, italianos e espanhdis.

Até 1962 predominaram estes formatos de curso de
literatura brasileira na graduacdao em Letras. Neste ano foi
realizada a primeira proposta de um curriculo minimo para
os cursos pelo Conselho Nacional de Educagao, a partir do
parecer n? 283 de Valnir Chagas. A novidade apresentada
foi a inclusdo de disciplinas pedagdgicas, resolvendo, em
parte, a separacdao da formag¢do docente; porém, em virtude
da necessidade de legislacdo especial, isso s6 aconteceu sete
anos depois, com a resolu¢do n? 9 de 1969. Esse formato
de curso ficou conhecido como trés mais um, ou seja, as
disciplinas especificas e depois, para conferir o grau de
docéncia, mais um ano de pedagégicas, sé que agora dentro
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do proprio curriculo de Letras. Na pratica ndo mudou muita
coisa em relagdo ao que se tinha antes®.

Também, como solugdo para a formacgdo docente,
criou-se o estagio supervisionado, preferencialmente
realizado em escolas, porém com muitos entraves, os quais
até hoje permanecem. De modo geral, os componentes
pedagégicos, normalmente delegados aos professores da
area de educagdo, sempre foram alvo de controvérsias entre
os departamentos, ora por terem orientacdes conflitantes
com a formagdo e a filosofia do curso e do corpo docente
em que estdo alocados, ora por reproduzirem o mesmo
programa em todas as graduagdes, sem refletir e adequar as
especificidades de cada area. Isso ocorre com a literatura, a
qual sempre foi pautada por programas de histdria literaria
e, posteriormente, por teoria e critica literaria, sem a menor
correlacdo com a didatica e as metodologias de ensino do
componente.

O parecer previa também, em seu artigo primeiro,
a obrigatoriedade do ensino de Literatura Portuguesa e
Literatura Brasileira, consolidando o ensino dessas duas
disciplinas. Além disso, deixava a escolha dos programas
mais trés matérias; no que concerne ao campo literario
podia-se selecionar Cultura brasileira, Teoria da literatura,
Literatura latina e Literatura Grega. Caso o curso optasse
por habilitagdo dupla, com uma lingua estrangeira, entdo,
poderia escolher um literatura referente aquela lingua.

5 As disciplinas pedagégicas constantes do curriculo sdo Didatica,
Estrutura e Funcionamento do 22 grau e Psicologia da Educacao. Elas
ndo se alteraram até a década de 90 na imensa maioria dos cursos.
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Observemos que este curriculo minimo ao dispor a
lista de optativas, insere Cultura Brasileira e Teoria literaria
até entdo ndo mencionadas oficialmente nos cursos. Essa
insercdo esta totalmente vinculada a época em que aparecem
no Brasil os primeiros estudos sobre a teoria, realizadas
principalmente por Antonio Candido e muito difundida nas
Universidades Brasileiras até os dias atuais.

A introducdo da teoria nos cursos de Letras
intensificou os estudos da literatura sob o aspecto cientifico,
dando vazdo para a analise de obras que ndo fossem mais
somente a partir da historiografia. Os ensaios de Antonio
Candido, reunidos no livro Literatura e sociedade, de 1965,
acentuaram esse novo paradigma dos estudos literarios nas
Universidades Brasileiras, embora a histéria da literatura
ainda permanec¢a como ponto de referéncia para o ensino de
literatura nos cursos de Letras.

Os programas de literatura brasileira nos curriculos
de Letras desmembraram, em varias disciplinas, os periodos
e estilos de época e selecionaram obras do canone literario
brasileiro a partir das historiografias. Reforcaram as
bibliografias destes programas as obras, da década de 40
e 50, de Afranio Coutinho, Antonio Candido, Otto Maria
Carpeaux e Nelson Werneck Sodré.

Os teodricos citados tracam percursos diferentes em
suas obras, decorrentes da opc¢do de correntes teodricas.
Nesse momento, estava em efervescéncia o New Criticism,
seguida por Afranio Coutinho,e, ainda, com muita expressao,
leituras marxistas, visivelmente discutidas nas obras de
Antonio Candido. Até hoje essas tradicoes estdo muito
presentes no estudo da literatura em meio académico,
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mesmo que focadas por outros teodricos como Alfredo
Bosi, Davi Arrigucci Jr. e Haroldo de Campos; alias,
Regina Zilberman afirma que até hoje, “apesar de
grandes modificagdes nos paradigmas cientificos, as
Faculdades de Letras nao chegaram a propriamente
alterarem seu programa de estudo das literaturas
vernaculas (2005, p. 234)".

Desse modo, constatamos que a literatura brasileira
e portuguesa passa em definitivo como ponto central dos
cursos de graduacdo. A abordagem a partir do curriculo
minimo apresentado em 1962 aprofunda os estudos
historiograficos, incluindo agora a teoria literaria. Além
disso, outro estudo que aponta a permanéncia da visdo
positivista no ensino de literatura é da professora Cyana
Leahy-Dios (2001) que ao discutir a licenciatura em Letras,
revela a estagnacao filoso6fica destes cursos e aponta varios
problemas nessa formacdo, entre estes a visdo classica da
leitura do canone, do valor da obra literaria em detrimento
do prazer e fruicdo da leitura do leitor.

Além disso, Cyana Leahy-Dios (2001) denuncia o
uso das pesquisas de muitos professores em sala de aula,
evidenciando que muitos docentes universitarios passam
varios semestres letivos ou todo um semestre abordando
sua especialidade em determinado assunto ou autor,
fragmentando os conteudos, os semestres e até mesmo
desintegrando os curriculos. Enfim, as implica¢cdes sobre o
ensino de literatura nas universidades ja ndo estdo mais no
ambito da escolha de uma literatura que vamos trabalhar
em sala de aula, se serd brasileira, francesa, portuguesa,
etc., mas, como vamos abordar, isto é, sob que enfoque e
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metodologia serao trabalhadas as obras literarias e qual sua
relacdo imediata com a escolarizacao.

Cabe ressaltar que, durante a vigéncia do curriculo
minimo para as licenciaturas, surgiram os estudos culturais
e a literatura infantil como aspectos importantes para
os curriculos de Letras. Algumas universidades foram
incorporando estas discussées em seus programas e a partir
disso também passaram a debater o aspecto da leitura
literaria e o leitor, refletindo, principalmente sobre a crise de
leitura na escola basica.

Destarte, a expansao de cursos de Letras na década
de 70 e as proprias exigéncias das mudangas ocorridas
nesse periodo, como o forte impacto da industria cultural,
motivaram uma diversidade de curriculos. De acordo com
Marisa Lajolo (2009a), isso ocasionou uma disparidade
muito grande entre os cursos de Letras do pais, que ja eram
centenas nessa época.

Esse curriculo vigorou até 1996, quando a Lei
9.394 institui as novas Diretrizes e Bases para a educacdo
brasileira, a qual aboliu a obrigatoriedade de um curriculo
minimo para as licenciaturas, orientando agora os projetos
politico-pedagégicos dos cursos a partir de diretrizes
curriculares mais flexiveis.

O curso de Letras e demais licenciaturas passam
a ser regido pelo Parecer 492, aprovado em 03 de abril
de 2001, em consonancia com a Resolucao n2 1 de 18 de
fevereiro de 2002, a qual institui as diretrizes curriculares
nacionais para a formac¢ao de professores da Educacao
basica, em nivel superior. Além disso, ha outras orientacdes
relacionadas na LDB/96 e nos Parametros Curriculares
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Nacionais (PCN) e Pardmetros Nacionais Curriculares
do Ensino Médio (PCNEM) que devem servir para a
proposicdo desses novos curriculos. De certo modo, esta
ultima reforma vem atender e regular algumas proposicoes
que ja vinham sendo realizadas em cursos superiores de
Licenciaturas e no ambito da educacgao de forma geral, mas
também procuram sanar problemas apontados durante
muitas décadas no Brasil.
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CAPITULO 3

ORIENTACOES E DIRETRIZES
CURRICULARES DO ENSINO DE
LITERATURA: licenciatura em
letras e ensino médio

A promulgacao da nova Lei de Diretrizes e Bases,
em 1996, é fruto de uma longa discussdo, a qual ja tem
antecedentes antes mesmo da primeira LDB, em 1961. Seu
advento, em parte, foi apenas a regularizacdo de curriculos
e atividades que ja vinham sendo exercidas em ambitos
administrativos e académicos; e, em parte gerou obrigacdes
e resolveu impasses na educacgao brasileira. Obviamente, sua
implementagao instaurou conflitos e debates. Seus artigos e
secdes tém sofrido constantes alterac¢des, alguns revogados,
modificados e até mesmo ampliados com inclusdo de nova
sec¢do, a exemplo do que trata do ensino basico, em que inclui
uma secao exclusiva para a educagdo profissional técnica de
nivel médio, por meio da lei 11.741 de 2008, revogando o
paragrafo 22 do art. 35.

Polémicas e idealismos a parte, a verdade é que
esta lei foi a primeira a apresentar-se sob aspectos mais
globalizantes, intervindo e constituindo de fato relagdes mais
abrangentes entre as instancias do ensino e a valorizacao
do magistério. E, se até hoje, tem gerado mudancas é
porque talvez os gestores da educacao tenham finalmente
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reencontrado o caminho do didlogo com os segmentos da
sociedade que diretamente se beneficiam com ela: pais,
educadores, pesquisadores e discentes, o que até bem pouco
tempo era quase impossivel de ser observado.

3.1 LEI DE DIRETRIZES E BASES: 9.394/96

O primeiro artigo da LDB/96 revela o tom da grande
modificacdo comparada a lei 5.692/71. Institui uma visao
mais abrangente para a educagdo, retirando o carater
profissionalizante, principalmente do ensino médio. Rege
o citado artigo que: “[..] a educacdo abrange os processos
formativos que se desenvolvem na vida familiar, na
convivéncia humana, no trabalho, nas instituicées de ensino e
pesquisa, nos movimentos sociais e organizacdes da sociedade
civil e nas manifestacdes culturais. (art. 12, LDB/96)

Destacamos nesse artigo a amplitude dada pela
legislacdo sobre as instancias responsaveis pelo processo de
formacao por meio da educacdo, isto €, a lei prevé que nao
somente a escola educa, mas também somos educados pelos
mais diversos segmentos sociais. Logo em seguida, os dois
primeiros paragrafos instituem a legislagdo sob o viés das
instituicdes de ensino, redimensionando o olhar da escola
para o mundo do trabalho e da pratica social.

Os artigos segundo e terceiro destacam os principios
e fins da educagdo nacional, alterando significativamente a
lei anterior e retomando as ideias dos pioneiros da Escola
Nova, de 1932. Esses artigos reconhecem definitivamente
a educacdo formal como uma necessidade social,
sedimentando a concepg¢do de escola como espaco de
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formacao e exercicio da cidadania; e, no inciso IX, prescreve
a garantia de padrao de qualidade, entre outras garantias
expressa nestes artigos.

Nesse contexto, a questdo da qualidade retoma
centralidade no debate educacional, dessa fei-
ta ndo mais restrita a dimensao técnica e a sua
aplicagdo no interior da escola, mas inserida,
explicitamente, no ambito de projetos politico-
-sociais, transformando-se em principio cons-
titucional e diretriz de politicas educacionais
de projetos de Estado e de projetos de governo
das diferentes esferas politico-administrativas.
(WEBER, 2009, p. 139)

A partir disso, inimeros tém sido os documentos
oficiais lancados para orientar e organizar a educa¢dao no
Brasil, mesmo que a lei tenha por principio uma gestdo
democratica, com maior autonomia e flexibilidade para a
organizacdo escolar.

A LDB/96 remodelou os niveis para a educagdo
brasileira, determinando duas instancias: basico e superior.
Referente ao ensino basico, uma das grandes conquistas é
a insercdo da educacdo infantil como obrigacdo do sistema
publico; além disso, neste nivel instituiu-se no ensino
fundamental a obrigatoriedade da matricula a partir dos seis
anos e houve a ampliacdo de oito para nove anos. Quanto
ao ensino médio, contemplou-se uma visdo formativa de
competéncias que dessem condi¢cdes aos jovens progredir no
trabalho e em estudos posteriores, revitalizando as ciéncias
humanas e retirando a carga disciplinar orientada pelos
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exames vestibulares. A respeito dessa orientagdo, o Plano
Nacional de Educag¢do (PNE), previsto no art. 87 da LDB/96,
confirma que:

Preparando jovens e adultos para os desafios
da modernidade, o ensino médio devera per-
mitir aquisicdo de competéncias relacionadas
ao pleno exercicio da cidadania e da insergao
produtiva: auto-aprendizagem; percepg¢do da
dinamica social e capacidade para nela inter-
vir; compreensio dos processos produtivos;
capacidade de observar, interpretar e tomar
decisdes; dominio de aptiddoes basicas de
linguagens, comunicacdo, abstra¢do; habili-
dades para incorporar valores éticos de soli-
dariedade, cooperacgio e respeito as individu-
alidades. (PNE, 2001, p. 32)

Também, no ambito da educagdo basica, a legislagdo
criou e regularizou em secao especifica a educacdo
profissional técnica em nivel médio e, no capitulo III, legislou
sobre a educacdo profissional e tecnoldgica, atendendo as
necessidades da sociedade contemporanea.

De modo geral, o espirito que engloba a educacao
basica parte do pressuposto de que vivemos em uma
sociedade que passa por rapidas transformacgoes
sociais, econdmicas e culturais, decorrentes dos avancos
tecnoldgicos e da globalizagdo. Entao, é necessario formar
um aluno preparado e qualificado para enfrentar os desafios
dos novos tempos, com capacidade para interagir, dialogar
e buscar sempre as informagdes e os conhecimentos para
manter-se sempre atualizado com as tecnologias de ponta,
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sob uma visdo democratica, solidaria e ética, em pleno
exercicio da cidadania.

A nova visdao da educacao basica foi explicitada em
documentos publicados posterior a LDB/96, decorrentes da
propria necessidade de regulamentacdo de alguns artigos
da lei. Foram criadas em 1998 as diretrizes curriculares
nacionais para todos os niveis do ensino bdsico: infantil,
fundamental e médio e, logo a seguir, foram também
publicados os parametros curriculares para estes niveis. Todos
os documentos foram frutos de discussbées em comissoes;
inclusive, alguns deles foram revisados, havendo alteracoes e
ampliacdes, é o caso dos Parametros Curriculares Nacionais
do Ensino Médio + (PCNEM+), em 2002, e a insercio de
capitulos nestes mesmos documentos em 2006, no que se
refere ao ensino de Lingua Portuguesa e Literatura.

Quanto ao nivel superior, a reforma proposta pela
LDB/96 revogou praticamente na integra a Lei 5.540/68.
A principal contribuicdo da nova lei no que se refere a
area das licenciaturas foi sobre a formacdo de professores,
que recebe atencdao no titulo VI sob a denominacao dos
profissionais da educagdo, conferindo-lhe um carater de
profissionalizacao e, com isso, valorizando a atuacdo desse
profissional.

Em sintonia com a Lei e estabelecendo a forma da
profissionalizacdo e valorizacdo do magistério consoante
ao artigo 67 e 87 da LDB, em 2000 é apresentado o Plano
Nacional de Educacao (PNE), o qual prevé principios, metas e
diretrizes para que os preceitos da lei se concretizem. No que
se refere a formacao de professores no ensino superior, diz o
documento:
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CAPA

Os cursos de formacdo deverdo obedecer, em
quaisquer de seus niveis e modalidades, aos
seguintes principios:

a) sélida formagdo tedrica nos contetidos espe-
cificos a serem ensinados na Educagdo Bdsica,
bem como nos contetidos especificamente peda-
gogicos;

b) ampla formagdo cultural;

c) atividade docente como foco formativo;

d) contato com a realidade escolar desde o inicio
até o final do curso, integrando a teoria a prdtica
pedagogica;

e) pesquisa como principio formativo;

f) dominio das novas tecnologias de comuni-
cacdo e da informacao e capacidade para inte-
gra-las a pratica do magistério;

g) andlise dos temas atuais da sociedade, da
cultura e da economia;

h) inclusdo das questdes relativas a educagdo
dos alunos com necessidades especiais e das
questdes de género e de etnia nos programas
de formacdo;

i) trabalho coletivo interdisciplinar;

j) vivéncia, durante o curso, de formas de ges-
tdo democratica do ensino;

k) desenvolvimento do compromisso social e
politico do magistério; e

1) conhecimento e aplicagdo das diretrizes cur-
riculares nacionais dos niveis e modalidades
da educagdo bdsica. (PNE, 2001, grifos nossos,
p.77-78)
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Observados estes principios para a formacao de
professores, destacamos o enfoque da docéncia como
principal objetivo da licenciatura, aliado ao seu fim principal:
formar professores para o ensino bdsico. Entdo, podemos
afirmar que a LDB/96 procura com isso resolver o impasse
entre disciplinas especificas e pedagdgicas, entre teoria e
pratica e também entre ensino superior e educacao basica,
pois esses itens ndo sdo discussdes novas neste ambito, que
ha muito tempo vem constituindo o “calcanhar de Aquiles”
nas licenciaturas.

O divoércio entre componentes pedagoégicos e espe-
cificos sempre foi motivo de discérdia entre cursos de
Licenciatura e Pedagogia, se refletindo no nivel basico,
quando vemos professores despreparados quanto a didatica
e a metodologias de ensino em sala de aula. Também
despreparados para a gestdo e organizagdo de curriculos
escolares, bem como desorientados a respeito de sua fungao
na escola em todo o sistema educacional. Vimos que o PNE
pretende uma formacdo mais consistente, um professor
que ndo dé conta mais s6 de seu plano de aula, de sua
carga horaria, mas preparado para enfrentar problemas
do cotidiano escolar e capaz de utilizar as novas midias
e realizar didlogos interdisciplinares, enfim, certamente
estamos diante de um novo profissional da educagao.

Em consonancia com o artigo 53 e 61 da LDB/96,
estdo o PNE e as Diretrizes curriculares para a formacao
de professores de educacdo basica. Estes documentos
inovam ao oficializar a flexibilidade dos curriculos em
todos os niveis da educacdo, concedendo a autonomia para
que os professores e demais envolvidos nas instituicdes
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de ensino organizem seus proprios curriculos, observados
o fundamento da associacdo entre teoria e pratica e a
interdisciplinariedade.

Ao dispor certa autonomia para os colegiados
e professores, constatamos um grande avan¢o na
lei, permitindo que cada regido ou mesmo escolas e
universidades possam criar projetos politicos-pedagégicos
de acordo suas crengas e filosofia educacional. Um espago
rico de didlogo, de conhecimento e pensamento em acdo,
em que grupos possam construir projetos educativos bem
arraigados e identificadores de propostas legitimas e, quem
sabe, alternativas inovadoras para os sistemas de ensino.
No entanto, passado mais de 10 anos da lei, percebemos
que pouco ou nada mudou, os curriculos continuam muito
semelhantes aos anteriores e também com os mesmos
problemas, a comunidade dos pensadores, da esfera
académica da pesquisa, parece ndo ter conseguido se
mobilizar para formular novos curriculos.

Se atualmente, na universidade, a interdisciplina-
riedade passa ao largo dos projetos pedagégicos
elaborados para os cursos, também a elaboracio
dos projetos pedagégicos esbarra em entraves e
constato que, apesar de haver liberdade, neste
aspecto, ha dificuldades para se construir proje-
tos diferenciados que venham ao encontro dos
desejos de professores e alunos por mudancas
no modelo calcado em disciplinas. (...) penso que
nesse caso nio ha como culpar os gestores das
leis e nem os drgdos oficiais, ja que reverter esse
quadro estd nas maos das préprias universida-
des. (MAZZANATI, 2007, p. 44-5)
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De fato, os legisladores e gestores abriram espaco
inigualavel para resolver a «crise das licenciaturas,
principalmente no que toca a formacdo de professores. As
diretrizes expressam uma vontade politica e académica de
muitos pesquisadores da area do ensino, colaborando para
uma formag¢do mais qualificada. Um olhar mais atento vai
constatar que ha uma sintonia direta entre os fundamentos
do ensino basico e as diretrizes para a formacdo de
professores.

O artigo 32 da resolucao CNE/CP 1/2002 destaca a
“coeréncia entre a formacdo oferecida e a pratica esperada
do futuro professor” e determina que se considere a
pesquisa com foco no processo de ensino e de aprendizagem.
De antemado, podemos dizer que precisou de uma legislacao
para legitimar a licenciatura como espago prioritario de
formacado de professores, como se isto ndo fosse parte dessa
graduacdo.

A preocupacdo com essa formacgdo é tdo explicita
que é alvo de quase todos os artigos. Assim, podemos
verificar que o art. 42 diz que a concep¢do dos cursos deve
“considerar o conjunto das competéncias necessarias a
atuagdo profissional”’; o art. 52 reafirma que os projetos
pedagogicos devem garantir na formacao as competéncias
objetivadas na educagdo basica e os contetidos a serem
ensinados na escolaridade bdasica devem ser tratados de
modo articulado com suas didaticas; o art. 62, na integra,
refere-se as competéncias da escola basica, as quais devem
constar do projeto politico pedagogico de cada licenciatura,
por exemplo, o dominio dos contetudos e seus significados
em diferentes contextos e sua articula¢do interdisciplinar.
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Ainda, o artigo 109 prescreve que a selecdo de
contet-dos e a organizacdo curricular emergem de um
planejamento que considere a transposicao didatica, visando
transformar os conteudos selecionados em objetos de ensino
dos futuros professores. E visivel, portanto, a transparéncia
da legisla¢do ao propor e corroborar constantemente o papel
das licenciaturas: formar professores e nao mais bacharel
maquiado como professor.

Por ultimo, destacamos os artigos 11, 12 e 13 da
resolucdo, que determinam alguns critérios que devem ser
observados na constituicdo dos projetos politico-pedagogicos,
entre eles eixos de articulacdo da interdisciplinariedade e
disciplinariedade e as dimensdes teoricas e praticas. As praticas
aparecem como elemento novo na legislacao e compreendem
um espago significativo nos curriculos, pois devem estar
presente desde o inicio do curso e permear toda a formacao;
articuladas com os conteudos especificos e com o estagio.

Ao redor dessas modificagdes estruturam-se muitos
impasses entre legisladores e a comunidade académica.
Houve varios momentos de revisdo dos documentos, o que
nos permite perceber que até hoje ainda ha muita confusao
e até mesmo desconhecimento de algumas novas leis, que,
alias, continuam sendo renegociadas e alteradas deixando
parte das instituicdes de ensino sem muita clareza do que
ainda prevalece ou ndo legalmente.

De qualquer modo, ha um saldo positivo quando nos
debrucamos na andlise das LDBs brasileiras. Percebemos
que ha avango sobre a democratizagcdo do ensino e a garantia
do pleno exercicio da cidadania. Todavia, resta saber se os
anos dedicados a pesquisa e os esforcos dos legisladores se
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fardo presente nas praticas de nossos professores quando
alocados em seus espacos de atuagdo, para entdo podermos
dizer que as licenciaturas finalmente cumpriram sua missao.
Por enquanto, podemos dizer que a realidade na educagdo
basica pouco se alterou e nas licenciaturas ainda é muito
timida as modificagdes, fruto de poucas discussdes e de
pouca vontade académica de mudar.

Vale lembrar, ainda, que em 2000, o relator das
diretrizes curriculares das licenciaturas, Silke Weber, ja havia
preconizado:

Importa, entretanto, ndo esquecer que a a¢ao pe-
dagdgica enriquecedora e propiciadora da orga-
nizacdo do pensamento e de iniciativas originais
constitui um processo complexo, cujas repercus-
sdes ndo podem ser de imediato apreendidas,
havendo acordo entre gestores e profissionais
da area educacional que mudangas qualitativas
nesse campo requerem ao menos um decénio de
intervengées consistentes. (grifos nossos, p. 150)

O decénio ja terminou e que fizemos de la para
ca? Nos proximos tdpicos mantemos a discussdo, porém
queremos ver onde foi parar a Literatura em tempos de
tantas mudangas.

3.2 0 ENSINO MEDIO: novas diretrizes e a inclusio de
parametros curriculares para a literatura

Destacamos até o momento o impacto da nova
LDB/96 na educacao brasileira. Propositiva e provocativa,
a legislacdo pretendeu regular e alterar curriculos,
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metodologias e objetivos para cada instancia do ensino. Ao
tratar do ensino médio, procurou estabelecer orienta¢des mais
objetivas e pontuais sobre o seu lugar na educagdo basica,
retirando o peso do tecnicismo para a profissionalizagdo,
o congestionamento de informacgdes genéricas e esparsas
sem objetivos claros e, principalmente, acabar com a relacao
instaurada entre exame vestibular e contetidos.

Vimos que a LDB enfatiza a dimensao da formacao
humana dentro de uma nova concep¢ao de humanismos¢,
ajustado com as novas tecnologias da sociedade
contemporanea. Ao se reportar, nas disposicdes gerais
do ensino basico (art. 22), e nos artigos 35 e 36, sobre o
ensino médio a lei, reforca o viés de uma educacgdo centrada
nessa formacdo. Os incisos do artigo 36 sdo muito claros ao
destacar as finalidades desse nivel.

A partir da LDB/96, como ja dissemos, surgiram
outros documentos para ampliar e dar novas orientagoes,
integralizando o proposto pela Lei maior. Em 1998 foram
publicadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (DCNEM), sob a resolucao CEB n23/98, apos o
relatorio proposto no parecer da CEB n? 15/98.

O citado relatério apresenta uma discussdo dos
artigos e explicita as intencdes dos legisladores. Realiza
um apanhado histérico das discussdes e traz um arrazoado
minucioso da proposta, inclusive justificando a necessidade
de implantacao de novas diretrizes a partir das mudancas

6 Esta concepgado consta no artigo 32 das DCNEM (1998), e assenta-se
sobre os fundamentos estéticos, politicos e éticos, organizados sob trés
pilares: a estética da sensibilidade; a politica da igualdade; e, a ética da
identidade.
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da década de 80. Corroborando o Parecer e a Resolucdo, em
2001 integram ao grupo de documentos o langamento do
PNE, o qual também realiza um diagndstico do ensino médio
e apresenta seus desafios e diretrizes a partir da LDB.
Podemos resumir as preocupa¢des que orientaram
esses documentos na seguinte afirmag¢do exposta no PNE:

CAPA

Pelo carater que assumiu na histdria educacio-
nal de quase todos os paises, a educacio média
€ particularmente vulneravel a desigualdade
social. Na disputa permanente entre orienta-
¢Oes profissionalizantes ou académicas, entre
objetivos humanistas ou econémicos, a tensdo
expressa nos privilégios e nas exclusdes decor-
re da origem social. Em vista disso, o ensino
médio proposto neste plano devera enfrentar
o desafio dessa dualidade com oferta de esco-
la média de qualidade a toda a demanda. Uma
educacdo que propicie aprendizagem de com-
peténcias de carater geral, forme pessoas mais
aptas a assimilar mudangas, mais auténomas
em suas escolhas, que respeitem as diferencas e
superem a segmentacdo social.

Preparando jovens e adultos para os desafios
da modernidade, o ensino médio devera per-
mitir aquisicdo de competéncias relacionadas
ao pleno exercicio da cidadania e da inserc¢do
produtiva: auto-aprendizagem; percepcdo da
dinamica social e capacidade para nela intervir;
compreensdo dos processos produtivos; capaci-
dade de observar, interpretar e tomar decisdes;
dominio de aptiddes basicas de linguagens, co-
municacdo, abstracdo; habilidades para incor-
porar valores éticos de solidariedade, coopera-
¢do e respeito as individualidades. (p. 31-32)
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Ao analisarmos esta afirmacdo, dentro do contexto
dos documentos, vimos que a vontade politica se expressa
num desejo de realizar a democratiza¢do do ensino, fazendo
as classes populares ascender a espacos sociais mais dignos
e, principalmente, contribuir na constituicao de pessoas mais
autdénomas, mais solidarias, que acolham e respeitem as
diferencas e superem a segmentacgdo social.

Para melhor visibilidade e explicitagdo dos docu-
mentos, o MEC lancou em 1999 os Parametros Curriculares
Nacionais do Ensino Médio (PCNEM), observado o disposto
no art. 26 e 36 da LDB/96 e art. 10 das DCNEM; ambos
remetem a base nacional comum dos curriculos para o
ensino médio.

Considerando a proposi¢ao de uma visao critica sobre
o ensino da literatura, podemos afirmar que a LDB ignora
explicitamente esta area, a menos que compreendamos
que no inciso I (art. 36) a men¢ao dada a “letras e artes”
abarque o ensino de literatura. Do mesmo modo, precisamos
depreender do artigo 10 das DCNEM, em seu primeiro inciso,
que a indicacdo de uma area denominada “Linguagens,
Codigos e suas Tecnologias” objetive também a estudar
literatura; o que nada se altera na nova resolug¢do para o
ensino médio, de 2012, em que no artigo 8° relaciona para
o curriculo a area “Linguagens” e ndao mais “Linguagens,
cédigos e suas tecnologias”.

Assim, observados alguns pressupostos que embasam
as mudancas no ensino médio a partir da LDB/96, cabe-nos
agora visualizar e analisar como a literatura esta inserida
nessa recontextualizacao. Vale lembrar que as DCNEM, de
1998, revogada pela resolucao de 30 de janeiro de 2012,
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e a que esta em vigor enfatizam curriculos inovadores, que
estejam pautados pela flexibilidade, contextualizacdo e
interdisciplinariedade, além de salientar que a formacao
do educando esta alicercada em competéncias basicas,
de carater geral, sendo que esta ideia “[..] nada tem a ver
com o ensino enciclopedista e academicista dos curriculos
de Ensino Médio tradicional, reféns do exame vestibular”
(Parecer CEB n2 15/98).

A base legal que institui a area de conhecimento
denominada de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias
é o inciso 10 das DCNEM/1998 e, atualmente, apenas
“Linguagens” é o inciso 8° das DCNEM/2012. Para melhor
detalhamento da area estdo presentes no inciso as alineas
que orientam a area e na nova redacdo da resolucdo de
2012 aparecem em paragrafos. Destacamos que as alineas
da resolucio de 1998 deram origem aos Parametros
Curriculares Nacionais do Ensino Médio (PCNEM), uma vez
que foram expandidas para delimitar a area e inserir suas
competéncias e habilidades. Conforme a apresentacdo, o
documento é apenas de natureza indicativa e interpretativa,
propondo-se a interatividade e ao didlogo. (PCNEM, grifos
nossos, 1999, p. 04)

De fato, ao nos depararmos com o documento,
veremos a abertura para o dialogo, que se mostra breve
e repetitivo ao propor indicacdes para as sub-areas do
conhecimento. Basicamente, as orientacdes sedimentam-
se em torno da linguagem numa concepg¢do interacionista,
ratificando o intuito dos documentos em frisar a relacao
teoria e pratica e o carater interdisciplinar que se deve dar
ao ensino médio. Abrangem os conhecimentos de Lingua
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Portuguesa (e daqui depreendemos que entra literatura),
Lingua Estrangeira, Artes, Educagao Fisica e Informatica.

No que concerne ao ensino de literatura, lamentamos
a falta de discussao mais sélida sobre sua concepgao e
finalidade, bem como uma orientacdo mais didatica sobre
seu objeto de estudo: o texto literario. Os professores,
principais destinatarios do documento, certamente mais
desorientados ficaram, pois além de apresentar lacunas,
confunde ainda mais seus leitores.

Entre as competéncias a serem desenvolvidas,
citamos duas que nos parecem relacionadas com a
literatura:

- Analisar, interpretar e aplicar os recursos expressivos
das linguagens, relacionando textos com seus contextos,
mediante a natureza, fungdo, organizagdo das manifestagades,
de acordo com as condigdes de produgdo e recepgao.

- Confrontar opinides e pontos de vista sobre as
diferentes linguagens e suas manifestagées especificas.

A primeira competéncia é aberta a qualquer género
discursivo e prevé uma concepgdo socio-discursiva da
linguagem em consonancia com as orientagdes. Desse modo,
vale dizer que o estudo de qualquer texto deve considerar os
modos de interagdo verbal e a recep¢do dos leitores para que
os alunos possam analisar as especificidades e perceber que
“as particularidades tem um sentido socialmente construido”
(PCNEM, parte II, 1999, p. 08).

A segunda competéncia também nao se direciona
somente a literatura, apenas sugere como as demais, que se
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realize um estudo a partir do confronto de opinides. O que
nos chama a atencao sdo as explicacdes dadas pelos autores
sobre o topico: eles afirmam que a apreciacdo literaria
estd ligada a um preparo, e para que o aluno goste ou nao
de uma obra de arte é necessario prepara-lo com criticas
literarias “autorizadas”. Assim, o aluno precisa conhecer e
analisar essas perspectivas (ponto de vista) como inicio da
apreciacao para depois comecar a posicionar-se.

Apesar de os autores também concordarem que os
alunos ndo devam ser meros espectadores ou reprodutores
de saberes, por outro lado, eles enfatizam as “perspectivas
autorizadas”. O que é isso sendo levarmos a sala de aula
apenas uma visdao do discurso? Que discurso, quais sao os
autorizados? Serd que isto ndo remete também a imaginar
que s6 valem as vozes da critica consagrada como Haroldo de
Campos, Antonio Candido, Alfredo Bosi, Silviano Santiago, etc.

Mais adiante, ao reunir em topicos as competéncias
e habilidades da area, encontramos novas possibilidades
de referéncia ao ensino de literatura, a qual depois fica
explicitada. Eis o que depreendemos do topico Investigagdo e
Compreensdo, que diz o seguinte:

Recuperar, pelo estudo [do texto literdrio], as formas
instituidas de construgdo do imagindrio coletivo, o patriménio
representativo da cultura e as classificagbes preservadas
e divulgadas, no eixo temporal e espacial. (PCNEM, grifos
nossos, 1999, p. 14 e 24)

Para o professor que buscava orientagdes inovadoras,
condizentes com a LDB/96 e as DCNEM, certamente esta
habilidade deve ter-lhe causado estranhamento. O que fez
até entdo se nao foi recuperar ‘essas formas’ pelo estudo da
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historia literaria? Entdo, ele estava certo na sua metodologia
e na escolha dos conteudos, ou ndo? A propoésito nos parece
que a habilidade corresponde a historiografia literaria, ha
todos os indicativos de que essa seja a orientagdo. Todavia,
os demais topicos depdem contra uma orientacdo apenas
historiografica e o proprio documento mais adiante critica
essa forma de estudo, ao revelar o seguinte questionamento:

A histéria da literatura costuma ser o foco de
compreensdo do texto; uma histéria que nem
sempre corresponde ao texto que lhe serve de
exemplo. O conceito de texto literario é discu-
tivel. Machado de Assis ¢é literatura, Paulo Co-
elho ndo. Por qué? As explicagdes ndo fazem
sentido para o aluno. (PCNEM, parte II, 1999,

p.16)

Certamente, ndo faz sentido nem para os professores
um comentario desta natureza. E mais confuso se torna
ao propor a habilidade acima citada e o confronto com a
sugestdo das “perspectivas autorizadas” para preparar o
gosto pela literatura.

Ainda, se tomarmos mais este comentario do
documento, é impossivel ficar tranquilo diante da proposta:

Outra situagdo de sala de aula pode ser mencio-
nada. Solicitamos que alunos separassem de um
bloco de textos, que iam desde poemas de Pes-
soa e Drummond até contas de telefone e car-
tas de banco, textos literarios e nio-literarios,
de acordo como sdo definidos. Um dos grupos
ndo fez qualquer separacdo. Questionados, os
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alunos responderam: “todos sdo nio-literarios,
porque servem apenas para fazer exercicios na
escola”. E Drummond? Responderam: “Drum-
mond é literato, porque vocés afirmam que é,
eu ndo concordo. Acho ele um chato. Por que
Zé Ramalho nio é literatura? Ambos sdo poetas,
ndo é verdade?” (Idem, p.16)

A sugestdo dos autores, ao colocar as criticas sobre
o ensino atual e os comentarios do aluno nos leva crer que
concordam que a literatura no ensino médio deve estar
aberta a autores fora dos padrdes literarios da Academia.
Também apontam para a liberdade de expressdo dos alunos,
favorecendo o dialogo e a troca de opinides. Entdo, como
fica a habilidade que apontam a recuperacdo das formas
instituidas pelo discurso imaginario e coletivo? Que formas
instituidas sdo essas? E mais, se o patrimdnio representativo
da cultura nao é a histdria literaria, até entao ensinadas, qual
é? Conforme Willian R. Cereja:

CAPA

Quanto a parte “[Recuperar] as classificagdes
preservadas e divulgadas no eixo temporal e
espacial”, do final desse item, o que seriam “as
classificacdes preservadas e divulgadas”? Clas-
sificar um autor ou uma obra como barrocos
ou romanticos seria uma forma de recuperar
essas classificagdes? Em caso afirmativo, entao
em que consistiria a novidade da proposta, ja
que o ensino de literatura tradicionalmente se
tem voltado para a classificacdo de autores em
periodos literarios e para o reconhecimento
de caracteristicas dos movimentos literarios?
(2005, p. 116)
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Concordamos com as observagdes do professor
principalmente porque esta habilidade conferida ao ensino de
literatura destoa de toda a proposta dialdgica e interacionista
que permeia o documento. Além disso, desorienta aquele
professor que precisa compreender as novas concepgdes e
joga para ele a culpa de nao saber o que fazer com a literatura.
Sdo muitas perguntas, mas sem respostas ao professor.

Segundo Socorro Vilar, “[..] o modelo que os
professores julgavam encontrar nesse texto, no caso da
literatura, se traduz em algumas observagdes genéricas
que supdem um leitor ja apto e familiarizado com os
pressupostos da Andlise do Discurso e das concepgdes
tedricas de Bakhtin” (2004, p. 112).

Outra importante contribuicdo para a analise dos
PCNEM provém de um documento oficializado na pagina
do MEC, assinado pelo professor Haquira Osakabe e pela
professora Enid Y. Frederico, ambos da Universidade
Estadual de Campinas (UNICAMP). Ao se reportarem a
literatura, compreendem que houve falta de orientacdes
sobre a mesma e que isto implicitamente sugere a exclusao
dela nos curriculos. Ainda, a respeito das poucas orientacoes,
entendem que as referéncias sobre Machado de Assis, Paulo
Coelho, Carlos Drummond de Andrade e Zé Ramalho sdo
baseadas em preconceitos e predeterminacdes, evidenciando
que os PCNEM insistem no carater arbitrario da literatura.
Mais adiante, os autores denunciam outro grave problema do
texto, decorrente da competéncia, antes discutida:

E importante observar o fato dessa competén-
cia assimilar todo o velho programa do colegial,
tal como se fazia desde a introducdo da Lite-
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ratura em nosso ensino e tal como continuou
sendo feito, em muitos casos, até o presente,
ou seja: a literatura como conjunto de monu-
mentos (“formas instituidas do imagindrio cole-

» o«

tivo’, “o patriménio representativo da cultura”),
como conjunto de classificagdes consagradas
(“classificagées preservadas e divulgadas, no eixo
temporal e espacial”). Dessa forma, continua-
mos no mesmo patamar definido por legislagdo
anterior a 1961, quando a Lei de Diretrizes e
Bases conferiu ao professor total liberdade de
organizacdo de seu programa, liberdade de que
os agentes, professores e autores de livros di-
daticos, ndo conseguiram usufruir. (OSAKABE;
FREDERICO, 2004, p.71-72)

Por fim, podemos dizer que os propoésitos inovadores
dos PCNEM para a Literatura ndo sao esclarecedores e sdo
pouco inovadores, pois concretizam a manutencdo de um
ensino ja consolidado nas escolas ha muito tempo.

Entre estas criticas, inimeras outras foram recebidas
por escritores, professores e pesquisadores da area da
literatura. Destarte, trés anos depois foram lancados
novas orientagdes para o ensino médio denominadas
de Parametros Curriculares Nacionais + Ensino Médio
(PCNEM+), tendo como sub-titulo Orientagdes educacionais
complementares aos Parametros Curriculares Nacionais.
Realmente, o documento pretendia complementar as lacunas
deixadas anteriormente, principalmente ao volume sobre
Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias.

O novo volume foi apresentado em 2002 e mostra
nitidamente sua preocupacdo em detalhar melhor para

83

CAPA \ < _ SUMARIO =

N




o professor os fundamentos que amparam o ensino
médio e como a escola pode organizar-se diante desses
novos paradigmas. Fica patente no livro a necessidade
de atualizacdo da escola em consonancia com uma nova
sociedade e com uma nova organizacdao global. Para isso,
é enfatizado o trabalho por areas de conhecimento, sem
desconhecer as especificidades das disciplinas até entdo
trabalhadas nos curriculos.

Ao reconhecer a existéncia de programas curriculares
inovadores, escolas que ja integram novos projetos politico
pedagégicos, o documento evidencia que é possivel e
necessario rearticular as formas tradicionais do curriculo
por disciplinas. Por isso, é perceptivel a énfase dada as
competéncias’, as quais devem ser estimuladas e trabalhadas
nas diversas areas, como eixo estruturante do dialogo entre
os diversos conhecimentos divididos historicamente em
disciplinas. Assim, a primeira parte, introdutoria, corresponde
a explicitagdo e a defesa da interdisciplinariedade das
areas, inclusive, evidenciado, com exemplos e sugestoes
metodolégicas como é possivel se realizar essas articulagdes
por tematicas, neste caso entrariam os temas transversais
como sugestdo de trabalho norteador das areas.

A partir desta parte introdutdria, com forte apelo
a curriculos organizados em torno de grandes A4reas,
apresentada no segundo capitulo do volume a area

o

7 As competéncias estdo baseadas em trés eixos: Representacdo e
Comunicac¢do; Investigacdo e Compreensdo; e, Contextualizacio
Sociocultural. Todos eles representam a retomada dos PCNEM e
das DCNEM, porém com mais detalhamento de suas concepgdes e
desdobramentos em contetidos e sugestdes de metodologias.
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Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias, assinada por Maria
Paula Parisi Lauria. Notamos que, em confronto com o
documento anterior e de acordo com o préprio sub-titulo, de
fato esse volume surge para completar as lacunas e organizar
mais claramente as orientacdes da area.

Por isso, o segundo capitulo apresenta uma introducdo
e a caracterizacdo da area, depois define as competéncias e as
explica e, por ultimo, revela conceitos estruturantes. Também,
acrescenta uma bibliografia especifica ao capitulo, tdpico
presente nos demais capitulos ao delimitar cada disciplina
da area em discussdo. Ja o terceiro capitulo, alvo de nosso
interesse, tece as orienta¢des e especificidades da Lingua
Portuguesa.

Retomando as criticas realizadas sobre o documento,
veremos o descontentamento por parte de alguns autores/
professores:

No entanto, essa explicitacio parece-nos
apresentar-se ainda pior. Além de ver a lite-
ratura apenas como portadora de conteidos
culturais (pp 68.9, 69. 4), insiste no carater
lddico e prazeroso da fruicdo literaria, posi-
¢do semelhante ao supérfluo, como o adereco
que distrai (p.67.5). (OSAKABE; FREDERICO,
2004, p. 72)

No que se refere ao ensino de literatura, especi-
ficamente, o documento também deixa duvidas.
Embora os PCN+ reafirmem de modo geral o
ponto de vista dialégico da linguagem literaria
expresso nos PCNEM, parece-nos que o novo do-
cumento recua em relacdo a algumas posi¢oes
assumidas no documento anterior. E o caso do
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ensino de histdria de literatura, que, de acordo
com os PCNEM, deveria ocupar papel secunda-
rio, dando maior espaco par a formacgao de leito-
res de literatura. (CEREJA, 2005, p. 120)

Essas afirmacdes mostram a insatisfacio com o
tratamento dado a literatura, pois mais uma vez ela é
negligenciada a uma categoria menor, convencionada como
parte dos géneros discursivos, entre eles os ficcionais.
Portanto, poderiamos pensar que todas as proposicdes
relacionadas ao texto na lingua portuguesa servem para
o texto literario. Tal situacdo fica explicita na selecdo de
conteuidos expostas pelo texto, em que se afirma: “Pensar
o ensino de Lingua Portuguesa no ensino médio significa
dirigir a aten¢do ndo s6 para a literatura ou para a gramatica,
mas também para a producdo de textos e a oralidade”
(PCNEM+, 2002, p. 70). Nesse sentido, talvez se expresse até
um nao-lugar para ela dentro desses novos parametros.

A falta de rumo para a literatura ficou evidente nos
PCNEM+ (2002) e certamente construiu mais perguntas e
desafios aos professores que buscavam um novo programa,
substituto de uma pratica tdo arraigada na tradicdo do
estudo historicista. Mais uma vez, quem buscava resignificar
suas praticas, revitalizar seus conhecimentos e consolidar
novas orienta¢des didaticas para suas crengas sobre o ensino
de Literatura ficou sem alicerce, precisou provavelmente
continuar com a tao combatida histéria dos periodos
literarios da literatura, até porque o documento mais
consolida do que desrealiza essa pratica.

Tomemos algumas orientacbes dos PCNEM+
como exemplo dessa contradicdo. O texto aponta para
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a manutencao da histéria da literatura como vertente e
expressdo do conhecimento de Literatura, porém nao
menciona quais textos literarios e como proceder com esses
textos na sala de aula; ainda, sugere muito brevemente a
fruicdo da obra literaria, mas também deixa um vazio sobre
0 assunto.

A informacdo nova dos PCNEM+ em relacdo ao
documento anterior sdo: organizacdo das competéncias
e habilidades e seu desdobramento em conteddos, esses
gerados pelos conceitos; e a inser¢ao de temas estruturadores
para um curriculo do ensino médio. No primeiro bloco de
conceitos (posteriormente desdobrados em conteudos),
vinculados ao eixo Representagdo e Comunicagdo, temos:

1. Linguagens: verbal, nao verbal, digital;
2. Signo e simbolo;

3. Denotacao e Conotacao;

4. Gramatica;

5.Texto;

6. Interlocucgdo, significacdo, dialogismo.

Ao explanar o primeiro conceito, ha um destaque para
a literatura, como exemplo para a discussdo dos conceitos de
verbal e ndo verbal: “Tais conceitos podem ser desenvolvidos
comparando-se, por exemplo, o texto de Graciliano Ramos,
em Vidas secas, com as imagens de Candido Portinari, em
Os retirantes; ou relacionando uma coletinea de poemas
que tematizem o trabalho e imagens extraidas do livro
Trabalhadores, do fotografo Sebastido Salgado” (PCNEM+,
2002, p. 59). A literatura também sera exemplo para o
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segundo conteudo Signo e simbolo, com a obra Vidas Secas

de Graciliano Ramos:

e titulo (signo linguistico): Vidas secas;

e simbolo: aridez, miserabilidade.

Juntam-se ao conceito acima a Denotagdo e Conotagdo.
Ambos surpreendem pela forma como sdo apresentadas
suas linhas teodricas, pois sdo contraditérias quando
colocadas no esteio de uma proposta sdcio-interacionista,
como a que pauta todas as orientagdes. Inclusive, surpreende
a pratica sugerida para confronto entre o texto literario e
ndo-literario, como bom exemplo para constituirem estes

conceitos, vejamos:

CAPA

No ambito das atividades escolares, a aproxima-
¢do entre texto jornalistico (mais denotativo) e
literdrio (mais conotativo), por exemplo, exige
a ativagdo desses conceitos. Vale lembrar que,
apesar de seu valor informativo-referencial, o
texto jornalistico, em alguns momentos, com-
porta a conotacio, assim como o texto literario,
em sua natureza polissémica, também da lugar
a denotagdo. Da mesma forma, é necessdrio ope-
rar com tais conceitos na transposicdo de textos
para outros contextos, de acordo com as inten-
cionalidades do autor. Por exemplo, quando a
matéria jornalistica ou a linguagem cientifica
servem de fonte para a linguagem poética. Pen-
se-se no “Poema tirado de uma noticia de jor-
nal”, de Manuel Bandeira, e no poema “Ligdo
sobre a agua’, de Anténio Gededo. (PCNEN+,
grifos nossos, 2002, p. 60)
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Esta tem sido uma atividade recorrente nos manuais
didaticos, ja cristalizada ha algumas décadas, a partir da
noc¢ao estruturalista do tedrico F. Saussure. Outro problema
estd na questdo sobre a identificacdo desses conceitos
quando a proposicao é a transposicdo de textos para outros
contextos. Os exemplos utilizados exploram o campo da
denotacdao e da conotacdo, ignorando que na “andlise e
interpretacdo de textos temos os procedimentos estilisticos e
os efeitos de sentido para que essa conotac¢do se compreenda
no texto” (VILAR, 2004, p. 120), além de esquecer que a
noc¢ao de texto e da propria literatura apresentada até entao
estd assentada sob processos de interagdo social.

Os conceitos seguintes, que tratam sobre o Texto,
Interlocugdo, Significagdo e Dialogismo, ja apontam para a
contrariedade das concepgdes. Situa o texto como unidade
de ensino e nao a palavra como supoe o estudo da denotacgao
e conotacdo; coloca a interlocucdo como ponto relevante
para a construcdo de sentidos do texto, gerando tais efeitos.
Salientamos que os conceitos centram mais as questdes de
lingua portuguesa, porém nao despreziveis para a Literatura
ja que o programa prevé o estudo a partir dos géneros
textuais, portanto, devem ser observadas as obras ficcionais
nesse contexto também.

Dessa forma, o ultimo conceito desse eixo,
denominado Protagonismo, pretende trazer o aluno
como produtor de textos: “na produ¢do de um texto
narrativo - como um relato, por exemplo - o aluno deve
ser incentivado a colocar-se na situacdo de quem reconta
um fato ocorrido com ele” (PCNEM+, 2002, p. 61). No
entanto, este exemplo foi infeliz se a proposta realmente
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era colocar o aluno no centro da produgdo. De acordo
com W. Cereja (2005), essa é mais uma incongruéncia
do documento, pois o fundamento do estudo por meio
de géneros textuais requer que no ambito da producgdo o
aluno seja parte do processo de producdo e ndo alguém
que se “imagine recontando” um relato.

A fim de detalhar as orientagdes, na sequéncia
aparecem os conteudos estruturados pelos conceitos até
agora definidos pelo eixo Representacdo e Comunicagdo.
A organizacdo leva a mobilizagdo das competéncias e
habilidades, quais sejam: 1. Utilizar linguagens nos trés
niveis de competéncia: interativa, gramatical e textual; 2. Ler
e interpretar; 3. Colocar-se como protagonista na producao e
recepcao de textos; 4. Aplicar tecnologias da comunicacdo e da
informacdo em situacdes relevantes.

O segundo eixo é Investigacdo e Compreensdo, o que
parece ser o mais representativo da Literatura em todo o
documento, pois é nitida nos conceitos e nos conteudos, a
relacdo com a mesma. Confrontado com os PCNEM de 1999,
podemos dizer que houve grande ampliagao no eixo ao que se
refere as explicitagdes, diminuindo a confusdo de informagoes e
as lacunas. Os conceitos apresentados estao todos praticamente
voltados ao campo da Literatura:

1 Correlagao;
2 Analise e Sintese;
3 Identidade;
4 Integracao;

5 Classificagao;
90

CAPA 1\ 7 SUMARIO _-*

—



6 Informagdo versus redundancia;

7 Hipertexto.

Estes conceitos, explicados no documento, evidenciam
a preocupacdo direta com o ensino de Literatura. Quando
associados aos contetudos fica saliente a proposicao da
manutencdo da Historia da Literatura como pilar do ensino
médio, e, com raras excecOes, aparece a meng¢do a leitura
literaria como foco de formacao do leitor e a fruicdo da obra
literaria. Trataremos deste eixo associando conceitos e
conteddos, em bloco, por se tratar basicamente do mesmo
tema estruturador: historiografia literaria.

Os contetdos sdo os seguintes: 1. Analisar e
interpretar no contexto de interlocu¢dao; 2. Reconhecer
recursos expressivos das linguagens; 3. Identificar
manifestacées culturais no eixo temporal, reconhecendo os
momentos de tradigcdo e de ruptura; 4. Emitir juizos criticos
sobre manifestagdes culturais; 5. Identificar-se como usudario
e interlocutor de linguagens que estruturam uma identidade
cultural propria; e, 6. Analisar metalinguisticamente as
diversas linguagens.

Os PCNEM de 1999 deixavam vazios, mas insinuavam
uma abertura para o estudo do texto literario que ndo fosse
apenas o canone. No entanto, podemos verificar que nos
conceitos e conteudos dos PCNEM+ esta sugestdo desaparece
em detrimento do estudo cronoldgico de obras consagradas.
Além disso, colocam como procedimento didatico praticas
consolidadas pelos livros didaticos e altamente questionadas
pela comunidade académica, como “O aluno deve saber,
portanto, identificar obras com determinados periodos,
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percebendo-as como tipicas de seu tempo ou antecipatorias
de novas tendéncias. Para isso, é preciso exercitar o
reconhecimento de elementos que identificam e singularizam
tais obras [...]| (PCNEM+, 2002, p. 65)

Neste sentido, entendemos que essas orientagdes
sdo um retrocesso para o ensino de literatura, pois ndo
avancam naquilo que ja é sélido e desgastado pelas praticas
tradicionais do ensino médio. Ainda, estio desencontradas
com a proposta geral dos PCNEM+ e das DCNEM.

O ultimo eixo intitula-se  Contextualizagdo
Sociocultural e também abarca parte do ensino de Literatura
ao propor os conceitos:

1 Cultura;

2 Globalizagao versus localizagao;

3 Arbitrariedade versus motivagdo dos signos e
simbolos. Negocia¢do de sentidos;

4 Significado e visdo de mundo;

5 Desfrute (frui¢ao);

6 Etica;

7 Cidadania;

8 Conhecimento: construcdo coletiva e dinamica;

9 Imaginario coletivo.

Na explicacdo do primeiro conceito, a autora Maria
Paula Parisi deixa transparente a nocdo de cultura atrelada
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ao estudo da literatura quando afirma: “No dominio desse
conceito estd, por exemplo, o estudo da histdria da literatura”
(Idem, grifos nossos, p. 66). Mais adiante, no quarto conceito,
consolida essa relagdo, dizendo que “os textos estdo
impregnados das visdes de mundo proporcionadas pela
cultura [..] resultam das escolhas e combinagdes feitas no
complexo universo que é uma lingua e evidenciam, de forma
concreta, o universo de seu autor” (Idem, p. 67).

Esses conceitos se voltam ao patrimonio legado pelas
Antologias, obras de Histéria Literaria, Manuais e livros
didaticos, os quais guardam a memdria cultural e literaria do
pais. Assim, veremos que é objetivo do documento preservar
este legado, tanto que o ultimo conceito confirma essa
orientacao:

Os mitos imortalizados pela literatura como o
“herdéi sem nenhum carater” (Macunaima), o
homem do interior de Minas (Grande sertdo:
veredas) ou o nordestino retirante (Vidas secas)
sdo representacdes revestidas de alta carga ex-
pressiva e que, entre tantas outras que o pro-
fessor pode escolher, merecem ser apreciadas
do ponto de vista estético. (Idem, p. 68)

Alias, os exemplos dos titulos das obras em todo o
documento revelam também que ndo saimos das entranhas
do canone literario. Em todos os momentos que ha uma
indicacdo literaria, sdo citados os ja consagrados titulos
dos livros didaticos e historiografias, apagando-se nesse
documento a invocacao de autores desconsiderados pela
critica, como Paulo Coelho, citado no documento anterior.
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Cabe-nos, por fim, fazer uma ressalva ao conceito de
Fruigcdo. De acordo com Maria Laura Parisi, a fruicdo seria
uma situacdo gratuita, sem motivacdo pedagogica para o
texto literdrio ou mesmo mausicas, filmes, etc., todavia, nessa
pratica compreende que o aluno serd capaz de depreender
seu valor estético. Parece-nos que ai reside uma tentativa de
libertar a obra literaria do estudo sistematico e diacronico
da historiografia, abrindo espago para abrigar as discussoes
sobre o prazer e o gosto da leitura tdo requisitado no ambito
da formacdo do leitor. Dirfamos que foi uma pequena
iniciativa de inserir no ensino de literatura essa perspectiva,
mas totalmente abandonada nas competéncias e contetdos
desse eixo.

Por muito tempo, a fruicdo tem sido alvo de discussao
por pesquisadores e tedricos na compreensao de que é
necessario realizar um estudo voltado para a obra de arte
como uma realizagdo estética e centrada no leitor (recepgao).
Talvez por isso, o documento mencione o conceito, mas
ndo o desenvolve. Falta de tempo? Espago? Ou falta uma
proposta para o ensino de literatura? Sabemos apenas que
fruicdo destina-se a competéncia de “usufruir do patriménio
cultural nacional e internacional” (Idem, p. 69) como forma
de apreciacao estética e nada mais. E, pela primeira vez surge
a indicac¢do de uso de literaturas estrangeiras no programa?
Quais? Nao ha sugestao.

Ainda, quanto a formacdo de leitores, somente em
paginas posteriores, quando observados os critérios para a
selecdo de conteudos, timidamente, vemos o resgate deste
objetivo. Diz o texto que o ensino médio deve dar atencao
a formacdo de leitores, “[..] inclusive das obras cldssicas de
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nossa literatura, do que mantenha a tradicdo de abordar
minuciosamente todas as escolas literarias, com seus
respectivos autores e estilos. (Idem, grifos nossos, p.71)

Embora pare¢a uma orientacdo solta no meio do
documento, queremos destacar algumas observagdes
decorrentes do trecho. Primeiro, vemos que a formacao
de leitores ainda esta atrelada a literatura; segundo,
a leitura dos classicos; e, terceiro, parece abrandar o
ensino do sistema de periodizacdo das escolas literarias,
apontando para um estudo mais vertical das obras do
que o reconhecimento detalhado dos estilos de época.
Contudo, continua reafirmando o estudo de classicos e da
historiografia, e em que sentido isso muda o ensino?

Os conteddos apresentados estdo em sintonia
com os conceitos e referendam o que ja foi dito sobre as
orientacdes de ensino de literatura; sao eles: 1. Usar as
diferentes linguagens nos eixos da representacdo simbdlica
- expressdo, comunica¢do e informacdo - nos trés niveis
de competéncias; 2. Analisar as linguagens como fontes de
legitimacao de acordos sociais; 3. Identificar a motivacao
social dos produtos culturais na sua perspectiva sincronica
e diacrénica; 4. Usufruir do patrimonio cultural nacional e
internacional; 5. Contextualizar e comparar esse patrimonio,
respeitando as visdes de mundo nele implicitas; 6. Entender,
analisar criticamente e contextualizar a natureza, o uso e o
impacto das tecnologias de informacao.

Apébs esse ponto, o documento orienta a selegdo
de contetdos e cita alguns temas estruturadores para as
aulas de Lingua Portuguesa. Decorre dessa nocdo a ideia de
uma pedagogia por projetos de trabalho, ja que em outros
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momentos do documento constatamos a valorizacao desta
pratica ao mencionar o tema gerador e o uso de projetos
para constituir e revisitar estudos de obras literarias.

Dentre os temas estruturadores, vale destacar apenas
o ultimo: O texto como representacdo do imagindrio e a
construgdo do patriménio cultural. Suas unidades tematicas
sdo: o funcionamento discursivo do cliché; preconceito e
parddia; e identidade nacional, todas elas estdo associadas
as competéncias ja delineadas anteriormente. Diante disso,
ficamos mais uma vez desnorteados com a literatura no
ensino médio, pois o que seria o preconceito? O que sao
clichés na literatura? A identidade nacional é sugerida pela
competéncia de resgatar os textos populares, mas sé estes?

Em 2006, sao langadas novas Orientagbes Curriculares
para o Ensino Médio, atendendo as muitas reivindica¢des
de esclarecimentos e reflexdes sobre os PCNEM (1999) e
PCNEM+ (2002). O proprio documento, na apresentacao,
expOe a justificativa de publicacao de novos volumes que
ampliassem as orientac¢des, dizendo o seguinte:

A proposta foi desenvolvida a partir da necessi-
dade expressa em encontros e debates com os
gestores das Secretarias Estaduais de Educacido
e aqueles que, nas universidades, vém pesqui-
sando e discutindo questdes relativas ao ensino
das diferentes disciplinas. A demanda era pela
retomada da discussdo dos Parametros Curri-
culares Nacionais do Ensino Médio, ndo sé no
sentido de aprofundar a compreensdo sobre
pontos que mereciam esclarecimentos, como
também, de apontar e desenvolver indicativos
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que pudessem oferecer alternativas didatico-
-pedagdgicas para a organizagdo do trabalho
pedagégico, a fim de atender as necessidades e
as expectativas das escolas e dos professores na
estruturacdo do curriculo para o ensino médio.
(MEC, 2006, p. 08)

Em sintonia com proposta de didlogo e democratizagdo
do ensino, os gestores reavaliaram os parametros e trouxeram
mais uma complementacdo “com a intencdo de apresentar um
conjunto de reflexdes que alimente a pratica docente” (Idem,
p. 08). Ampliaram para varios volumes, sendo que cada um
contempla uma grande area do conhecimento; e, em especial,
no volume 1 dedicado a Linguagens, Cédigos e suas tecnologias,
acrescentam um capitulo especifico aos conhecimentos de
Literatura, separado agora dos conhecimentos de Lingua
Portuguesa. Finalmente, apds tantos encontros, semindrios e
debates concederam a Literatura seu espaco.

Destacamos que cada capitulo é realizado por um
grupo de autores, professores renomados de Universidades
brasileiras. O caso particular da Literatura é assinado pelas
consultoras Neide Luzia de Resende, Maria Zélia Versiani
Machado e Enid Yatsuda Frederico; foram leitores criticos
desse capitulo os professores Haquira Osakabe e Ligia
Chiappini Moraes Leite.

As novas orientagdes curriculares deixam de
se pautar pelo rol de competéncias e habilidades, tao
exploradas nos PCNEM anteriores, e passam a tracar
um perfil para o ensino de literatura no ensino médio. A
breve introducdo recupera a auséncia da literatura nos
documentos anteriores, revelando a negacdo da autonomia
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e a especificidade do texto literario, para justificar o espaco
concedido nesse momento ao campo literario. Nesse
ponto, abrem-se as discussdes para defender a presenca da
literatura nesse nivel do ensino.

As outras questdes que permeiam as orientacoes
curriculares sdo: Como se d4 a passagem da formacdo do
leitor do ensino Fundamental ao Ensino Médio? Quais as
especificidades da leitura literaria? Qual a importancia do
leitor e que leitores somos? Como formar o leitor critico na
escola? Quais as possibilidades de media¢ao escolar no trabalho
com a literatura? Com isso, percebemos que foi abandonada a
sistematizacdo das competéncias e habilidades da disciplina, tdo
discutidas nos documentos anteriores.

Retomando a primeira e mais importante questdo
(por que a literatura no ensino médio?), observamos a
preocupacao em delimitar sua concep¢ao e fun¢do na
sociedade.

Uma de suas marcas é a sua condigdo limitrofe,
que outros denominam transgressio, que ga-
rante ao participante do jogo da leitura literaria
o exercicio da liberdade, e que pode levar a limi-
tes extremos as possibilidades da lingua. (OC-
NEM, 2006, p. 49)

Para discutir o curriculo do ensino médio to-
maremos a literatura em seu sentido stricto
sensu: como arte que se constréi em palavras.
(idem, p. 52)

Estas duas primeiras definicdes orientam a funcdo
do texto literario na escola e respaldam a opg¢do da leitura
literaria do canone da literatura brasileira no ensino médio.
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Apoiado no art. 35, inc. I1I3, da LDB/96, o documento mostra
0 objetivo da literatura e retoma as palavras de Antonio
Candido sobre a visao da literatura como fator indispensavel
a humanizac¢do, palavra chave que tem sido associada a
formacao do leitor e ao letramento literario.

Com esta perspectiva humanista, as orientacdes
criticam a sobrecarga do uso de informacdes sobre estilos
de época e escolas literarias nas aulas de Literatura e deixa
muito claro qual é a nova visdo de ensino que se quer
nas escolas de ensino médio: “trata-se, prioritariamente,
de formar o leitor literario, melhor ainda, de ‘letrar’
literariamente o aluno, fazendo-o apropriar-se daquilo a que
tem direito.” (Idem, grifos nossos, 2006, p. 54)

Essa ndo é uma nova funcdo atribuida a literatura,
alias, tem sido uma luta constante divulgada nas pesquisas e
estudos literarios desde a década de 60, quando deflagrada
a crise da leitura. O que podemos frisar é que pela primeira
vez explicita-se em documento oficial a preocupacao com o
leitor literario no ensino médio.

Assim, ao atribuir prioridade a formag¢do do leitor
no ensino de literatura do ensino médio em detrimento
da supremacia das escolas literarias, ndo significa que as
orientagdes abandonem este “conteddo”, apenas invertem
o processo, a historiografia passa a ser apenas um dos
elementos de estudo do texto literario.

O enfoque sobre o leitor vem ancorado em alguns
conceitos decorrentes principalmente da teoria literaria,

8 Art. 35, inc. Ill) aprimoramento do educando como pessoa humana,
incluindo a formagdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual
e do pensamento critico. (LDB/96)
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denominada Estética da Recepcao, a qual é o fundamento
de todo o documento em questdo. Assim, ao priorizar a
figura da formacdo do leitor, os autores inserem a nog¢ao
de letramento, reconfigurando a concepg¢do: “podemos
pensar em letramento literdrio como estado ou condig¢do
de quem ndo apenas é capaz de ler poesia ou drama, mas
dele se apropria efetivamente por meio da experiéncia
estética, fruindo-o” (Idem, p. 55). Em paragrafo seguinte
explicita como deve ser compreendida a experiéncia
estética e a fruicdo:

Estamos entendendo por experiéncia literaria o
contato efetivo com o texto. S6 assim sera pos-
sivel experimentar a sensagio de estranhamen-
to que a elaboragdo peculiar do texto literario,
pelo uso incomum de linguagem, consegue pro-
duzir no leitor, o qual, por sua vez, estimulado,
contribui com sua prépria visdo de mundo para
a fruigdo estética. A experiéncia construida a
partir dessa troca de significados possibilita,
pois, a ampliagdo de horizontes, o questiona-
mento do ja dado, o encontro da sensibilidade,
a reflexdo, enfim, um tipo de conhecimento di-
ferente do cientifico, j& que objetivamente ndo
pode ser medido. O prazer estético é, entdo,
compreendido aqui como conhecimento, partici-
pagdo, fruicdo. (Idem, grifos nossos, p.55)

Nesta citacdo, é perceptivel toda a orientacdo
metodoldgica voltada para a estética da recepcdo, em
que a base do ensino-aprendizagem se da pela recepcao
das leituras dos alunos, porém, nao exclusivamente,
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concentrado nas opinides dos alunos como critério de valor,
a qual o documento anterior dava énfase. Inclusive, no
ponto sobre a leitura literaria, fica explicita a forma como
deve ser desenvolvido o trabalho com o leitor e a recepcao,
tomando como bases tedricas os estudos de Barthes
e Umberto Eco. Destacamos, por fim, o termo fruicgdo,
associado aqui a conhecimento e ndo diversdo, como
sugerido pelo PCNEM+ (2002).

Explicitada a questdo teorico-metodoldgica e
suas bases, as discussdes se encaminham para um ponto
complexo no documento, reativando o conceito de literatura:
0 que divide o campo do literario do nao literario? O que
deve ser selecionado para estudo em sala de aula? Perguntas
que vdo sombrear o restante das orientacdes e, como ja
dissemos, evidenciam o estudo da literatura através da
leitura dos classicos, pois em varias passagens fica evidente
a primazia de obras da cultura letrada e da literatura
brasileira.

Essa posicdo é tomada no documento, entre outras
razdes, como uma saida para enfrentar o rebaixamento
do nivel de leitura literaria no ensino fundamental,
principalmente, porque decorre de praticas desmotivadoras
da leitura (trechos e resumos das obras) e também da leitura
desordenada de textos sem qualidade estética. E, sobretudo,
porque legitima o carater humanizador de que fala Antonio
Candido (1995).

Nao é diferente a postura do professor Haquira
Osakabe ao denunciar o aviltamento do ensino por ocasiao
da LDB/71. Segundo o professor, nos anos 60, a ideia de
democratizacdo do ensino propiciou o empobrecimento
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cultural, “[...] justificado por uma suspeita preocupacdo de
adequar o ensino as condi¢cées do aluno. Trata-se de uma
versao perversa do velho preconceito segundo o qual nao se
deve deitar pérolas aos porcos, ou seja, as classes subalternas
s6 merecem um ensino a sua altura” (OSAKABE; FREDERICO,
2004, p. 62). A partir dessa constatagdo, o autor mostra
que a literatura também cumpriu seu papel ao atenuar “[...]
o impacto da distadncia entre as manifestacdes literarias
consagradas e as condi¢des de recepc¢do do aluno”; reduzindo
o processo de assimilacdo da experiéncia literaria através
da substituicdo de “[..] textos dificeis por uma literatura
considerada mais digerivel” (Idem, p. 62-3).

De fato, sabemos que esta tem sido a orientagdo
predominante entre os estudiosos da literatura, sob o
pretexto da massificagio e ampliagdo dos bens culturais
sobre a cultura letrada. Conforme o documento é visivel
a preocupag¢do que os autores tém com a substituicdo dos
textos literarios por outros mecanismos de leitura como o
cinema e a musica ou até mesmo com géneros de qualidade
estética duvidavel, como quadrinhos e cordel, pois esse
deslocamento ndo serviria a dimensdo formativa do leitor.
Assim, para os autores o desafio sera:

Levar o jovem a leitura de obras diferentes
desse padrido sejam obras da tradi¢do literaria,
sejam obras recentes, que tenham sido legiti-
madas como obras de reconhecido valor estético,
capazes de propiciar uma fruicdo mais apurada,
mediante a qual terd acesso a uma outra forma
de conhecimento de si e do mundo. (Idem, gri-
fos nossos, p. 70)
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No entanto, essa posicdo é bastante questionavel:
se para alguns a leitura de obras ndo consagradas é o
rebaixamento do ensino, por outro lado, o canone também
confirma e forja um esquema centrado num sistema de valor
que nado é questionado pelo aluno e muito menos discutido
seus critérios de valoracao, permitindo a reflexdo. Além
disso, se o objetivo é a “dimensao formativa do leitor” e uma
“fruicdo mais apurada” ndo nos parece que s6 os classicos
conseguem mobilizar essa formacgdo; ao contrario, quanto
mais diversificado e problematizado for o modelo estatico
da literatura para o aluno mais competéncia terd para
desenvolver o pensamento critico.

As ultimas orientagdes do texto destacam a figura
do professor no ensino de literatura como “[..] leitor e
mediador no contexto das praticas escolares de leitura
literaria” (Idem, p. 72) e, em seguida, como aquele que “[...]
opera escolhas de narrativas, poesias, textos para teatro,
entre outros de diferentes linguagens que dialogam com o
texto literario” (Idem). A primeira atribui¢do do professor
consolida seu lugar na teoria recepcional, a qual fundamenta
este documento, em que ele vai mediar a recepcdo das
obras na leitura dos alunos; todavia, a segunda funcao deve
ser relativizada, pois na teoria citada ndo cabe apenas ao
professor escolher, ha situagdes que os alunos participam
com suas preferéncias e sugestdes e nem sempre coincidem
com a selecdo do professor, o que marca a flexibilidade da
metodologia.

As outras orientagdes estdao voltadas para o projeto
pedagogico de literatura, em que o professor precisa
dimensionar alguns fatores para sua organizacao curricular.
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Entre os fatores, esta a selegdo de um acervo basico de
leituras nos trés anos do ensino médio, legitimando o uso
do canone e frisando sua instabilidade e mutac¢ao. Outro
fator importante é aliviar os programas extensos, que
pretendem dar conta de listas de vestibulares ou todas
as escolas literdrias. No caso do vestibular, o professor
“[...] ndo pode submeter seu programa ao programa do
vestibular: ele deve oferecer condigdes satisfatérias de
aprendizagem para que [0 aluno] possa sair-se bem em
provas que exijam um conhecimento compativel ao que
foi ensinado” (Idem, p. 76). Ja quanto a centralidade da
historiografia literaria nos programas, os autores alertam:

E urgente que o professor, ele préprio, se
abra para as potencialidades da literatura
e faca um esforgo para se livrar dos precon-
ceitos didaticos que o obrigam a cobrir um
conteddo mensuravel e visivel, como sdo as
escolas literarias, em prejuizo de um conte-
udo menos escolarizado e mais oculto, que é
a leitura vagarosa da Literatura, pensando-se
sobretudo no romance, talvez o género mais
popular dentre os literarios. (Idem, p. 78)

Essas ultimas orientagdes mostram-se bastante
taxativas, pois € um forte apelo para que o professor
mude suas praticas e, principalmente, tome para si a
responsabilidade dessa mudanca. E uma chamada para que
os professores deixem de se esconder em falsas justificativas
para a faléncia do ensino de literatura e mostrem que sao
capazes de realizar seus proprios projetos pedagdgicos,
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conseguindo a transformacao dos curriculos em algo mais
significativo para eles e seus alunos.

Podemos dizer que, apesar das lacunas e confusdes
deixadas nos PCNEM e PCNEM+, e das orientacoes
curriculares privilegiarem o canone literario para o ensino
de literatura, os documentos oficiais e a legislacdo avangou
na discussao do que se quer e se deseja para a literatura no
ensino médio. Reacendeu a discussdo e abriu mais espacgo de
didlogo com a flexibilizacdo dos curriculos conquistado na
LDB/96, e ratificada pelas diretrizes e pelos parametros do
ensino médio.

Essa é uma das mudangas operadas no ensino de
literatura e aguardada como pratica efetiva em sala de aula.
Além da reestruturagdo do ensino médio, as demais instancias
da educacgdo no Brasil, entre elas o ensino superior, também
estdo sendo alteradas por reformas oficiais. As licenciaturas,
desde 2001, estdo realizando modificacdes consideraveis
em seus curriculos atendendo a LDB/96 e criando novas
diretrizes curriculares para os cursos.

3.3 0 CURSO DE LETRAS: o compromisso com a docéncia e o
ensino médio, literatura para qué?

A aprovacao da LDB/96 ensejou uma série de
transformacdes na educagdo brasileira, provocando
a reforma universitaria. Possibilitou a renovagdo das
licenciaturas, com a oficializagdo em documentos posteriores
como a Lei de Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacao de professores da educacdo basica (Resolugao
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CNE/CP 1, 18/02/2002) e as Diretrizes Curriculares
Nacionais do curso de Letras e demais licenciaturas (CNE/
CES 492/2001 e CNE/CES 18/2002). Ainda, em fevereiro de
2002, com nova resolucao (CNE/CP 2), instituiu a duragao e
a carga horaria dos cursos de licenciatura.

Apesar das inumeras criticas, lacunas e ambiguidades
dos documentos, eles representam um grande avango para
graves problemas que sempre estiveram presentes na
formacdo de professores, principalmente, decorrentes da
separacao entre componentes pedagdgicos e especificos
dos cursos de licenciatura. Além disso, excluem a
obrigatoriedade de um curriculo minimo, citando disciplinas
obrigatoérias, e flexibilizam a organizacdo de projetos
curriculares.

Em consonancia com a LDB/96, as diretrizes
curriculares nacionais para a formacdao de professores
apresentam pontos centrais sobre a associacdo entre teoria e
pratica como fundamentos da formacao. A pratica deve estar
presente desde o inicio do curso e abrangerdo disciplinas
pedagégicas ou ndo; ndo deve confundir-se com estagio
e também ndo pode ser realizada de modo desarticulada
do restante do curso. Ainda, “[..] sera desenvolvida com
énfase em procedimentos de observacao e reflexao, visando
a atuacdo em situacdes contextualizadas, (..) podera ser
enriquecida com tecnologias da informag¢do” (CNE/CP 1,
2002, art.13).

A resolugdo CNE/CP 02, de 19 de fevereiro de 2002,
regulamenta a carga horaria dos cursos de licenciatura,
garantindo o espaco da pratica e dos estagios nos cursos
com a previsdo legal de 400 horas de praticas de ensino e
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mais 400 horas de estagio curricular supervisionado. Esta
oficializacdo do carater docente e pedagdgico dos cursos
gerou muitas criticas e duvidas no corpo docente das
licenciaturas, mas, sobretudo, deixou explicita a necessidade
de resolver os problemas dessa ordem, ha muito tempo
questionada.

No que diz respeito ao curso de Letras, vimos ante-
riormente sua trajetoria, e entre as inimeras queixas até o
presente esta a fragmentacdo curricular; a excessiva carga de
conteudos tedricos sem vinculacdo com situagdes praticas de
ensino, gerando distanciamento do futuro professor e do seu
lugar de atuacdo; “ [..] a insuficiéncia de leituras criticas e
reflexivas, a falta de didlogo genuino entre professores, entre
alunos, entre professores e alunos (...) requisitos essenciais
para a autonomia politica e pedagogica” (LEAHY-DIOS, 2001,
p. 20). Também é patente nos cursos de Letras que a pratica
do antigo estagio supervisionado é, ainda, indicador de
falhas e lacunas na precaria correlacao entre teoria e pratica,
“entre o processo pedagdgico e o produto final, entre os
objetivos de um curso dirigido a formacao de pesquisadores,
de um lado, e a agdo politico-educacional de uma maioria de
futuros professores de escolas estaduais, de outro” (LEAHY-
DIOS, 2001, p. 20). Diante disso, a reforma curricular
procurou sanar a “antiga querela” entre o campo pedagdgico
e o campo especifico dos profissionais de Letras.

As diretrizes do Curso de Letras foram aprovadas
em 18 de mar¢o de 2002, de acordo com o parecer de 03
de abril de 2001, ja citado. Os documentos vao delinear
o perfil do formando; as competéncias e habilidades; os
conteudos curriculares; a estruturacdo do curso e forma de
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avaliacdo; todos apresentados em estrita coeréncia com a
LDB/96 que prevé flexibilidade de curriculos e autonomia
das Instituicbes de Ensino Superior (IES) e também em
consonancia com os parametros e diretrizes curriculares do
ensino médio.

Nesse dialogo e integracao dos documentos oficiais,
destacamos duas orientacdes para uma estrutura flexivel do
curso de graduagao em Letras:

- dar prioridade a abordagem pedagogica centrada no
desenvolvimento da autonomia do aluno;

- promover a articulacdo constante entre ensino,
pesquisa e extensdo; além da articulagdo direta com
a p6s-graduacgao;

Essas premissas pontuam a necessidade de formar
profissionais docentes autdbnomos, que saibam criticamente
transpor o conhecimento tedrico para a situacdo de uso
real, isto é, que ao vivenciarem durante a formacao inicial
experiéncias do cotidiano escolar e mesmo de liberdade de
pesquisa e analise nos componentes curriculares possam
promover em seu local de trabalho (futuro exercicio
profissional) planejamentos que exprimem uma pratica
social coerente com principios educacionais e éticos. SO
assim, deixardo de mecanicamente reproduzir conteddos e
metodologias artificiais em sala de aula.

A graduacgdo em Letras, ao criar curriculos flexiveis,
também deve considerar a autonomia do aluno para que
apods a formacgao inicial possa, sozinho ou com seus pares,
usar a acdo-reflexdo-acdo sobre sua pratica, constituindo
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seu préprio saber docente, pois a imensa maioria nem
sempre continua sua formagdo em cursos de poés-
graduacao, o que necessariamente nao o retira do circulo
da pesquisa; sua pratica e experiéncia sdo suficientes
para que haja a reflexdo e transformacdo nas composicoes
teoricas do seu fazer. Dessa forma, entendemos que a
prioridade pedagogica estd centrada nas competéncias e
habilidades que o curso deve desenvolver para a formacao
do docente, que pode e deve, inclusive, ser promovida
pelas disciplinas especificas. Nesse sentido, as diretrizes
afirmam:

Portanto, é necessario que se amplie o
conceito de curriculo, que deve ser con-
cebido como construgdo cultural que pro-
picie a aquisicdo do saber de forma arti-
culada. Por sua natureza tedrico-pratica,
essencialmente organica, o curriculo deve
ser constituido tanto pelo conjunto de co-
nhecimentos, competéncias e habilidades,
como pelos objetivos que busca alcancgar.
Assim, define-se curriculo como todo e
qualquer conjunto de atividades académi-
cas que integralizam um curso. Essa de-
finicdo introduz o conceito de atividade
académica curricular - aquela considera-
da relevante para que o estudante adquira
competéncias e habilidades necessdrias a
sua formagdo e que possa ser avaliada in-
terna e externamente como processo con-
tinuo e transformador, conceito que nao
exclui as disciplinas convencionais. (CNE/
CES 492/2001, grifos do autor)
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Dessa forma, entendemos que a abordagem
pedagbgica, comentada anteriormente, ndo compreende
apenas disciplinas, historicamente, pertencente aos
cursos da Educacdo/Pedagogia como Didatica, Politicas
publicas e estagio supervisionado; mas sim, sob uma nova
visdo de curriculo, todas aquelas que podem articular
teoria e pratica em contextos académicos ou nao.

Essa orientagdo, articulada com a carga hordria dos
estagios e praticas de ensino, pode desenhar um curriculo
para a licenciatura em Letras que de fato promova um perfil
profissional do professor pesquisador, auténomo, reflexivo
e mediador do conhecimento. Sobretudo, favorece ao
fortalecimento das disciplinas especificas, entendendo-as
como formadoras de conhecimento, bem como de contetidos
procedimentais, isto é, deixam de ser vistas como “monstros
tedricos e abstratos”, sem utilidade para a formacdo do
académico. Cremos que este é um bom momento para
conciliar contetidos especificos aos didaticos, resta saber
se os professores formadores, que ministram suas catedras
e realizam suas pesquisas, desejam abrir-se ao desafio
de serem autores de sua propria formacdo, estudando e
encontrando alternativas para mostrar que a teoria (que
tanto estudam e defendem) esta intimamente relacionada a
pratica do cotidiano escolar do ensino basico.

Outro ponto do texto é o perfil do formando, que além
do que ja destacamos até aqui, menciona que “[..] o objetivo
do Curso de Letras é formar profissionais interculturalmente
competentes, capazes de lidar, de forma critica, com as
linguagens, especialmente a verbal, nos contextos oral e
escrito, e, conscientes de sua insercdo na sociedade e das
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relagcdes com o outro” (CNE/CES 492/2001). Acrescenta, mais
adiante, que o profissional deve fazer uso de novas tecnologias
e compreender a formag¢do como processo continuo,
autbnomo e permanente. Percebemos que o curriculo do
curso de Letras nao pode mais se movimentar por disciplinas
estanques e consolidadas ao longo da existéncia dessa
graduacdo, isto é ndo pode mais simplesmente repetir
contetidos e bibliografias desgastadas pelo tempo e muito
menos adotar metodologias ultrapassadas.

Novos tempos, novas pesquisas, outros olhares se
impoe ao futuro profissional, que muito provavelmente
ao chegar a sala de aula, ap6s quatro ou cinco anos de
graduacgdo, talvez perceba que muita coisa ja mudou outra
vez, embora muitas coisas sejam as mesmas sob novos
termos. Da mesma forma, ocorre com o formador, que, apods
dez ou vinte anos de ensino e pesquisa, deve ter constatado
que sua experiéncia acumulou outros conhecimentos, novas
reflexdes e a propria condi¢do das inovagdes na sociedade
lhe impuseram mudangas, algumas cabiveis e outras nem
tanto. S6 um profissional critico e autbnomo € capaz de
refletir e tomar cuidado com o que se rotula de “novo”,
s6 a permanéncia da pesquisa, do estudo e da reflexao
permitem ao docente reelaborar suas praticas e fazé-las com
responsabilidade e compromisso ético.

As novas tecnologias sempre estiveram presentes
na sociedade, durante séculos e mais séculos, o homem
procura ultrapassar seus limites, seja na ciéncia ou nao.
No entanto, na formacgao profissional e na escola do ensino
basico, aparecem como uma necessidade atual. De fato,
talvez vivenciemos uma revolugdo tecnoldgica incomparavel
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e por isso imprescindivel na escola do novo milénio, entdo,
nada mais plausivel que o curso de Letras incorpore em suas
atividades e grade curricular o uso da tecnologia.

Por ultimo, o perfil do egresso de Letras deve “[...] ter
dominio do uso da lingua ou das linguas que sejam objetos
de seus estudos, em termos de sua estrutura, funcionamento
e manifestagdes culturais, além de ter consciéncia das
variedades linguisticas e culturais,” (CNE/CES 492/2001),
além disso, “[..] ter capacidade de reflexdo critica sobre
temas e questdes relativas aos conhecimentos linguisticos e
literarios”. Com isso, identificamos um profissional multiplo,
que nao esteja sendo preparado somente pelos conhecimentos
especificos da area, ou seja, ha muito que se oferecer em um
curso de graduagdo para a formagao docente.

Complementando esse perfil, sdo descritas as
competéncias e habilidades que devem ser desenvolvidas
no curso de Letras; todas ja evidenciadas na resolucdo que
normatiza a formacao de professores da educacao basica,
ratificando o que ja dissemos. Todavia, chamamos a atengao
para algumas:

- reflexdo analitica e critica sobre a linguagem como
fendmeno psicologico, educacional, social, historico,
cultural, politico e ideoldgico;

- visdo critica das perspectivas tedricas adotadas
nas investigacoes linguisticas e literarias, que
fundamentam sua formacgdo profissional;

- dominio dos contelddos basicos que sdo objeto dos
processos de ensino e aprendizagem no ensino
fundamental e médio;
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- dominio dos métodos e técnicas pedagodgicas que
permitam a transposi¢cdao dos conhecimentos para os
diferentes niveis de ensino.

Estas competéncias estdo fortemente enlacadas com as
competéncias e habilidades listadas nas DCNEM e nos PCNEM,
evidenciando, assim, a intencdo dos gestores em articular
uma aproximacao desses niveis de ensino. Ainda, delegam
a responsabilidade para as licenciaturas incorporarem em
seus curriculos contetidos basicos que sao tratados nos niveis
anteriores, diminuindo a discrepancia entre esses horizontes;
também colocam como compromisso um ensino que promova
metodologias de ensino e articule a transposi¢do didatica, isto
é, do conhecimento tedrico para a pratica.

Mais uma vez se consolida através das diretrizes a
formacao de professores, embora também cite a formacao
de pesquisadores, criticos literarios, tradutores, etc. na
modalidade de bacharelado.

Outra perspectiva a ser adotada na organizagdo
do curriculo é a interdisciplinariedade, em completa
consonancia com o ensino médio. As disciplinas, além de
objetivar a relacdo teoria-pratica, precisam também ser
articuladas de forma que possam ser ministradas sob o viés
interdisciplinar, mostrando que ndo sdo isoladas uma da
outra e que ha eixos norteadores que ligam umas as outras,
ou seja, que fazem parte de um conjunto maior que é a
prépria linguagem, ou mesmo, que dialogam com areas afins.

Os conteudos curriculares abordados nas diretrizes
ndo se encontram descritos de forma explicita, ao contrario,
por se tratar de uma reforma que tem por principio a
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autonomia e a flexibilidade, sdo abolidas disciplinas obriga-
torias e, consequentemente, conteudos minimos. Mesmo
assim, hd um indicativo de conteidos que compete a cada
curso de Letras inserir nos componentes curriculares.

Considerando os diversos profissionais que o
curso de Letras pode formar, os contetidos ca-
racterizadores basicos devem estar ligados a
area dos Estudos Linguisticos e Literarios,
contemplando o desenvolvimento de compe-
téncias e habilidades especificas. Os estudos lin-
guisticos e literdrios devem fundar-se na percep-
¢do da lingua e da literatura como prdtica social
e como forma mais elaborada das manifestagées
culturais. Devem articular a reflexdo tedrico-
-critica com os dominios da pratica - essenciais
aos profissionais de Letras, de modo a dar prio-
ridade a abordagem intercultural, que concebe
a diferenca como valor antropolégico e como
forma de desenvolver o espirito critico frente a
realidade. (grifos nossos, CNE/CES 492/2001)

A partir desta afirmacdo, podemos concluir que
cada curso deve montar seu projeto politico pedagoégico de
acordo com as orientagdes gerais dos documentos oficiais. E
inegavel que as diretrizes curriculares dos cursos de Letras,
associadas a outros documentos, foram um passo importante
para retirar as amarras de licenciaturas com feicdes de
“bacharéis em Letras”, com poucos professores envolvidos na
formacdao docente e nas questdes de ensino-aprendizagem.
Porém, é muito recente concluir que essa reforma de fato
possa ter resolvido todos os problemas, somente alguns
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anos de experiéncia com novos curriculos poderdo nos dar a
resposta que os documentos ja nos deram.

Quanto aos estudos linguisticos e literarios, as
poucas orientagdes do texto indicam que deve considerar
as habilidades e competéncias delineadas para o curso, bem
como deve observar os conteidos do ensino basico para
incorporar em suas disciplinas e articular a relacao teoria-
pratica. Os contetidos especificos e basicos no curso de
Letras precisam considerar as orientacoes das diretrizes e
construir ementas que se alicercam na educagao bdsica, ou
seja, que possam interagir e orientar o formando para sua
praxis profissional. Nesse sentido, é importante que o corpo
docente da licenciatura em Letras tenha leitura dos PCN e
PCNEM, bem como das diretrizes curriculares do ensino
fundamental e médio para incorporar nos projetos politico-
pedagdgicos as orientagdes do ensino basico.

E imprescindivel que os docentes universitarios de
licenciaturas estejam atualizados nas leituras que embasam
o ensino basico, mesmo que suas areas de atua¢do nao
estejam diretamente atreladas a conteudos especificos
desse nivel. Os formadores precisam tomar conhecimento
das mudancas legais e atuar em conjunto com seus colegas
na execucao do projeto politico pedagogico do curso;
com certeza essa parceria poderd equacionar muito dos
problemas existentes na “crise” do ensino, da leitura e da
literatura.

Por fim, o que resta para a especificidade do
ensino de literatura nos cursos de Letras? Para qué
literatura? As diretrizes curriculares, ao flexibilizarem os
programas de curso, deixam que esse questionamento
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seja respondido em cada projeto politico pedagdgico, ou
seja, cada licenciatura vai estruturar suas disciplinas e seus
conteudos, considerando a unica referéncia a literatura
“[..] como pratica social e como forma mais elaborada
das manifestacdes culturais” (MEC, CNE/CES 492/2001).
Afora esta passagem, é preciso buscar informacdes nos
documentos ja citados sobre o ensino de literatura no nivel
basico e nas pesquisas, conforme indica a diretriz dos cursos
de Letras.
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PARTE 2

O LUGAR DA LITERATURA NO
ENSINO MEDIO NO SECULO XXI
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CAPITULO 1

SITUANDO A ED}UCACAO
LITERARIA NA AREA LINGUAGENS,
CODIGOS E SUAS TECNOLOGIAS

Literatura em perigo. O titulo da obra de Todorov
(2010) por si sé6 provoca um barulho imenso e inquietante
aos nossos pensamentos e crengas sobre o que estd
acontecendo com a literatura no século XXI. Poderiamos
pensar que o perigo esta no desaparecimento da producdo e
circulacdo de obras literarias, da leitura de livros de ficgao,
do ensino de literatura materializado em disciplinas e
conteudos escolares, enfim, o que nos leva a refletir que a
literatura esta em perigo?

Leila Perrone Moisés (2009) reafirma a situacao
expressa no titulo da obra de Todorov. A autora parte do
principio de que a literatura passou a ser apenas uma
disciplina de comunicacdo na escola e o mais grave “é uma
disciplina ameac¢ada”, que pode ser constatada nas aulas em
que se proliferam a leitura de resumos e a substituicao da
leitura de obras literarias por filmes, porém, mais complicado
que as praticas escolares é o desaparecimento da literatura
nas Diretrizes para o ensino médio e para o curso de Letras.

As evocacgoes presentes no titulo da obra de Todorov
(2010) nos fizeram retomar, primeiramente, duas questdes
basicas sobre o problema que envolve o ensino de literatura
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na escola de ensino médio hoje: a fun¢do da literatura e os
objetivos que professores delineiam para os conteudos que
pretendem desenvolver em suas aulas, e a caracterizagdo do
publico leitor/receptor das obras literarias ou, simplesmente,
a descricdo do jovem adolescente que senta nos bancos
escolares do ensino médio para assistir uma aula de literatura.

Assim, podemos dizer que T. Todorov (2010) apenas
reascende e alerta-nos para a férmula desgastada com
que a literatura vem sendo ensinada nas escolas e que,
segundo ele, é um problema gerado pela mutagdo ocorrida
no ensino superior nos anos 60 e 70, sob a bandeira do
estruturalismo. “Se os professores de literatura, em sua
grande maioria, adotaram essa nova Otica na escola, é porque
na universidade: antes de serem professores, eles foram
estudantes” (TODOROV, 2010 p. 35).

Esse paradigma pode ser mudado. De acordo com
o autor, isso ocorrera quando os professores de Letras
assumirem que concentrar os estudos literarios “[..] nos
textos iria ao encontro dos anseios secretos dos préprios
professores, que escolheram sua profissdo por amor a
literatura, porque os sentidos e a beleza da obra os fascinam”
(op.cit., p. 31). A posicdo indicada por Todorov (2010) tem
sido reafirmada por nos e por varios autores que procuram
discutir o ensino e acreditam que a mudanc¢a advém da
postura do professor, de suas crencas e, claro, sua formacao.
No entanto, a mudanca € lenta e encontra muita resisténcia
nos cursos de Letras que preferem formar bons especialistas
em autores ou bons criticos literarios.

Por isso, vivenciamos um conflito no ensino médio,
que ora se abre como certeza de que “conhecer o passado”
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ou “a realidade do mundo” é tdo verdadeiro e Unico para
continuar trabalhando com conceitos, teorias e histdrias,
ora como um desafio ao estimulo a leitura e a formacdo de
leitores para fazer seus alunos chegarem a compreensao e ao
gosto de aprender literatura. Esses paradigmas constituem,
atualmente, a confusdo nas metodologias, nos conteudos, nos
programas curriculares e, principalmente, nas aulas quase
inexistentes de literatura.

Determinar a funcao da literatura e os objetivos que
sdo tracados para o nivel médio ndo tém sido uma tarefa
facil e pacifica para quem se responsabiliza e acredita que
a literatura é indispensavel para a existéncia humana,
consequentemente, necessaria no ambiente escolar e nas
praticas escolares de letramento. Essa tendéncia nao ¢é
recente e tem sido reencontrada em diversas fontes, por
isso cabe-nos elucidar alguns percursos conceituais que
nos fazem advogar sobre a impossibilidade da literatura
desaparecer das maos dos jovens leitores em atividades
escolares, atendendo nosso desejo e de muitos que se
engajam nessa perspectiva de ensino.

A fungao da literatura surge nas discussdes tedricas
desde Platdo e Aristoteles e se prolonga até a atualidade.
Recorremos infinitamente a essa tradicdo para delimitar a
natureza do literario e seu papel nas sociedades em distintas
épocas, contudo, continuamos a perseguir o ideal dessa
funcionalidade nas praticas escolares. Essa funcao escolar
se renova de tempos em tempos e os objetivos mudam
conforme a transformac¢ao da sociedade, de acordo com
as necessidades criadas para a populacdo e conforme as
revelagdes da pesquisa cientifica e académica.
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Entdo, como definimos hoje a funcdo da literatura?
Cremos que desde a publicacao, em 1972, do texto A literatura
e a formagdo do homem de Antonio Candido, as justificativas e
os argumentos para manter a importancia da literatura tém se
encaminhado na mesma perspectiva, embora mais ampliadas
e amplamente debatidas. Vemos que a imensa maioria das
pesquisas sobre o ensino, as publicacdes periddicas e mesmo
alguns livros didaticos tem acompanhado as formula¢des do
autor; a qual se exprime em trés fungdes basicas: psicoldgica,
formadora e social. Acrescentariamos a esta visdo, que estas
funcdes estdo associadas a incessante jornada de promover a
formacao do leitor.

A funcao psicolégica funciona pela capacidade que
0 homem tem de criar, imaginar e fantasiar sobre o real e o
inimaginavel, mas, ao mesmo tempo, pela necessidade de
vivenciar e sentir o que é ser e estar em outro lugar, seja na
incorporacdo de um personagem ou de fatos alheios ao seu
cotidiano, porém desejado por um devir a ser/estar. Talvez
a forma mais explicita dessa fun¢do ocorra nas agdes do
imaginario infantil, quando uma crianca literalmente vivencia
narrativas ao ingressar numa espécie de transcendéncia para
outro mundo que ndo o seu. Entretanto, isso também ocorre
com adultos quando se permitem ingressar no universo da
leitura e, de repente, se deparam com sensagdes e emocgoes
decorrentes do estado de imersao no texto. Situagdes como
essas sdo rotineiras para o leitor.

Essa funcdo foi bastante explorada pelos psic6logos
e psicanalistas. Entre os pioneiros, encontramos a defesa
dos contos de fadas de Bruno Betelheim (1980) e depois
em seguidores como Mario e Diana Corso, com a publicacao
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da obra Fadas no Diva, de 2002. Além destes, vemos
explicitamente essa no¢do ser difundida em artigos e
obras que tratam do ensino de literatura na perspectiva da
formacao do leitor e nesse caso associa-se a segunda funcao
prescrita por Antonio Candido: fung¢ao formadora.
Certamente, a fun¢do formadora é a mais difundida
até o momento pelos tedricos da literatura que se debrucam
a justificar a importancia da leitura literaria e do ensino
de literatura. Na obra Literatura na escola (2006), as
autoras Juracy Saraiva e Ernani Mugge propdem um capitulo
para justificar o porqué ler textos literarios, discutindo
os posicionamentos de Umberto Eco para consolidar a
importancia da literatura como atividade humanizadora.

A literatura, por instituir situacées que abran-
gem problemas humanos e por provocar a afe-
tividade dos individuos, é concebida, pois como
nucleo gerador de solidariedade e como uma
energia tanto libertadora das tensdes quanto
libertadora das constri¢cdes da vida comum e
rotineira. Acrescente-se, ainda, que por reapro-
ximar os homens devido a seus tracos identita-
rios e a sua heranga coletiva, a literatura é um
espaco de resisténcia contra a homogeneizagdo
cultural. (SARAIVA; MUGGE, 2006, p. 39)

Nesse sentido, podemos perceber que a funcado
psicologica conduz e se mescla a funcdo formadora do
ser humano na medida em que, ao vivenciar os processos
narrativos e poéticos, o leitor pode adquirir uma experiéncia
Unica para sua formacdo e transformag¢do. Acreditamos
que o volume acumulado pela experiéncia de leituras
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consolida a dimensdao humana em sua plenitude individual
e social, pois o leitor experiente e competente carrega em
si a possibilidade de ser mais participante e cidadao, ja que
a literatura da condi¢ées multiplas para um devir a ser,
embora isso ndo seja uma maxima absoluta.

Na obra Letramento literario: teoria e pratica
(2006), Rildo Cosson afirma também o carater de formacdo
da literatura e justifica essa funcdo para manter um lugar
especial do texto literario na escola. Afirma o autor que
na “leitura e na escritura do texto literario encontramos o
senso de n6és mesmos e da comunidade a que pertencemos.
A literatura nos diz o que somos e nos incentiva a desejar e
a expressar o mundo por nés mesmos. E isso se da porque a
literatura é uma experiéncia a ser realizada” (2006, p. 17).

Essa e outras afirmac¢des corroboram as palavras de
Antonio Candido e nos convencem de que estudar literatura
na escola é mais do que conhecer periodos e estilos
literarios ou simplesmente fatos do passado. Inclusive,
ensinar na escola vai muito além de despertar o gosto para
a leitura, pois fazer nosso aluno ler um conto ou um poema
é antes de tudo fazer compreender que nesse ato pode haver
descoberta, prazer, conhecimento e mudanca, provocagoes
que embaralham e desconcertam todas nossas certezas e
convicgoes.

E a partir desse valor formativo que autores
reivindicam um novo caminho para a literatura na sala
de aula. Precisamos dar novos rumos as praticas de
escolarizacdo do texto literario, romper com crengas
consumidas pelo tempo e “[...] contribuir para a formagdo da
pessoa, uma formacdo que aparece ligada indissoluvelmente

123

CAPA \ < _ SUMARIO =

N




a construcao da sociabilidade em que as geracdes anteriores
e as contemporaneas abordaram a avaliacdo da atividade
humana através da linguagem” (COLOMER, grifos da autora,
2007, p. 31).

Diante disso, iniciar essa discussdo a partir da obra
de T. Todorov (2010) significa fortalecer as vozes que ha
décadas vem procurando instigar mudangas nas escolas.
Além disso, comprova que é possivel a transformagdo, uma
vez que o autor mostra sua trajetdria no ensino e o seu ponto
de vista sendo alterado durante seus anos de magistério até
chegar a compreensao de que:

O conhecimento da literatura ndo é um fim em
si, mas uma das vias régias que conduzem a re-
alizacdo pessoal de cada um. O caminho toma-
do atualmente pelo ensino literario, que da as
costas a esse horizonte (“nesta semana estuda-
mos metonimia, semana que vem passaremos a
personificacio”), arrisca-se a nos conduzir a um
impasse - sem falar que dificilmente podera ter
como consequéncia o amor pela literatura (TO-
DOROV, 2010, p. 33).

A ponderacao colocada pelo autor se constitui
no aviso dado pelo titulo de sua obra, como ja dissemos.
Entretanto, antes de prosseguirmos, devemos destacar como
o autor defende esse ensino e suas instancias.

Estaria eu sugerindo que o ensino da disciplina
deve se apagar inteiramente em prol do ensino
das obras? Nao, mas que cada um deve encon-
trar o lugar que lhe convém. No ensino superior,
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é legitimo ensinar (também) as abordagens,
0s conceitos postos em pratica e as técnicas. O
ensino médio, que ndo se dirige aos especialis-
tas em literatura, mas a todos, ndo pode ter o
mesmo alvo; o que se destina a todos € a litera-
tura, ndo os estudos literarios; é preciso entdo
ensinar aquela e ndo estes dltimos. (TODOROV,
2010, p. 41).

Ainda, precisamos nos reportar a ultima funcao da
literatura, discriminada por Antonio Candido, isto é, sua
funcao social. Para o autor, a obra de arte é social em dois
sentidos: primeiro, é produto de um meio que legitima os
valores ideoldgicos do contexto da producao, isto €, abarca
elementos da sociedade e sublima-os por meio da linguagem
literaria no caso da literatura; e, segundo, produz em seus
leitores um efeito pratico sobre sua existéncia. Neste caso,
ajuda-os a refletir sobre sua conduta e os faz repensar sobre
as concep¢oes de mundo, reforcando ou ndao determinados
valores sociais.

As fungdes delineadas fazem parte de discussoes
presentes na década de 70, quando ja se despertara para
a crise da literatura e da leitura. A pesquisa de Maria
Thereza Fraga Rocco, realizada em 1975 e publicada no
livro Literatura/ensino: uma problematica, revela a
preocupacao com o desaparecimento do ensino de literatura
e de um publico leitor que nao fosse o critico literario. Logo
no prefacio, surge a indaga¢do de Antonio Candido: “Qual o
papel que o ensino de literatura pode ter para o individuo
e a sociedade, sobretudo quando parece estar em crise e ha
sérias duvidas a respeito?” (1981, s/p).
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Cremos que esta pergunta nos leva ao dilema inicial
deste capitulo e confirma a permanéncia de obras como
a de T. Todorov (2010) ainda no século XXI. Entdo, nos
questionamos a esse respeito: estamos novamente diante da
mesma problemadtica, posta em 1975, ou agora os problemas
sdo outros? O ensino de literatura para jovens leitores
ainda é viavel na sociedade do século XXI? Para responder a
esses questionamentos precisamos recuperar os discursos
concebidos de 1a pra ca e, por isso, nos propusemos a retomar
a “velha” discussao sobre o papel da literatura na escola.

Para realizar tal abordagem, apresentamos, primeira-
mente, as discussOes realizadas por Regina Zilberman
e Ezequiel T. da Silva na obra Literatura e Pedagogia
(1990). De acordo com os autores, é preciso compreender
a acusacdo que se faz a respeito da crise do ensino de
literatura durante esses anos, em que os aspectos sao a falta
de leitura dos alunos e a ineficiéncia dos professores que
ensinam literatura. Para Regina Zilberman a crise reside
no ensino da literatura que objetiva o ensino de gramatica,
compreendida como o processo de escolarizacao para o
ensino da escrita correta, isto é, o problema esta no uso do
texto literario como pretexto para ensinar a escrever bons
textos, desvirtuando a funcdo educativa da literatura e
originando o fracasso do ensino instalado nas mudangas dos
anos 70.

O processo de modificacgdo do papel da literatura
na escola corresponde ao proéprio projeto educacional
elaborado no Brasil para os anos 60 e 70. A escola durante
esse periodo buscou a profissionalizacao a partir do ensino
técnico e, diante de um publico proletarizado, precisou
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redefinir os parametros de ensino, colocando “[..] a
educacdo tradicional na parede” (ZILBERMAN, 1990, p.
17). O resultado para a literatura nesse momento fez com
que se repensasse na sua finalidade dentro da escola, isto
é, sua natureza educativa no fazer pedagégico do ensino
institucionalizado.

Assim, o ensino de literatura de 1a pra ca se constitui
em uma crise, que nao pode mais retroagir no tempo,
negando a relagcdo obra e leitor ou conferindo o papel de
pretexto para auxiliar na producdo textual, segundo as
normas linguisticas da gramatica. Afora isto, em novos
tempos, também ndo se sustenta segundo a tradicdo das
histérias literarias e sua cronologia para assegurar o
conhecimento de um patrimonio ja consagrado. Para Regina
Zilberman (1990), a literatura tem um valor educativo
sim e esta fixado na responsabilidade pela formagdo de
leitores, isto porque “a leitura do texto literario constitui
uma atividade sintetizadora, na medida em que permite ao
individuo penetrar no ambito da alteridade, sem perder de
vista sua subjetividade e historia” (op.cit, 1990, p.19).

A visdo proposta por Regina Zilberman (1990) nos
ajuda a esclarecer sobre a crise estabelecida na década de 70
e que se faz presente ainda nas escolas, com poucos indicios
de avangos. Por isso, podemos dizer que os problemas,
em parte, sdo os mesmos, porém sdo ampliados quando
agregamos o proposito educativo da literatura em formar
leitores. Esse novo papel atribuido a literatura, ainda, na
década de 70, e tio defendido nas ultimas décadas ainda
carece de projetos pedagdgicos mais consistentes nas
escolas e Universidades, talvez porque a prépria Academia
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nao acolhe essa dimensdao educativa da literatura. O certo
é que “o texto artistico talvez ndo ensine nada, nem se
pretenda a isso; mas seu consumo induz a algumas praticas
socializantes, que, estimuladas, mostram-se democraticas,
porque igualitarias” (ZILBERMAN, 1990, p. 19).

Como contraponto, Ezequiel T. Silva (1990) amplia a
visdo de literatura e pedagogia, alargando os limites da visao
escolar do texto literario. Para o autor, quando os elementos
de conhecimento sdo ativados na interacdo leitor-literatura,
a ficcdo ensina. “O percurso do leitor, em si mesmo e por si
s6, é pedagégico. (..) O importante, portanto, é o encontro”
(SILVA, 1990, p. 26). Por essa e outras razoes, a respeito da
funcdo da literatura, entendemos que cabe a escola favorecer
esse encontro quando ele ainda nao foi ocasionado ou entao
estimular e aprimorar, quando ja consolidado.

A partir desse ponto de vista, trazemos como
provocacdo, a discussdao proposta por Jorge Larrosa, no
capitulo 4 A novela pedagdgica e a pedagogizagdo da novela,
da obra Pedagogia Profana (2003). Neste texto, o autor
problematiza duas questdes teoricamente opostas, mas que
em algum lugar social estdo intimamente associadas. Estamos
falando de literatura e pedagogia, anteriormente destacada
pela obra de Regina Zilberman e Ezequiel T. da Silva (1990),
presentes na sala de aula, uma requerendo a outra, e que
historicamente mantém conflito de carater separatista,
principalmente nos cursos de Letras, mas também presente
nas praticas escolares de literatura no ensino basico.

Inicialmente, frisamos que a abordagem do texto
literario em sala de aula é, antes de tudo, promoc¢do de
sua leitura, motivacdo do encontro entre leitor e texto,
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oportunidade em que a leitura se constitui como abertura
do sujeito a linguagem, oferecendo-se a ele como campo de
subjetivacao pela experiéncia da leitura. Essa experiéncia
literaria, dada pela leitura, realiza o encontro do sujeito/
leitor com ele mesmo e com a comunidade a que pertence,
atendendo as fungdes delineadas por Antonio Candido e
demais autores até aqui citados. Reforca esta questdo a
compreensao sobre a natureza da literatura dada por Jorge
Larrosa:

A literatura que tem o poder de mudar nio é
aquela que se dirige diretamente ao leitor, di-
zendo-lhe como ele tem de ver o mundo e o
que devera fazer, ndo é aquela que lhe ofere-
ce uma imagem do mundo nem a que lhe dita
como deve interpretar-se a si mesmo e as suas
proprias acdes; mas, tampouco, € a que renun-
cia ao mundo e a vida dos homens e se dobra
sobre si mesma. A fun¢do da literatura con-
siste em violentar e questionar (...) as conven-
¢des que nos dao o mundo como algo ja pen-
sado e ja dito, como algo evidente, como algo
que se nos impoe sem reflexdo. (2003, p. 126).

E sob esta perspectiva, sobre a fun¢io do texto
literario, que Larrosa (2003) lanca dois pontos para
discussdo em seu texto: primeiro, pensar o que ocorre com
a literatura convertida em texto pedagégico, submetida as
regras didaticas e ideoldgicas do discurso pedagédgico oficial
e dominante; e, nesse sentido é importante assinalar que o
autor define o texto pedagogico a partir da conceituacao de
Bernsteim, que afirma: “[..] configura-se a apropriacdo de
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outros textos que foram selecionados, descontextualizados,
transformados e recontextualizados” (2003, p. 117).
Segundo, pensar de que modo a literatura pode escapar do
controle dessas regras ou pelo menos abalar e desestabilizar
este controle.

Entdo, o que Jorge Larrosa (2003) propde é a analise
critica da forma como ocorre a transposicdo didatica da
literatura, pois é inevitavel o uso do texto literario na sala de
aula, principalmente porque esta atrelado a determinados
objetivos e metodologias para concretizar o planejamento
do professor. Concordamos com o autor que é preciso
avaliar essa transformacdo pela qual passa a literatura,
mas também é necessario compreender qual é o melhor
caminho para realizar um trabalho pedagégico com o texto.
I[sso s6 é possivel quando o professor reconhece a natureza
e a funcdo da literatura e dedica-se a encontrar os melhores
procedimentos de ensino.

Corroborando a questdo, no caso da escola brasileira,
semelhante discussdo esta presente na obra A escolarizagao
da leitura literaria (2001), de Aracy Evangelista, Heliana
Branddo e Maria Versiani Machado. A discussdo apresentada
pelas autoras parte da afirmacdo de que um texto para
ser ensinado, passa, necessariamente, pelo processo de
transformacdo, e, esse processo é inevitavel porque é
da esséncia da escola. “Ndo ha como ter escola sem ter
escolarizacdo de conhecimentos, saberes, artes” (SOARES,
2001, p. 20), mas ha como evitar o sentido negativo dado a
essa pedagogizacao.

Qual seria o sentido negativo? No caso do ensino
médio, T. Todorov (2010) e Regina Zilberman (1990) ja nos
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deram a resposta, isto é, continuar ensinando literatura
com propdsitos educativos que ndo correspondem mais
a realidade atual de nossos jovens, principalmente
quando o objetivo continua baseado na historiografia e
nos modelos de textos para o ensino de gramatica. No
ensino fundamental, a situacdo é mais grave; a literatura
infanto-juvenil é usada a partir de um discurso utilitario
pautado no exemplo, na instrucao e na licdo de vida que
a ficcao pode oferecer ou, entdo, é constituida e revelada
em fragmentos para a leitura e compreensao do texto, o
que para Magda Soares é uma tarefa dificil, j4 que “[...] ao
selecionar o fragmento de um texto, este tem de constituir-
se, ele também, como texto, isto é uma unidade de
linguagem, tanto do ponto de vista semantico (...) quanto do
ponto de vista formal” (2001, p. 30).

Essas formas de ver a literatura na escola, suas
inadequacdes do ponto de vista pedagogico em correlagdo
a natureza do literario, corresponde, em parte, ao que Jorge
Larrosa (2003) afirma sobre a esséncia do literario, ou seja, da
sua insubordinagdo, defendida principalmente pelos literatos
ao afirmarem que a literatura ndo se subordina a qualquer valor
moral e/ou modelo estético, tampouco pretende agradar a um
leitor hipdcrita, que busca nela algum tipo de prazer. Do mesmo
modo, é o ponto de vista de Magda Soares, ao dizer que:

O que se deve negar ndo é a escolarizacio da
literatura, mas a inadequada, a erronea, a im-
propria escolarizacdo da literatura, que se tra-
duz em sua deturpacao, falsificagao, distorgao,
como resultado de uma pedagogizacdo ou uma
didatizacdo mal compreendidas que, ao trans-
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formar o texto literario em escolar, desfigura-o,
desvirtua-o, falseia-o. (2001, p. 22)

Que literatura é essa? Como ela pode atuar desse
modo, com esse efeito? No texto de Jorge Larrosa (2003) e
de Juracy Saraiva e Ernani Mugge (2006) é possivel perceber
que a literatura a que se referem é aquela centrada apenas
nas obras canoOnicas e nas obras nominadas pela critica
literaria como textos bem realizados esteticamente. Neste
caso, cujo mérito essencial é oferecer ao sujeito leitor a
abertura a linguagem, a realidade ainda ndo pensada e
ainda ndo consciente, a nova possibilidade de leitura/
construcdo da realidade e, consequentemente, para uma
nova possibilidade de pensar, de dizer, de existir.

Desse modo, é visivel a necessidade da pedagogizacao
da literatura compromissada com a formag¢do do sujeito/
leitor e ndo o que vemos hoje nas escolas e até mesmo
nos cursos de licenciaturas nas universidades, total
desvinculacdo da acdao pedagogica em relacdo a acdo politica,
alcada principalmente pela proletarizagdo do professor,
que mais inconsciente do que conscientemente se mascara
no discurso neutro de suas praticas. Nesse sentido, Jorge
Larrosa (2003) oferece um caminho para o que deveria ser o
ensino de literatura como alternativa as reflexdes provocadas
ao longo do seu texto:

Diante desse modo dogmatico de pedagogi-
zacdo da novela, poderiamos imaginar outro
modelo que funcionasse como seu reverso.
Tratar-se-ia, ai, de tornar impossivel a trans-
missdo de um sentido Unico. Para isso, a sele-
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¢do dos textos deve privilegiar multivocidade,
sua plurisignificatividade e sua abertura; o
comentdrio dos textos deve destinar-se a mul-
tiplicar suas possibilidades de sentido; o con-
texto da leitura deve ser o menos especializa-
do possivel; a ndo fixacdo do sentido deve ser
impulsionada pelo jogo excéntrico de textos
plurais e, em cada texto, pela manutencio, - e
de modo que esteja como que dividido contra
si mesmo - da diferenca e da tensdo entre sua
leitura poética e sua leitura hermenéutica.
(2003, p. 131-2)

Destacamos, entdo, nessa cita¢do, alguns encaminha-
mentos de praticas de leitura e selecao de textos para nosso
aluno/leitor, democratizando o acesso a leitura, cumprindo
sua funcdo social dentro do carater pedagdgico. O ensino de
literatura, portanto, é concebido como forma de estarmos
em relacdo com o impensavel, como o questionamento do
que somos. Para tanto, é imprescindivel a variedade de
textos literarios (diversos géneros e de épocas distintas) e
a promoc¢ao do didlogo entre eles, como espaco-tempo de
produgdo tensionada de sentidos.

O reconhecimento da poténcia formativa da
literatura, no contexto de nossas discussdes, implica pensar
sobre como se concebe a formacdo, em relacdo, também,
a como se concebe o texto literario. Entdo, provocamos
a partir dessa abertura um debate que coloque todos os
sujeitos envolvidos nessa formacdo: os textos literarios
e sua leitura na sala de aula, o professor e suas praticas e
metodologias para a leitura desse texto e a figura do nosso
aluno/leitor.
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Com isso, compreendemos como se recoloca os
problemas situados na década de 70 e consolidamos uma
ideia sobre a funcao da literatura na escola, porém, ainda
falta acontecer no exercicio didrio do professor que esta
no ensino médio. Do professor que opera com tempo e
espaco delimitados pelo curriculo, que precisa atender
determinagdes e orientagdes das diretrizes curriculares, que
é cobrado pela comunidade escolar a atender aos programas
dos exames para ingresso ao curso superior (ENEM), que
estd longe dos livros e da leitura e, principalmente, que
interage com um publico jovem muito diferenciado daquele
a quem a literatura servia em décadas anteriores, entre
outras tantas situacdes que poderiam ser descritas como
justificativa para ndo se ensinar literatura. Além de tudo isso,
de acordo com T. Todorov:

0 professor do ensino médio fica encarregado
de uma das mais arduas tarefas: interiorizar o
que aprendeu na universidade, mas, em vez de
ensina-los, fazer com que esses conceitos e téc-
nicas se transformem numa ferramenta invisi-
vel. Isso seria pedir a esse professor um esforgo
excessivo, do qual apenas os mestres serdo ca-
pazes? Nao nos espantemos depois se ele ndo
conseguir realiza-lo a contento. (2010, p. 41)

Ao finalizarmos essa discussdo com mais uma
assertiva instigante de T. Todorov, apresentamos o0s
objetivos do ensino de literatura que estiao expostos
nas Orientagcdes Curriculares Nacionais do Ensino
Médio (OCNEM), assentadas sobre o art. 35 da LDB/96:
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“

o desenvolvimento do humanismo, da autonomia
intelectual e pensamento critico, ndo importando se o
educando continuara os estudos ou ingressara no mundo
do trabalho” (2006, p. 53). Decorrente dessa questdo,
os autores citam as palavras de Antonio Candido “sobre
a literatura como fator indispensavel de humanizacao”
(idem, 2006, p. 54), explicitando o que deve ser entendido
como humanizagdo. Nessa perspectiva, o documento passa
a enfocar como prioridade do ensino de literatura no
ensino médio a formagdo do leitor pelo viés do letramento
literario, constituindo finalmente em orientagdes oficiais
0 que ja era uma reivindicacdo antiga de muitos autores e
pesquisadores da area.
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CAPITULO 2

JOVENS LEITORES E A
LEITURA COMPETENTE

A dimensdo formativa da leitura literaria apontada
anteriormente vislumbra um tipo de leitor reconhecido na
teoria da Estética da Recepcdo. E inegavel que os estudos de
Wolfang Iser e Hans Robert Jauss (apud, LIMA, 2002) sobre
a recepc¢do da leitura e o texto literario e de Umberto Eco
(1986) sobre o leitor, a leitura e a obra informam e formam
o que hoje concebemos por leitor critico e competente
na esfera da formacdo do leitor. No entanto, antes de
discorrermos sobre a atuacdo do leitor e as metodologias
que orientam essa nova fungao atribuida ao receptor de uma
obra literaria faremos uma abordagem para avaliar quem é
esse leitor, esses jovens leitores.

Aliamos a discussdo do ensino de literatura a
proposicao do que significa o ensino médio na vida de
milhares de jovens, e, para discutir o lugar da literatura neste
nivel, é imprescindivel reconhecer quais os objetivos da escola
para jovens que passam da infancia a adolescéncia e comecam
sua maturidade para a vida adulta, de onde ndo sairdo mais.

Nesse sentido, sera elucidativo discorrermos sobre a
leitura literaria na escola a partir das experiéncias de Teresa
Colomer (2007), enquanto docente na Espanha. A obra
Andar entre livros, da citada autora, é um mapeamento das
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mazelas do ensino de literatura, as quais se assemelham ao
caso brasileiro, e é uma proposicdo para encontrar solugdes
para a falta de interesse do leitor ou do nao leitor.

A primeira semelhanca com a situagdo do ensino
brasileiro que destacamos no texto de Teresa Colomer é
quanto ao modelo secular do ensino de literatura na escola
secundaria.

Desenvolvia-se através do eixo da retorica e se
baseava na leitura dos autores gregos e latinos
em sua lingua nacional. Tratava-se de agrupar
as referéncias culturais, estudar os recursos
expressivos utilizados nessas obras e tomar
as citagdes de autoridade ou os exemplos ade-
quados para inclui-los na constru¢do do pro-
prio discurso. No século XIX, a substituicio
desse modelo pelo estudo da histéria da lite-
ratura nas linguas nacionais levou ao ensino
de uma linha de evolugao cronoldgica literaria
mais ou menos exemplificada com textos nos
quais os alunos deviam comprovar os juizos
de valor e as caracteristicas estudadas. Em
ambos os casos se recorria, principalmente,
a leitura intensiva de fragmentos de obras,
orientada para o trabalho guiado pelo profes-
sor. (2007, p. 17)

Na sequéncia, a autora mostra que na década de 70, do
século XX, esse modelo sofreu alteragdes, as quais provocaram
mudangas significativas no ensino, levando a leitura de obras
completas e ao uso de bibliotecas de forma generalizada na
Espanha. Contudo, embora possamos dizer que também
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tivemos profundas reformas com a LDB/71 e mudancas
substanciais a respeito do ensino, ndo atingimos ainda a leitura
integral de obras e muito menos o uso de bibliotecas, essas
acoes ainda sdo timidas em nosso meio. De qualquer modo, é
importante dar destaque para esse momento historico e social
do ensino porque é justamente na efervescéncia da segunda
metade do século XX que observamos o surgimento de um novo
contexto para ensinar literatura.

Primeiro e, sobretudo, o surgimento de uma categoria
social denominada “juventude”; segundo, o desenvolvimento
da sociedade de consumo e os impactos dos meios de
comunicacao e tecnologias e, por fim, a representacdo social
da leitura, solicitando o direito a leitura de obras literarias na
escola como proposta de formacao do leitor.

A representacdo social dos jovens adolescentes
origina-se a partir da Segunda Guerra Mundial com o
advento das sociedades pos-industriais e esta associada
fortemente ao processo de urbanizacdo, do consumo e
da industria cultural. Algumas definicdes possiveis para
delimitar a representacao dessa etapa de vida podem seguir
os critérios esbocados por Afranio Catani e Renato Gilioli
(2008, grifos dos autores, p. 13-14), os quais destacam:

a) faixa etdria, com limites variando de 10 a
35 anos conforme o propdsito da classificacio;
b) determinacdo da maturidade/imaturidade
dos individuos mediante o uso de variaveis
bioldgicas e psicoldgicas;

c) critérios socio-econémicos: renda, escolari-
zacdo, casamento, ambiente rural e urbano, etc.
d) estado de espirito, estilo de vida (valorizados
positivamente ou negativamente).
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Quanto a faixa etaria, é interessante notar o
alargamento que se da para ingressar na fase adulta.
Segundo Teresa Colomer, os estudos socioldgicos, ao fixarem
as caracteristicas desse novo setor social, dizem que “[...]
combina uma autonomia cada vez maior a partir dos doze
anos, com uma dependéncia econ6mica e familiar sem
precedentes que vai até bem depois da fronteira dos vinte”
(2007, p. 21). Entdo, devemos compreender que esses
jovens chegam a escola em uma situacdo confusa, pois ja
sabem e determinam o que desejam, sdo independentes
nos seus gostos e nas suas atitudes, irreverentes, porém se
aprisionam na dependéncia financeira dos pais, prolongando
o tempo que ficam em casa, sob a protecao familiar.

Os outros critérios determinados acima também
devem ser considerados e certamente constituem um perfil
que deve levar em conta as situacdes especificas de cada
jovem, diferentes de um para outro em detrimento da classe
econdmica, do ambiente em que vive das proprias situacoes
que a vida lhe impde. Essa fase intermediaria entre a infancia e
a vida adulta é pouco estudada e contempla multiplicidades de
discussdes. Em nosso caso, o desafio é descobrir quem é esse
jovem que estd na escola do ensino médio e vislumbra o mundo
do trabalho, escola e trabalho, e, em especial, que metodologias
de ensino de literatura e que textos literarios podem mobilizar
a formacdo desses leitores tanto para o mundo do trabalho
quanto para sua formag¢do humana e cidada.

Entre os objetivos do ensino médio, a LDB/96 destaca
a “preparacao basica para o mundo do trabalho e a cidadania
do educando” (art. 35, inc. II). Consoante a disposicao
legal, também as Diretrizes Curriculares do Ensino Médio
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estabelece “[..] vincular a educacdo com o mundo do
trabalho e a pratica social, consolidando a preparagdo para
o exercicio da cidadania e propiciando preparagdo basica
para o trabalho” (art. 1°). Neste lastro, as orientagdes oficiais
procuram ainda diferenciar o ensino profissionalizante do
mundo do trabalho.

Vale destacar que a preparagdo para o trabalho no
contexto desses documentos é reconhecida como a principal
atividade do ser humano e por isso o ensino médio deve
preparar para escolhas profissionais futuras. Imbricada
nesse pensamento, estd a forma como as disciplinas devem
promover essa preparac¢do, isto é, para dar significado as
aprendizagens realizadas na escola. Uma das principais
orientacdes é a contextualizacdo desses conhecimentos a
partir da mobilizacdo de eixos de competéncias e habilidades
que devem ser desenvolvidos no aprendiz. No caso da Lingua
Portuguesa, seu uso refere-se ao contexto das diferentes
praticas humanas, isto é, o melhor dominio da lingua
ocorre quando se entende como utilizamos “no contexto
de producao do conhecimento cientifico, da convivéncia,
do trabalho ou das praticas sociais” (MELLO, 1998, p. 79).
Estamos falando do letramento escolar. Assim, o ensino
médio recebe outra conotacdo e expande seu olhar para o
jovem que frequenta a escola em busca de muitas solugdes
para os desafios que a sociedade lhe impde.

Outro destaque da referida legislacio que vem ao
encontro das nossas preocupagdes com o jovem leitor é a
formacdo para o exercicio da cidadania. Destacamos em
capitulo anterior que este objetivo ja se fazia presente na
LDB de 1971, porém os tempos mudaram e a abertura
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politica permitiu modificar a compreensao de cidadania.
Agora a questdo é pensar como a escola deve ser uma
alavanca para a formagcdo de um pensamento consciente
dos individuos (hoje adolescentes) que constituirdo nossa
sociedade do futuro, e como a literatura desempenha um
papel importante no processo de construcdo da cidadania,
isto é, em que medida ou de que forma a literatura pode
colaborar nesse projeto de educagao do século XXI.

A resposta pode ser obtida nos referidos documentos,
mas também deve ser explorada no campo dos estudos
literarios. Assim, no parecer do CEB (Conselho de Educagio
Basica) de n° 15/98, posto no relatdrio do processo que institui
as bases das diretrizes curriculares do ensino médio, a relatora
Guiomar Mello afirma “[...] Exercicio de cidadania é testemunho
que se inicia na convivéncia cotidiana e deve contaminar toda a
organizagdo curricular” (1998, grifos da autora, p. 80).

Dessa forma, os conteudos trabalhados em sala de
aula devem estar associados aos modos de vida dos seus
alunos e atrelados as praticas do seu cotidiano, por exemplo,
o estudo de obras literarias como parametros para a discussao
da ética, relacionadas a praticas culturais em determinada
comunidade.

Outro indicativo do relatério sdao os fundamentos
estéticos, politicos e éticos do novo ensino médio, que procuram
conciliar a reivindicagdo e da promog¢do do humanismo e a
necessidade de atender as demandas das novas tecnologias na
producdo moderna. Nessa articulacdo, o exercicio da cidadania
é o eixo primordial para unir a formagdo humana a produgao
capitalista, isto é, em nossa compreensdo, a escola precisa
conciliar conceitos e valores para a constituicio do que se
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deseja enquanto homem nesta sociedade e conceitos e valores
que sdo necessarios ao homem no mundo do trabalho.

O campo literario certamente tem muito a oferecer e
contribuir para que a juventude que esta no ensino médio hoje
possa se constituir em cidadao. Apesar de ter sido ocultada
nos documentos anteriores as OCNEM, de 2006, e diluida no
ENEM, a literatura tem papel significativo para as pretensoes
colocadas ao novo ensino médio. Somente as defini¢cdes
tracadas anteriormente sobre as fun¢des e a natureza da
literatura ja dariam conta de mostrar como a literatura pode
ajudar nessa formagdo cidada. Entretanto, acreditamos que
é preciso explorar mais seus objetivos no ensino médio e,
principalmente, o papel que exerce na formacao do jovem, que
surge nos anos 70 e é marcado por complexidades, entre elas
o grau de maturidade, as condicoes econdmicas e sociais, a
oposicdo autonomia/dependéncia dos pais, entre outros.

Ainda, chamamos a atencdo para a presenga
e o impacto dos meios de comunicagdo e a crescente
implantacdo das novas tecnologias no ensino de literatura.
Tal fato é tdao relevante que temos o deslocamento da
literatura enquanto disciplina escolar para a composicdo da
area Linguagens, cddigos e suas tecnologias, ao lado da lingua
portuguesa, linguas estrangeiras, educagao fisica e arte. Esse
dado é muito importante se associado aos modos de vida
da nossa juventude, isto é, do publico que chega ao ensino
médio hoje. Também é fundamental porque modificaram os
usos sociais da lingua escrita. Segundo Teresa Colomer:

Devido a estas mudangas, o sistema literario
como tal deve posicionar seu espaco e sua fun-
¢do social em relacdo aos novos sistemas cultu-
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rais e artisticos. Ndo é portanto estranho que
0 ensino de literatura ficasse profundamente
afetado pelo fato de que as ideias sociais a res-
peito de sua func¢io e aos habitos de consumo
cultural - incluidas as dos proéprios alunos - se
tornassem diferentes daquelas assumidas em
geracoes anteriores. (2007, p. 22)

Ao surgir um novo contexto para o ensino e uma
nova composicao de alunado na categoria de jovens, o
mercado editorial mudou também a forma de circulagao
das obras literarias na sociedade. A partir da década
de 70, a publicagdo de obras infantil e juvenil explodiu,
configurando o "boom” para esse publico. De acordo com
Ligia Cademartori isso ocorreu devido a dois fatores:
“[..] primeiro, a crescente ampliacdo da classe média,
aumentando o numero de consumidores de livros e, segundo,
ao aumento do nivel de escolaridade, como decorréncia da
reforma de ensino” (1994, p.13), fomentando a industria
livresca a injetar capital na publicacdo e distribuicdo de
obras infanto-juvenis na educacao basica, ja que “[..] a acdo
pedagogica, junto a crianga, voltou a privilegiar o livro como
elemento imprescindivel ao crescimento intelectual e a
afirmacdo cultural” (CADEMARTORI, 1994, p. 14).

Além disso, a internacionalizacdo do mercado e da
cultura difundiu tendéncias artisticas em direcdo ao jogo
intertextual, configurado em uma grande quantidade de
obras em diversos lugares e diferentes idiomas. Isso fortalece
a imagem de um bem cultural acessivel para todos e retira o
carater candnico do ensino de literatura na escola, e é nesse
momento que os quadrinhos passam a ser valorizados.
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Alias, a década de 70, segundo Ligia Cademartori (1994),
promoveu a expansdo da comunicacdo industrial no pais
e, consequentemente, aumentou o raio de a¢cdo dos mass
media, “[..] ao lado do surto semioldgico que se alastrou
pelas universidades na época, [privilegiando] os estudos
de sistemas de signos até entdo considerados indignos de
atencdo” (idem, p. 14).

Conforme Colomer (2007), estamos diante de um
novo marco conceitual em que o interesse da formacao
literaria na escola passa a ser o desenvolvimento da
competéncia interpretativa das obras e o aprendizado se
concebe entdo, na leitura efetiva e competente dos textos
literarios. Enfim, chegamos ao ponto comum entre o publico
que se apresenta na segunda metade do século XX e o que a
escola do século XXI tem a oferecer para eles, sobretudo, o
que o ensino de literatura deve propiciar aos seus alunos.

As OCNEM (2006) evidenciam um arrazoado que
legitima definitivamente o espaco da literatura e da leitura
no ensino médio. Embora, por vezes, confusa, as orientacdes
esclarecem, que para alcancar o exercicio da cidadania e a
preparagdo para o mundo do trabalho, é indispensavel a
formacdo de um leitor critico e competente. Assim, ao delinear
um quadro de impasses peculiares ao ensino médio, salienta
que “[..] esse quadro geral de deslocamentos sé sera revertido
se se recuperar a dimensdo formativa do leitor, em processo
iniciado no ensino fundamental, que, no ensino médio, se perde
em objetivos pragmaticos, formulados, sobretudo, nos manuais
didaticos” (OCNEM, grifos nossos, 2006, p. 64).

Nessa proposicio, o documento toma como
embasamento teérico as concep¢des advindas da Estética
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da Recep¢do e tém como apoio outros autores como
Roland Barthes, Mikhail Bakhtin, Roger Chartier, Jodo W.
Geraldi e, principalmente, Antonio Candido e Umberto
Eco. Na trajetéria do documento, ficam evidentes duas
preocupagdes: que leitores somos? Que mediacbes sao
necessarias para a leitura de obras literarias na escola?

O primeiro questionamento ja foi bastante discutido
por nds ao tentarmos compreender que esse leitor é um
jovem constituido a partir de um setor social originado na
segunda metade do século XX. Todavia, ndo mapeamos os
tipos de leitores. De acordo com Umberto Eco (1989, apud,
OCNEM, 2006), existem dois tipos basicos de leitor, o leitor
vitima que esta apenas interessado em saber “o que” o
texto conta, apelando para resumos, sinteses, e para uma
informac¢do minima sobre a leitura exigida poderiamos até
denomina-lo de econémico, afinal procura os caminhos mais
faceis para se dizer leitor; e o leitor critico, mais preocupado
em saber “como” o texto narra, descreve, relata, isto ¢, um
leitor mais exigente que procura compreender os modos da
enunciacao.

O leitor critico tem sido o principal objetivo da
formacao de leitores nas escolas, porém precisamos ampliar
a nocgao descrita por Umberto Eco para dar mais significado
ao ensino de literatura. Por isso, entendemos que na
estratégia de leitura de compreensdo de como uma histéria
¢ narrada ou de como um poema evoca sentidos, também
projetamos uma leitura de interpretacdes, de atribuicdes de
sentido, ou seja, disponibilizamos a competéncia de saber
construir sentidos para nossas leituras, estabelecendo
relacdes de contexto, de linguagem, de temas, entre outras
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situacdes propostas pelo texto literario, como a ligacdo entre
0 que lemos e a nossa subjetividade. Do mesmo modo, Flavia
B. Ramos (2004) acredita que:

[..] quando o leitor dialoga com a literatura,
estda realizando uma pratica social de interagao
com signos que lhe permitem desvelar alguns
dos possiveis sentidos do texto e, consequen-
temente, da realidade, estabelecendo vinculos
com manifestacdes socioculturais que podem
estar distantes no tempo e o no espaco. (p.
109-110)

Nessa perspectiva, o leitor competente e critico é
aquele que interage e dialoga com o texto, ora concordando,
ora negando, e que a cada nova leitura desloca sentidos,
recompOe suas ideias e altera concepgdes e significados,
como diz Marisa Lajolo (2009, p. 100), “tornando mais
profunda sua compreensao de livros, pessoas e vidas”. Ainda,
nos afinando com o discurso sobre o letramento literario
e os objetivos das diretrizes curriculares do ensino médio,
destacamos as palavras de Marisa Lajolo:

CAPA

0 espaco escolar é um espaco no qual os textos
tém uma circulagio, programada, experimental.
Acredito que as experiéncias de leitura que a
escola deve patrocinar precisam ter como obje-
tivo capacitar os alunos para que, fora da escola,
lidem competentemente com a imprevisibilidade
das situagdes de leitura (no sentido amplo e no
restrito da expressao) exigidas pela vida social.
(2009, p. 105)
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Entdo, a literatura pode contribuir na compreensao/
solucdo de problemas decorrentes da vida social de
nossos jovens? Certamente que sim. O letramento literario
justamente requer esse movimento, a apropriacdo da
literatura enquanto construcgdo de sentidos. Isso nao significa
tdo somente apreciar a leitura como fruicdo e descoberta
de si pela ficcdo. Ao contrario, amplia a responsabilidade
e o desafio para a mediacdo do professor que deve instigar
a leitura, orientar e dar a ler ao leitor o que é esse mundo
ficcional, as vezes inatingivel, mas que pode ser tdo real para
si. Um real, na medida em que o jogo de palavras (estético)
constroi também cddigos de honra, estabelece regras e
institui a moral (ética) pelos enredos e histérias de vidas
ali narradas ou singularmente arranjadas pelo movimento
poético, inclusive, um movimento as avessas quando nos
defrontamos com a diversidade do literario, como o grotesco,
o fantastico, o experimental, etc.

A funcdo formadora da literatura precisa ser
reconhecida e promovida pelos professores, os quais devem
conduzir seus alunos/leitores ao encontro do texto literario,
deflagrando uma reflexdo sobre a literatura e sobre a ética dos
comportamentos humanos. Ha também um trabalho estético
com a lingua que precisa ser revelado ao leitor, ensinado a
como ler, a dar a ler (LARROSA, 2004) e, aliado a esse ensino, é
necessario dar a instrumentagao critica e teérica que auxiliam
e definem a compreensdo da natureza e finalidade do texto
literario. S6 assim podemos pensar e propor a inclusiao das
minorias e a efetiva democratizagao cultural.

A possibilidade de concretizacio do letramento
literario na escola parte do compromisso do professor como
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mediador de leituras e também requer obrigatoriamente o
contato com obras literarias. Nessa conjuntura, a mediagao
exige um bom projeto de ensino de literatura que instigue
o discente a ler bons textos, ampliando seu repertoério
de leituras. Neste caso, o professor precisa conhecer e
diagnosticar o que ja faz parte da bagagem de conhecimentos
dos seus alunos e quais suas expectativas sobre o que deseja
saber para ofertar e ampliar esse horizonte com novas
leituras.

Para essa fase, a selecdo de obras é relevante. E
importante que seja explorado uma variedade de textos
pertencentes a literatura brasileira e estrangeira, canonicos
ou ndo; “[..] da tradi¢do oral, dos meios de comunica¢do de
massa, de outras manifestagdes artisticas, mostrando como
a literatura participa deles e eles participam da literatura”
(COSSON; PAULINO, 2009, p. 75). As OCNEM (2006) também
sugerem uma selecdo bastante eclética, inclusive alerta
para trés aspectos importantes que precisam ser revistos
e abolidos: o uso do livro didatico, o direcionamento de
leituras para o vestibular e a aplicacdo de um programa que
se mantenha pela historicidade da literatura (periodizacao,
estilos, autores, etc.).

Outro ponto da mediacdo é o papel que o professor
tem na composi¢ao do leitor competente e maduro. Dissemos
que é preciso ampliar o horizonte de leituras do nosso aluno
e elevar seus conhecimentos ao patamar de um leitor mais
critico e participativo, entdo, depois da selecdo de obras e
da oferta de variados géneros, cabe ao professor instigar
e propiciar atividades de questionamento e ruptura dos
conceitos ja estabelecidos e reconhecidos pelo aluno.
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Mais precisamente, é o trabalho de constru-
¢do do repertorio do aluno que envolve o co-
nhecimento da literatura como sistema cultu-
ral ou, ainda, a consciéncia de que possuimos
um patrimdnio cultural que deve ser reco-
nhecido, conhecido e trabalhado como ponto
de partida para a formac¢do de um repertdrio
literario personalizado, ligando as atividades
escolares a vida social e a sua histéria. Nesse
sentido, sdo importantes as sele¢des dos tex-
tos que compdem a tradicdo de uma comuni-
dade, as informagdes sobre as condi¢des de
producado e circulagdo dos textos em termos
historicos e o conhecimento da estrutura des-
ses textos e seu funcionamento interno, des-
de que esses elementos estejam a servigo do
fortalecimento da experiéncia literaria. (COS-
SON; PAULINO, 2009, p. 75-76)

Enfim, este é o apice do letramento literario, pois
rompe com a passividade e acomodacdo do leitor e exige
uma nova postura de reflexdo, ou seja, € o momento em
que, ao construir novos sentidos, o leitor reagrupa novas
posturas, alargando sua experiéncia/existéncia.

Essas praticas e outras decorrentes do posiciona-
mento que considere a participacao do leitor e o contato
efetivo com obras literdrias devem ter como horizonte a
literatura, o ensino de literatura e a formagdo do leitor
descrito nestas paginas e, fundamentalmente, a formacao
cidada dos jovens leitores que se projetam numa futura
sociedade brasileira e mundial.
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CAPITULO 3

ENSINAR E APRENDER )
LITERATURA NO ENSINO MEDIO

Dissemos, inicialmente, que a literatura esta
“ameacada de desaparecer” dos curriculos do ensino médio
e deslocada de suas fungdes nas salas de aula desse nivel. No
capitulo anterior apresentamos um contexto problematico
para o ensino de literatura, que comeca no século XIX e se
estende até a atualidade, dando destaque para as diretrizes e
orientagdes curriculares do ensino de literatura na escola de
ensino médio.

A partir destes dados e do referencial teorico
constituido pelo viés das politicas publicas desse pais a
respeito da educacgdo e, em especial, do ensino de literatura
na escola, propomos uma abordagem metodoldgica que
inclui a coleta e analise de dados na perspectiva da pesquisa
qualitativa de carater exploratério.

As questdes formuladas aos professores orientam-se
para a compreensdo sobre os saberes docentes, sobre a funcado
da literatura, metodologias de ensino, praticas de leitura literaria
e selecdo de obras para os alunos do ensino médio; ainda,
queriamos saber se os docentes conheciam as orientagdes
curriculares atuais e como as aplicavam em suas aulas. Para
os alunos, o instrumento de coleta de dados também foi um
questionario aberto. As indagacdes correspondem também aos
saberes desses jovens quanto ao entendimento e compreensao
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sobre a disciplina de literatura na escola: sua concepg¢ao e funcao;
sobre as metodologias desenvolvidas pelo professor e a insercao
do aluno nessas praticas; e, principalmente, seu envolvimento
com a leitura literaria dentro e fora da escola.

Os dois questiondrios procuram identificar, constatar
e analisar o papel da literatura, as praticas escolares e a
leitura literdaria no ensino médio. O local da pesquisa e
os sujeitos envolvidos (professores e alunos) sao da rede
publica de Jodo Pessoa, na Paraiba. No total responderam
ao questionario seis (06) professores e fizeram parte da
pesquisa 153 alunos dos trés anos do ensino médio, do turno
diurno e noturno.

3.1 SUJEITOS DA PESQUISA: os professores do ensino médio

Para realizar a pesquisa conversarmos com
os professores e pedimos a colaboragdo para o
preenchimento do questionario e a permissdo para
utilizar parte de sua aula para que os alunos também
pudessem responder os questionarios dedicados ao corpo
discente. Os professores disponibilizaram-se a participar
da pesquisa, inclusive, aproveitando o momento para
retirar duvidas e debater sobre o assunto. Os professores
estdo denominados de Pa, Pb, Pc, Pd, Pe, Pf. Os professores
entrevistados possuem formacdo em Licenciatura em
Letras e sdo egressos das décadas de 70, 80 e anos
90, portanto, o quadro é de professores experientes,
tanto pela titulagdo adequada quanto pelo tempo de
servico, o que nos remete as qualificacdes necessdrias ao
profissional para atuar na area.
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A anadlise e as reflexdes a seguir sdo formuladas a partir
dos seguintes tdpicos: trajetéria da docéncia; concepgdes
sobre a funcdo e o ensino de literatura; metodologias de ensino
e pratica pedagogica; a leitura e os leitores adolescentes;
e, posicionamentos sobre orientacdoes atuais do ensino de
literatura no ensino médio.

Inicialmente, perguntamos: Na sua opinido, qual a fungéo
da literatura no ensino médio? Dentre as concepg¢des descritas,
trés professores definem a fun¢do da literatura a partir do
conhecimento que ela proporciona aos alunos sobre as formas
de expressdo (a linguagem literaria), estilos e escolas literarias
de tempos passados. Inclusive o Pe afirma: “proporcionar ao
aluno um conhecimento das diversas escolas literarias e seus
principais autores e obras”. A aula de literatura a partir dessa
compreensao dos professores evidencia que ainda permanecem
com a visdo da historiografia literaria a partir de uma
perspectiva reducionista, isto é, a forma de apresentacdo dessa
histéria ndo promove nenhum tipo de reflexdo e de relacao
entre os contextos histdricos e sua dialogicidade.

Outra questdo colocada por estes professores é a
preocupacao com o saber sobre a linguagem literaria como
manifestacio de uma época, como forma de expressao
do homem em cada contexto histérico. H4 certamente
nessas afirmacdes um enraizamento do ensino de
literatura reproduzido na escola por décadas. Entretanto,
os professores com mais tempo de servico como Pa e Pb
trouxeram timidamente discussdes mais pertinentes as
preocupacdes atuais, vejamos a afirmacao:

A literatura é importante em qualquer nivel;
através dela, ha uma reflexdo sobre o mundo
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real - através do mundo da ficcdo. A leitura
de classicos, hoje, ajuda a compreender até os
textos informativos que, vez por outra, empre-
gam comparagdes com personagens dessas
obras. (Pa)

Despertar o gosto pela leitura e levar o aluno
apreender os conhecimentos da realidade do
mundo, através da linguagem literaria. (Pb)

Na fala do Pa percebemos a consciéncia da importancia
da literatura, independente de nivel de ensino, alids nos
parece que a compreensdo do docente extrapola o ambiente
escolar. Para Pa a reflexdo realizada sobre os livros de ficcao
permite a vinculacdo com o mundo real, isto é, a literatura
permite estabelecer relagdes de didlogo com a realidade
e isso permite o aluno avang¢ar na dimensdo formativa
apontada anteriormente. Apesar de sucinta a colocagdo do
Pa, percebemos que ha consciéncia de que a literatura nao
serve apenas para apresentar autores e obras, mas sim para
apresentar o mundo em que vivemos e, nesse sentido, o
professor orienta a problematizagdo do texto para a reflexao.
Ainda, outro ponto interessante é o exemplo dos classicos
como textos relevantes para a compreensao de outros textos
que nao literarios; neste caso subjaz uma concepg¢ao tedrica
interdisciplinar e intertextual na fala do Pa.

Ja o Pb alude ao objetivo do gosto pela leitura literaria.
Nesta resposta, constatamos a preocupa¢do do docente em
atingir os anseios dos alunos e também em dar a literatura
um carater mais proximo a realidade dos educandos, ja que
para ele a literatura oferece realidades a serem apreendidas.
De certo modo, o Pc também acredita nessa funcao ao dizer
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que “é expandir o conhecimento humano”, e acrescenta que
isso é possivel sem sair do espaco fisico em que vivemos,
aludindo a evasao do sujeito na leitura.

Em suma, dois enfoques ficam nitidos nesta questao.
O primeiro é a visdo da histéria da literatura, que sao
corroboradas em outras questdes como quando solicitados a
dizer sobre os conteidos que consideram mais importantes no
ensino de literatura: estilos de época. Respostas nesse sentido
sugerem a permanéncia de professores que privilegiam a
cronologia dos periodos literarios descartando um trabalho
mais efetivo com a leitura literaria, isto é com o texto
literario em si, que pode ser confirmado no cruzamento dos
dados relativos as metodologias, instrumentos, contetdos e
bibliografias utilizadas em sala de aula. O segundo aspecto é a
concepgdo sobre o conhecimento que a literatura proporciona
ao educando. Tal definicdo aponta para a experiéncia de vida
que pode ser reconhecida e vivenciada pelo leitor no processo
da leitura, mostrando que os professores reconhecem a
formacdo humana oferecida pelo texto literario.

A proxima questdo propoe: Qual (is) a(s) metodologia
(s) utiliza para trabalhar com a literatura? As respostas
dos professores corroboram a permanéncia da histéria
literaria nas aulas de literatura como contetido primordial,
inclusive orientada quase exclusivamente pelo livro didatico.
Apresentamos as respostas de trés professores que podem
justificar a constatacao:

Trabalho a partir de textos do proéprio livro di-
datico e de outros que trago em folhas fotoco-
piadas. Deixo-os ler, discutir em grupos sobre
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as ideias do texto; depois vamos analisando
juntos o que eles responderam com acréscimo
das teorias necessarias para cada género. (Pa)

Normalmente ha uma conversa sobre o assunto
(tema), leitura, explicacdo, perguntas, por fim
exercicios e corre¢cbes comentadas. (Pd)

Andlise, interpretando e aplicando os recursos
expressivos das linguagens, relacionando textos
com seus contextos, mediante a natureza, fun-
¢do, organizagdo das manifestagdes de acordo
com as condi¢cdes de producio e recepc¢ao, res-
saltando a riqueza da linguagem literaria, com
suas representag¢des diversas nos mais variados
estilos e estéticas. (Pf)

Desse modo, a aula de literatura é organizada a partir de
leitura de fragmentos de textos do livro didatico e de material
xerografado, o que aponta para a quase inexisténcia da leitura
de obras literarias integrais, confirmando a quase exclusividade
do livro didatico na sala de aula como programa escolar de
literatura e instrumento de ensino. O discurso dos professores
justifica o compromisso com a periodizacdao determinada pelo
livro didatico quando eles sao unanimes ao dizer que utilizam
como bibliografia tedrica e literaria apenas o livro didatico, o
restante fica por conta dos alunos ao encaminharem a pesquisa
na internet. Infelizmente, fica evidente que os professores nao
conseguem apresentar a literatura pelo viés da recepcdo de
seus leitores e ndo conseguem estimular a leitura com trechos
isolados dos livros literarios.

Apesar dessas constatacdes, um dos professores
procura negar a opc¢do pela historiografia literaria quando
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responde outras questdes sobre o conhecimento das
OCNEM de literatura, afirmando: “Sim; trabalho o texto,
analisando suas ideias e mostrando o contexto daquele
autor e texto; sem me prender a escolas literarias, isto é, o
ensino de histéria de cada uma, na sequencia cronoldgica”
(Pa); ainda, completa sobre os conteudos que destaca como
mais importantes, “gostei da mudan¢a que a Coperve fez
nos programas do vestibular com a énfase nos géneros
literarios; com a contextualizacao de cada texto trabalhado,
independente da sequencia das escolas. Isso em relacdo
a 1 série” (Pa). Cabe ressaltar que o professor Pa tem
apresentando um discurso renovador sobre as concepgoes e
praticas no ensino de literatura, porém o trabalho se mostra
incipiente pela proépria orientacdo do vestibular, ao citar a
Coperve, e do livro didatico.

Nesta situagdo, destacamos dois elementos que
direcionam fortemente o ensino de literatura na escola de
ensino médio: os programas de vestibular e o livro didatico.
As respostas de todos os professores envolvidos deixam
muito evidentes o forte vinculo do estudo da literatura
para os exames de acesso ao ensino superior, dilacerando
e praticamente extinguindo o contato com o patriménio
cultural expresso pelo contato com a obra literaria.

As constatagdes produzidas através do questionario
proposto aos professores mostram que as Unicas “leituras”
oferecidas aos alunos sao constituidas pela relacdo de titulos
solicitados no vestibular. Alias, para apenas dois professores
entrevistados (Pa e Pf), pois os demais nao citam titulos, o
que nos leva a concluir que pouco ou nada trabalham com
referéncia a leitura literdria. Ainda, quanto as indicagdes,
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observamos que o Pf menciona como bibliografia tedrica
e literdria aquelas referidas no contetido programatico do
vestibular/ENEM.

Os dados até aqui apresentados confirmam a
inexisténcia de um programa ou projeto de ensino de
literatura na escola. Os professores revelam em suas falas
a falta de planos de ensino que objetivem o letramento
literario quando citam apenas o livro didatico, a internet
e textos esparsos como recursos para ensinar literatura,
quando afirmam que seguem os conteudos programaticos
da Coperve e, por ultimo, quando silenciam a respeito de
titulo de obras literarias. Em conversa informal com os
professores ficou expresso que nenhum deles tinha um plano
de ensino, consequentemente, isso nos leva a concluir que a
prépria escola ndo tenha um planejamento educacional que
direciona os planos de curso e de aulas dos professores.

Em sintese, conforme pesquisa de Claudete Andrade
(2003), o vestibular passou a ser a referéncia para a
organizacdo programatica do ensino de literatura no ensino
médio, inclusive, incluindo textos contemporaneos e nao
canonizados e, além disso, foi “se consolidando como um dos
novos mediadores de leitura, responsavel por desencadear
um processo de renovacdo e ampliacdo do referencial
literario do professor” (2003, p. 162). Entretanto, agora
os professores de literatura do ensino médio precisam
urgentemente redimensionar a questao, precisam apropriar-
se das orientagdes curriculares para atender as novas
exigéncias do novo modelo de selecdo para o acesso aos
cursos superiores, precisam conhecer e compreender as
diretrizes do ENEM; principalmente porque para a literatura

157

CAPA \ < _ SUMARIO =

N




ndo ha mais indica¢des de titulos a serem obrigatoriamente
lidos para o exame e, sobretudo, porque a literatura é
praticamente diluida e misturada aos eixos e competéncias
da matriz de referéncia para a area de Linguagens, cddigos e
suas Tecnologias na prova do ENEM.

Quanto ao uso do livro didatico em sala de aula, este
ja tem sido alvo de muitas pesquisas na area de Lingua e
Literatura, mas interessante notar é a permanéncia de titulos
e autores no mercado editorial e na escola. Maria Thereza F.
Rocco (1981), em sua dissertacdo de mestrado, defendida em
1975, ao questionar os professores sobre o objetivo do ensino
de literatura na escola secundaria, ja constatara a perspectiva
do aperfeicoamento humano e a aquisicdo da cultura,
atrelados ao conhecimento histérico, porém aliada a essa
funcao, ela também detectou o uso intenso do livro didatico.
Inclusive, sobre essa questdo, a autora afirma:

[..] ndo ha grande variacdo na escolha de li-
vros didaticos e o que me pareceu mais sério e
problematico foi o fato de que sdo adotadas as
obras cujos titulos tragam as palavras mdgicas:
comunicagdo e/ou expressdo. Tal fato ocorre
tanto no 12 quanto no 22 grau (ROCCO, 1981,
grifos da autora, p. 37).

Isto nos faz pensar, como ja dissemos, que também
no campo dos didaticos muito pouco mudou, afinal a
selecao realizada pelos professores, atualmente, permanece
determinada pelo nome de autores consagrados nesse
segmento ou por denominagdes impressas na capa, como:
conforme ou de acordo com os PCNs, ou entdo, com
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selos de recomenda¢do do Programa Nacional do Livro
Didatico (PNDL) do MEC. Outros casos evidenciam a falta
de compromisso do professor em realizar a escolha do
livro que vai ser adotado pela escola e, por isso, acabam
perpetuando titulos durante anos e anos na educagdo basica.
Tudo isso mostra a falta de critérios e leituras por parte
dos professores ao fazer a escolha do material didatico a
ser usada em sala de aula, embora tenhamos casos que o
professor ndo tem opc¢ao de escolha, pois existe imposicao de
determinado titulo pela gestao ou coordenagdo da escola.

No caso de livros didaticos de literatura para o
Ensino Médio, podemos citar alguns titulos e autores que
tém se mantido no mercado desde a década de 70, como:
Estudos de Literatura Brasileira, de Douglas Tufano;
Lingua, Literatura e Redacao de José de Nicola; Lingua
e Literatura, de Carlos E. Faraco e Francisco M. Moura,
entre outros. Os citados autores continuam fazendo parte
do acervo do programa nacional do livro didatico até hoje,
tanto que os professores entrevistados utilizam em todo
o ensino médio dessa escola, como bibliografia exclusiva,
a obra Portugués (Ed. Scipione) de José de Nicola, enviada
pelo citado programa do governo federal. Essa escolha em
nenhum momento foi assumida pelo grupo de professores,
alids, tendem a comprometer a escola como responsavel
pela adogdo do livro didatico de literatura no ensino médio.
Dessa maneira, notamos que os professores procuram
ndo se comprometer com a escolha do livro didatico, isto é
muito claro nas falas Pc, Pd e Pf ao responderem a pergunta:
Vocé adota o livro diddtico em suas aulas de literatura? Qual
referéncia bibliogrdfica vocé adota? Por qué?
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Aula de literatura sem um suporte didatico fica
descompesador. A referéncia bibliogrdfica fica
por conta do livro adotado pela escola. (Pc, grifos
nossos)

0 livro jd estava sendo usado quando cheguei na
escola. (Pd, grifos nossos)

Sim. Portugués: ensino médio, volumes 2 e 3/
José Nicola Sdo Paulo: Scipione, 2005. Livro ado-
tado pela escola. (Pf, grifos nossos)

Podemos observar que os professores procuram
fugir do compromisso da escolha do livro, eximindo-se da
responsabilidade do material selecionado. As respostas nos
encaminham para duas dire¢des: ou os professores temem
ser criticados pela selecao do livro didatico ou simplesmente
se desobrigam de conhecer critérios para a selecdo,
evidenciando inclusive total descompasso com os objetivos
e as praticas metodolégicas da sala de aula. Os demais
professores apenas citam o titulo do livro didatico adotado e
nao justificam a escolha do recurso didatico para suas aulas
de literatura.

Dentro dessa perspectiva, chamamos novamente
a atencdo para a pesquisa de Maria Thereza F. Rocco,
evidenciando como é lenta a mudanca das praticas escolares.
De acordo com a autora, ao questionar os professores sobre a
abordagem metodoldgica, eles indicaram o uso de roteiros de
trabalho e a utilizacdo massiva do livro didatico:

0 que variou foi o tipo e natureza dos roteiros:
apareceram trés modalidades, cujas diferengas
eram claramente perceptiveis: um primeiro,
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com preocupag¢des eminentemente de escopo
gramatical; outro, mostrando ja aspectos de
consciente trabalho com texto literario, ainda
sem definicdes e objetivos muito claros; fi-
nalmente, o terceiro tipo, definido por alguns
professores que afirmaram ndo terem conse-
guido sistematizar ainda um roteiro de analise
de textos e obras, isto porque seguem sempre
os roteiros dos livros que adotam. (ROCCO,
1981, p. 39)

A apresentacdo das metodologias de trabalho
acima indica a presenca da gramatica no estudo do texto
como pretexto para ensinar a lingua. Esse tipo de pratica
foi bastante criticada na década de 80, professores e
pesquisadores da academia publicaram obras e artigos
combatendo o utilitarismo do texto literario, entre eles
Marisa Lajolo (1993), Joao Wanderley Geraldi (2001) e
Edmir Perroti (1986). Muitos outros também o fizeram,
condenando a pratica da simples utilizacdo do texto
literario para estudar aspectos da lingua, desconsiderando
a linguagem literaria e as questdes estéticas da obra; por
outro lado, iniciaram a defesa do estudo da literatura a
partir da formacao do gosto, por vezes confundindo a leitura
literaria com a simples ideia de que fruicao era ler por ler,
gratuitamente e livremente.

Acredito que a correlacao entre lingua e literatura
deve manter-se sempre, associando o estudo das duas
areas interdisciplinarmente, porém ndo é possivel fazer do
texto literario um estudo simples das classes gramaticais
em poesia, por exemplo, ou como ja relatara Ligia Chiappini
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Leite “[...] as vezes, pretendendo tornar a aula de gramatica
mais interessante (e duplamente util, ilustrando os seus
alunos) o professor trazia (ou traz) um texto literario para
nele exercitar a busca de oracdes subordinadas ou de
substantivos abstratos” (2001, p. 18).

A trajetoria do ensino de literatura aponta um avanc¢o
em suas metodologias, jA ndo vemos mais tanta énfase da
gramatica nos textos literarios, como modelos de escrita
e linguagem culta ou mesmo como exemplos para o ensino
de gramatica. Também ndo vemos mais roteiros de leitura
acompanhando as obras de ficcdo. Nossos entrevistados
apresentam alternativas interdisciplinares para trabalhar o
texto literario, citam o uso de outros suportes para a analise e
interpretacdo das obras, evidenciando que os resumos, fichas
de leitura e o estudo da gramatica ndo estdo mais presentes
em suas aulas. O proprio objetivo e a fun¢do dada a literatura
por eles ja é um indicativo que estdo procurando variar as
abordagens do texto de literatura. Por ultimo, para completar
o quadro das praticas escolares, reunimos os resultados de
questdes cujo foco é a avaliagdo de literatura realizada na
escola, concepgdes e instrumentos avaliativos. Foi possivel
detectar a concentracdo em atividades avaliativas na forma
de provas e testes. O Pb justifica dizendo que “a prépria
instituicdo nos sufoca a preservar a avaliacdo tradicionalista”,
enquanto que o Pa procura esclarecer como sdo suas provas
ao afirmar “com interpretacdo de texto: questdes objetivas e
abertas, para justificarem as respostas”.

Além desse instrumento avaliativo, aparecem os
trabalhos em grupos e individuais na forma de seminarios
ou apresentados de “varias formas” (Pa) ndo explicitadas
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pelos professores, e, por fim, dois professores mencionam
pontuar seus alunos pela participacdo na sala de aula.
Podemos concluir que as avaliagdes ndo parecem contemplar
aprendizagens significativas e ndo compreendem o processo
continuo dessa aprendizagem, escamoteando critérios e
mesmo os conteddos dessas avaliacdes, afinal as respostas
foram muito vagas ao citarem apenas os instrumentos
utilizados, como provas, pesquisas e trabalhos.

Assim, as praticas metodologicas descritas e os
instrumentos utilizados deflagram o empobrecimento do
letramento literario; parecem indicar um trabalho que
prescinde da leitura do texto literario e pontua apenas
o em torno da obra, descartando o contato com o texto,
portanto, ndo ha como efetivar uma vivéncia e experiéncia da
literatura na sala de aula, mesmo para aqueles professores
que entendem a funcdo da literatura como forma de
conscientizacdo e o conhecimento de mundo. Tal afirmagdo
é confirmada quando os professores dizem que suas aulas
sdo expositivas, conversadas, explicadas e dialogadas,
com exercicios; apenas o Pb menciona que procura dar
dinamicidade a sua aula: “Livro didatico, aula de video e
filmes, musicas. Procuro dar uma aula mais dindmica chegando
a cantar, recitando, despertando a sensibilidade dos alunos e
relacionando os textos a realidade deles” (grifos nossos).

Outro aspecto que acentua a substituicdo da leitura
do texto literario é a indicacdo do uso de filmes por todos
os professores. Além dos filmes, percebemos uma pequena
variacdo no material didatico ao indicarem o uso de jornais,
revistas e musicas. Talvez possamos compreender esta
utilizacdo em funcdo de algumas atividades citadas como
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semindrios, encena¢des e dramatiza¢des. Outra constatacao
quanto aos trabalhos desenvolvidos pelos professores é a
incessante tentativa de inovar, de tornar mais atrativa as aulas
quando mencionam a interdisciplinariedade com as areas de
Artes e Histéria, embora dois professores (Pa e Pb) deixam claro
que isso ja ndo é mais possivel na escola “porque nem todos os
professores querem trabalhar com a interdisciplinariedade”.

Assim, a transposicdo didatica apresentada pelos
professores em suas respostas ainda opera com uma
disposicdo tradicional do ensino de literatura, todavia dentro
dessa pratica ha indicios de pequenas mudancas. Ainda que
os professores pontuem a histéria da literatura, estilos de
época, momentos de firmacdo e superacdo da literatura, de
consolidacdo e ruptura como contetudos abordados, aparece
também preocupagdes com a reflexdo sobre o mundo real,
alias, o professor Pf, ao dar a resposta sobre o trabalho com
obras contemporaneas, nao pertencentes ao canone literario,
faz uma afirmacao interessante:

Abordo também os autores recentes, pois lite-
ratura deixou de ser peca de museu, deixou de
se assemelhar a obituario ou album velho de
fotografias para transformar-se em desafio, em
conquista, em conhecimento significativo, que
faz o adolescente compreender melhor o mun-
do em que vive.

Em primeiro lugar essa afirmacdao reaviva e
presentifica a literatura, atualizando o texto literdrio e
deixando a visdo do passado para tras, isto é, nos parece
que o professor quis dizer que a literatura deixa de ser
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vista como objeto produzido e compreendido apenas sob
a perspectiva historicista e escolar; segundo, ao trabalhar

7

com obras recentes, mostra que a literatura ndo é apenas
parte do passado, mas, sobretudo, € um desafio para o
ensino-aprendizagem do aluno, pois precisa ser apreendida
significativamente. Por ultimo, a conquista esta ligada a
formacdo do adolescente ao compreender o mundo em que
vive através da literatura, isto é, nos remete a pensar que a
funcao da literatura é social quando colocada em dialogo
com o aluno.

Todos os professores, apesar de se orientarem pela
disposicdo tradicional da historiografia literaria, evidenciam
iniciativas de transformacgdes em suas praticas, validando
um sentido para a literatura quando expressam os vinculos
entre o antigo, o classico, o passado e a realidade dos alunos.
Talvez esteja presente nessa concep¢do o sentimento e o
desejo de atender as expectativas dos alunos, aproximando
obra e leitor na perspectiva do método recepcional. Cremos
que esta atitude dos professores advém da circulagdo dos
discursos sobre a aproximacao da obra com seu leitor, sobre
consideracdes a respeito dos conhecimentos prévios dos
alunos, enfim, de orientagées dos Parametros Curriculares
Nacionais, de dialogos com seus pares e mesmo do Manual
do professor presente nos livros didaticos, ja bastante
atualizados em seus discursos.

E compreensivel que os professores mostrem em suas
respostas indicios de trabalhos confusos, ora pautados pelo
desejo de aproximar o texto literario ao aluno, ora facilitando,
transformando a literatura em algo mais interessante e
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literarios, autores e obras. Todos eles sao egressos do curso
de Licenciatura ha mais de dez anos, além disso, o contato
com a literatura, na escola e na Universidade, deu-se por
curriculos e programas escolares que privilegiaram a historia
literaria e ndo a leitura de obras, entdo é natural que haja uma
reproducao do modelo que aprenderam.

Como observa Jean Tardif (2002), o saber docente
¢ plural, e pode ser constituido por saberes oriundos
da formagdo profissional e de saberes disciplinares,
curriculares e experienciais. Este udltimo tem sido mais
legitimado pelos professores, pois se refere ao conjunto de
saberes atualizados e adquiridos no dmbito da pratica, “[...]
formam um conjunto de representacdes a partir dos quais
os professores interpretam, compreendem e orientam sua
profissdo e pratica cotidiana em todas as suas dimensdes”
(TARDIF, 2002, p. 48-9). Podemos verificar a afirmagao
de Jean Tardif ao perguntarmos: Na sua formagdo inicial
(Graduagdo), o ensino de literatura foi satisfatorio para
tornar-se um professor no ensino médio? Comente:

Nao creio que a Universidade seja o centro de
um ensino totalmente qualificado, mas é o lugar
onde se debate e questiona com mais veemén-
cia os estudos cientificos (Pb)

Nao, o que me tornou uma professora no ensi-
no médio, foi encontrar meios adequados para
garantir aprendizagem eficaz no ensino da lite-
ratura (Pe)

Nao; tudo o que aprendi para trabalhar em sala
foi aprendido através de estudos particulares e
troca de ideias com outros colegas da area. (Pa)
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Ndo. Consegui superar minhas dificuldades
com muito estudo e com pratica de sala de aula.
(Pf)

O fator tempo é preponderante na eficiéncia
do ensino da graduacio. E muita “coisa’ para
tdo pouco tempo na graduacao, se o aluno ndo
trouxer uma bagagem de leituras, encontra
muita dificuldade no curso de graduagio. (Pc)
Sinceramente, gostaria de fazer algum outro
curso que me esclarecesse algumas duvidas,
me deixando mais segura, ja que sou novata
como professora de literatura. (Pd)

Nessas afirmacdes ressoam a insuficiéncia da
formacdo inicial. Trés professores (Pe, Pa e Pf) deixam
evidente que é a pratica e o estudo continuado que permite
melhor formacao, isto é, sio os saberes experienciais que
vao consolidar a profissionalizacdo do docente. O professor
Pc também aponta a formagdo inicial como um elemento de
entrave na docéncia ao indicar o fator tempo, principalmente
se o aluno ndo chegar a licenciatura com “uma bagagem de
leituras”. J& o professor Pb coloca em questionamento a
qualidade do ensino universitario, mesmo reconhecendo que
é o lugar do debate e do aprofundamento de conhecimentos
cientificos. Por ultimo, intencionalmente, evidenciamos o
discurso do professor Pd, que, embora ja tenha se formado
ha quase 20 anos, desabafa e expressa sua total inseguranca
sobre o ensino de literatura, indicando a insuficiéncia da
graduacao.

Diante de todas estas respostas, fica evidente que a
graduacdao nao oferece uma boa formacdo, principalmente
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quando observado o publico que frequenta a licenciatura,
ja discutida por Regina Zilberman na década de 80, ou seja,
o perfil do aluno que ingressa na Licenciatura de Letras
desde a década de 70, nas palavras da autora, “[...] carece de
patriménio cultural” (1988, p. 63). Isto significa dizer que
os curriculos e programas da Licenciatura nao encontram
significado imediato para esses alunos, a distancia entre o
ensino médio das classes emergentes, sendo populares, e a
graduacdo € enorme. Entdo, o ponto de vista do professor Pc
esta correto, em uma graduacao se trabalha com “muita coisa
para tdo pouco tempo”, e de fato, precisamos repensar o que
oferecer e como formar docentes carentes de conhecimentos
e nao leitores, advindo desse ensino médio que até aqui se
mostra também um fracasso.

Esta constatagdo constitui uma das questdes
norteadoras dessa pesquisa que, alids, tem me incomodado
desde a minha graduacdo realizada na década de 90.
Entre as questdes colocadas pelos professores envolvidos
nesta pesquisa, a experiéncia pessoal da minha formacao
também evidenciava que lingua e literatura eram universos
separados, sem dialogo no curso e, em particular, a literatura
era uma revisdo dos periodos literarios, isto é, cada
Literatura Brasileira correspondia a um estilo de época a
ser estudado, por meio de leituras literarias representativas
do canone e também pela discussdo de textos criticos ou
da histéria literaria. Além disso, inexistia a referéncia ou
a pratica de ensino de literatura para o nivel basico, salvo
excecdo a literatura infanto-juvenil. O Unico momento de
experiéncia com a sala de aula nos foi concedido apenas no
estagio, ultimo periodo do curso.
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Percebemos, entdo, que a formacgdo inicial superior
nao se constitui no espaco de formacao de professores,
mas, na maioria das Universidades, uma busca pela
exceléncia académica na pesquisa. Inclusive, podemos
constatar a formacdo bacharelesca nos programas de curso
de Literatura Brasileira nas licenciaturas, os quais nao se
alteraram, apesar da ultima mudang¢a no Projeto Politico
Pedagégico da graduacao.

Para ratificar a discussdo proposta até aqui sobre
o problema das licenciaturas em Letras e do ensino médio,
seu fracasso desde os anos 60, apresentamos as primeiras
evocacdes sobre a situacdo anunciadas por Osman Lins em
obra que redne artigos produzidos pelo autor na década de
60 e 70, intitulada Do ideal a gléria: problemas inculturais
brasileiros (1977). O autor ja preconizava o que escutamos
e identificamos nos discursos da imensa maioria dos
professores ainda hoje:

A constatacdo é geral e pode ser percebida por
qualquer professor (ao menos, por qualquer
professor de Letras): o nivel intelectual dos alu-
nos que ingressam na faculdade vem baixando
a cada ano. Vez por outra, mas ndo com sufi-
ciente clareza e jamais com a energia que seria
de se esperar, fala-se na incapacidade dos alu-
nos, em especial na sua incapacidade de redigir.
Como solugdo, tem-se sugerido redagdo nos ves-
tibulares e cursos de composigdo nas faculdades.
Isto é tangenciar o problema e abordd-lo apenas
de um lado. Ndo é sé o aluno que estd em causa;
o professor também. (LINS, 1977, p. 79)
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Frisamos que, de fato, de 14 pra ca muitas solucdes
ja foram encontradas e praticadas para resolver a questdo
levantada pelo autor, mas, como o préprio Osman Lins
afirma, esta em causa também o professor. A proposito,
segundo o autor:

Apesar das insuficiéncias dos alunos, altamente
imaturos e despreparados, continuam os pro-
fessores a organizar e ministrar seus cursos de
graduagdo como se tivessem diante de si alunos
ideais, ou, ao menos, com alguma leitura, quan-
do ndo sdo raros os que chegam a faculdade
sem nunca terem lido uma obra literaria sequer.
(LINS, 1977, p. 82)

Observamos com isso que as preocupagdes que nos
levaram a retomar e renovar a discussdo sobre o ensino
de literatura sempre sdo pertinentes, uma vez que as
modificacdes apresentadas até entdo sdo insatisfatorias e
as proprias reformas curriculares ndo sustentaram a real
transformacao do ensino no século XXI.

Retomando o0s questionamentos, passamos a
mapear a discussdao em torno do gosto do educando pela
leitura literaria a partir do ponto de vista do professor, pois
posteriormente apresentamos os dados sobre o assunto sob
o olhar do aluno. Assim as perguntas foram: Em geral, seus
alunos gostam de ler textos literdrios? Por qué?” e “Qual a
reagdo deles diante da leitura de obras literdrias? As respostas
obtidas sdo desestimuladoras, todos os professores afirmam
o desinteresse dos alunos pela leitura, que eles atribuem aos
seguintes motivos: para Pa é a “preguica de ler (...), de refletir,
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raciocinar, descobrir as ideias no texto”; para Pb é porque
“nunca foram estimulados na alfabetizacao”, além disso o
gosto para este professor é estimulado na pratica familiar;
para Pc “ a cultura brasileira nao estimula a leitura. Os livros
tem custo elevado e inacessivel para o povao”; ja para Pe
“porque ndo tem o habito da leitura e as vezes por nao ser
capaz de entender o sentido de uma obra ou de um texto
literario”; as demais respostas corroboram as aqui ilustradas.

Talvez possamos agregar as justificativas dos profes-
sores as proprias respostas que deram quando perguntados
sobre a reacdo dos alunos diante da leitura de obras literarias.
Identificamos e confirmamos que nao hd uma orientagao
para a leitura literaria, ndo ha objetivos delineados para esta
atividade e nem um planejamento (nem mesmo roteiro) que
organize uma proposta de leitura para o aluno. Talvez isso
esclareca parte da falta de interesse dos alunos em procurar
ler literatura. O docente Pa deixa simplesmente livre a escolha,
diz ele: “Pergunto se estdo lendo, se estio gostando... As vezes
entregam sem terem lido, outros comentam que gostaram”. A
seguir destacamos mais trés afirmacgoes:

Uns veem com bons olhos, gostam de poesia, de
ler em sala de aula. Outros acham que as obras
literarias estdo fora da sua realidade, nio tra-
zem coisas técnicas e futuristas. (Pb)

E descoberta. Alguns acham gratificante e até
agradecem por eu ter adotado uma leitura
como “obrigatéria” e ter sido o primeiro livro
lido na sua vida. Mas, no sistema que estimula
os alunos a obterem “notas” e ndo o conheci-
mento torna ineficaz este trabalho. (Pc)
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Percebo sua admiracao pelas obras, mas tam-
bém suas dificuldades e duvidas. Gosto do
interesse que a maioria demonstra, isso me
encoraja a melhorar minha metodologia e me
aprofundar no tema para melhor transmiti-lo.

(Pd)

As respostas dos professores indicam dois direciona-
mentos: por vezes a leitura das obras gera admiracdo e
descoberta e em outros momentos muitas dificuldades.
No discurso, subjaz uma timida apresentacdo do livro ao
aluno, nos parece que essa relacdo de empatia é pouco
presente no ensino ao destacarem que “uns” ou “alguns”
gostam quando de fato interagem com a obra, ou seja,
quando de fato leitor e texto se encontram. Por outro lado,
dois problemas ficam subentendidos nestas explicacdes:
primeiro, a dendncia do sistema de “notas” em que o proprio
professor ndo se percebe como o sistema ou parte dele,
inclusive confessando a ineficacia “talvez” de suas aulas, ja
que nao é possivel aprofundar o conhecimento; e, segundo,
a ideia de transmissdo do tema, isto é, o professor verbaliza
que a metodologia passa pela transmissdao de um saber que
certamente ndo é muito questionado e problematizado
em sala de aula pelos alunos, configurando uma educacao
bancaria. Esse dltimo entendimento é confirmado quando
observamos todas as respostas dadas pelo Pd em seu
questionario.

A questdo do gosto pela leitura literaria ja tem sido
incorporado ha muitos eventos, encontros e discussoes e
ja tem sido objeto de muitas pesquisas, que tém apontado
sugestdes de trabalho e orientagdes para encaminhar
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a formacao do leitor. No entanto, frisamos que os enca-
minhamentos dados pelos professores envolvidos nesta
pesquisa estdo na contramao dessa formac¢ao porque nao
evidenciam um projeto de leitura com as obras literarias
e deixam marcadamente explicito que trabalham na
perspectiva de um sistema orientado pela tradicdo de
conteudos delimitados pelo livro didatico e pelo programa
do vestibular, além de adotarem avaliagdes restritivas para
o campo da formacao leitora e cidad3, contrariando algumas
de suas respostas quanto a fungao da literatura.

Certamente, observamos que os professores
envolvidos reconhecem essas limitagdes e incongruéncias
a respeito do objetivo e funcdo da literatura na escola e a
formacdao do gosto literdrio apresentado em suas praticas.
Sobretudo, clamam por uma formacdao melhor e até mesmo
por uma atualizacdo sobre o ensino de literatura.

3.2 SUJEITOS DA PESQUISA: os alunos do ensino médio

O intuito desta parte da pesquisa foi coletar dados
referentes a leitura literaria e seus leitores, as praticas
escolares do ensino de literatura e, sobretudo, conhecer
e compreender o que os alunos pensam sobre o que é
literatura e qual sua importancia ou fun¢do na escola, ja que
todos eles devem estuda-la no ensino médio.

Os objetivos com as questdes elaboradas constroem
um perfil de leitores e leituras e também servem para
confrontar com os dados coletados na pesquisa com os
professores, por isso o questiondrio foi estruturado em trés
blocos: o primeiro sobre leitura e livros de literatura (gostos
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e preferéncias); o segundo se concentra sobre o que sabem
a respeito do conceito de literatura e sua fung¢ao na escola;
e o terceiro questiona e aponta as questoes metodologicas
do ensino-aprendizagem na sala de aula. Os 153 alunos
entrevistados tem a idade entre 13 e 20 anos.

Em primeiro lugar, antes de retratar o perfil do
nosso leitor a partir de nossa pesquisa, queremos salientar
que ndo realizamos uma abordagem das condig¢des sociais
e econOmicas e nem mapeamos alunos da rede privada
porque constatamos na leitura de outras pesquisas que esta
realidade nao é tdo determinante para um bom trabalho
com o ensino de literatura e para a formagdo do leitor, além
de ndo apontar uma disparidade muito significativa entre o
publico da rede privada e publica e entre pobres e ricos.

Entre as pesquisas, citamos o trabalho de Maria
Thereza Rocco (1981) e de Willian Cereja, de 2002. Maria
T. Rocco diz que o nivel socioecondmico ndo interfere
significativamente no modo como os jovens adolescentes
escrevem ou falam, inclusive, as respostas encontradas na
pesquisa da autora revelam que a diferenca reside no papel
do docente, ou seja, “[...] o que ficou claro foi a importancia
exercida pelo professor, cuja atividade parece determinar
realmente o nivel de realizacdo de qualquer trabalho
educativo” (ROCCO, 1981, p. 48).

O professor Willian Cereja (2005) também constata
que a condi¢do socioecondémica ndo é decisiva na formacao
de leitores, chamando a atenc¢do para “[..] o fato de que
os estudantes das familias mais abastadas e de nivel
cultural mais alto sdo os que menos leem” (CERE]A, 2005,
p. 19). Nesse sentido, reafirma que o papel do professor
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é o0 elemento determinante no ensino: “[..] a empatia dos
alunos com o professor e o reconhecimento da seriedade
do profissional e seu compromisso com o projeto de leitura”
(idem, p.19) refletem no sucesso ou nao do aluno. Assim, nos
parece pertinentes as conclusdes dos autores, uma vez que
entendemos também que a conducao e a qualidade das aulas
correspondem ao grau de comprometimento do educador.
Isto quer dizer que, mesmo com precdrias condi¢cdes de
trabalho e a falta de material didatico, o professor com
potencial atualizado e livre para criar, planejar e ensinar
consegue realizar um bom trabalho pedagégico.

O primeiro aspecto é sobre a leitura e livros de
literatura, delineando quem ¢é esse leitor. A primeira
questdo indica apenas a preocupacdo em constatar se os
jovens gostavam de ler e o porqué, independente de tipos e
suportes de leituras: Vocé gosta de ler? Por qué? Inicialmente,
identificamos que a maioria dos alunos gosta de ler (80%),
como também constatara Maria T. F. Rocco e Willian Cereja,
porém nao gosta de ler livros literarios (80%). Os motivos
elencados pelos alunos para o gosto de ler sdao inumeros,
entre eles, os principais sao ampliar o conhecimento,
melhorar a aprendizagem e manter-se atualizado, informado
sobre a realidade. Além disso, pontuaram questdes ligadas
a gramatica como melhorar o vocabulario, pronunciar
corretamente as palavras, escrever corretamente e decifrar
os sentidos do texto.

Outros focos da importancia da leitura ou mesmo das
motivacOes que os levam a gostar de ler sdo o conhecimento
de mundo e a compreensao sobre a vida que o mundo da
leitura oferece; como dizem esses estudantes do terceiro
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ano: “porque além de ser algo prazeroso, a leitura nos
proporciona um grande crescimento intelectual que amplia
nossa visao e entendimento de tudo ao nosso redor” (17
anos); e, “acho que vocé cresce como pessoa, tem uma visao
melhor da vida” (17 anos). Somada a essa dimensdo da
leitura, também indicaram a mudanca que a leitura efetiva na
mente e na formacgdo cidada do leitor, atuando na opiniado e
nos novos modos de pensar.

Um ultimo ponto para este conjunto de justificativas
é o sentido de fruicdo, do prazer gerado pelo ato da leitura,
embora, em algumas respostas, percebemos que ha uma
mistura entre o conhecimento e o devaneio; entre o
sentimento de passatempo e a necessidade. Alguns alunos
definiram como calmante, relaxante, esquecimento dos
problemas, viagem ao mundo da imaginacao e diversao.
Assim, temos algumas respostas: “Sim, pelo fato de trazer
cultura e fatos vivenciados no dia-a-dia, e liberar em nosso
pensamento imaginag¢des criativas” (17 anos); “Sim, porque
quando eu comec¢o a ler esqueco dos meus problemas, e
me sinto melhor” (14 anos); “Sim, pois adquirimos mais
conhecimento e além do mais mergulhamos no mundo da
nossa imaginacdo e conseguimos obter novos modos de
pensar” (17 anos).

E importante registrar que em nossa pesquisa
constatamos um indice alto de leitores e todos tém clareza
sobre a importancia da leitura. Inclusive, é possivel dizer
que as justificativas sdo fruto do trabalho da escola em
consolidar no aluno a conscientizacdo sobre a leitura, isto
é, a escola tem conseguido mostrar ao seu aluno porque ele
precisa se apropriar da leitura. Entre aqueles que se dizem
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ndo leitores e negam o gosto pela leitura, poucos sdo os que
deram motivos para tal negativa. Simplesmente dizem que é
“chato”, “da dor de cabec¢a”, “ndo teve incentivo na infancia”
ou, entdo, “somente quando chama a atencao, que agrade”.
A leitura nesse sentido é uma atividade dificil de suportar,
mais possibilita angustia e distanciamento do que propicia
conhecimento e entretenimento para seu leitor.

Entretanto, quando a pergunta sobre leitura é direcio-
nada para a obra literaria, entdo vemos que o gosto pelo
género passa a ser insatisfatorio, isto é, ha poucos que léem
literatura por prazer, com gratuidade. Entdo, ao indagarmos:
Vocé 1é obras literdrias? Quando? O que acha delas? a maioria
1é apenas na condicao de obrigatoriedade e, entao, corremos o
risco de afastar nosso aluno da obra. Isso nos traz a tona duas
problematicas, uma decorrente do trabalho insatisfatério do
ensino fundamental, que ndo constitui um projeto de ensino
de literatura e ndo incentiva a leitura de literatura infanto-
juvenil; e a outra é a aversdo criada ao texto literario a partir
de aulas monoétonas e enfadonhas, que atendem objetivos
outros que nao a busca e o estimulo pela leitura e o letramento
literario no ensino médio.

A questdo faz a abertura para as discussoes
especificas da nossa pesquisa. Questionamos aos alunos se
léem obras literarias, quando o fazem e o que acham sobre
essas leituras. Descobrimos que, apesar da maioria dos
alunos dizerem que léem as obras, o percentual dos alunos
leitores de literatura passa a ser menos de um ter¢o dos
pesquisados quando observamos as razdes que os levam
a afirmar que realizam esta leitura. Ou seja, da maioria que
gostava de ler, quando se trata de literatura, a resposta passa
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a ser negativa ou entdo a afirmacao é atrelada a obrigacdo de
ler para provas, atividades em sala de aula e vestibular. Assim
temos: 48 alunos que taxativamente dizem que ndo léem,
afirmando: “Nao. Eu acho muito chato porque nao consigo
entender”; “Nao. Porque muitas vezes ndo gosto dos temas
abordados, além do vocabuldrio que é dificil de entender”.
Resumindo, os estudantes que ndo gostam de ler a literatura
escolarizada e consagrada pelo canone, simplesmente
respondem que é “chato” e dificil de entender, atribuindo a
dificuldade também ao tema e ao vocabulario.

Quanto aos jovens que dizem ler obras literarias,
temos dois grupos: o primeiro é formado por uma minoria
que gosta de ler em tempos livres e gratuitamente; o segundo
grupo é composto pela maioria que lé as obras por obrigacdo
escolar. Nesse sentido, destacamos algumas afirmacdes
dos alunos do primeiro grupo, ja que os demais realizam as
leituras porque o “professor manda”:

Sim, quando estou viajando, acho super interes-
sante a forma que alguns autores proporcionam
a capacidade de elevar a imaginagao.

Sim, quando nao tenho nada para fazer. Acho que
nao passam de histérias apesar de se apresentar
vivas por meio da imaginacio na nossa mente.

Sim, nos finais de semana, gosto muito de litera-
tura porque desenvolve a imaginagdo.

Sim. Quando comego a ler um livro eu nio vejo
mais nada, apenas o enredo da trama e todo e
qualquer tempo livre que tenho é dedicado a
ler o livro e terminar a histéria.
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As respostas dadas pelos estudantes consideram a
literatura algo interessante e que estimula a imaginacgao;
basicamente essas sdo as razdes que os motivam a ler em suas
horas vagas, em tempos livres. Quando perguntados: Quando
vocé Ié os livros de literatura o que destaca como mais importante
neles? Esses mesmos alunos acreditam que o mais importante
sdo, em ordem de importancia: os fatos, a histéria em si, o
enredo; o conteudo, o assunto e o tema somados a ideia de
licdo de moral e mensagem do texto; a linguagem; o contexto
retratado pela obra; os personagens e, por ultimo, apenas um
alunos destaca as caracteristicas da obra e o estilo literario.

E importante notar que os alunos que se dizem
ndo leitores de literatura também foram os mesmos que
praticamente ndo responderam a questao discutida. Quanto
aos que responderam pertencentes ao grupo de leitores,
salientamos algumas afirmacgdes interessantes, como:

As palavras, os sentimentos exprimidos, os
acontecimentos, os sofrimentos, as alegrias da
historia, e muito o Amor que te embala enquan-
to vocé 1€, independente do livro.

O sentimento que o autor quer me passar com
aquela determinada historia, e relagdo que eles
tem com a vida real.

Os personagens me fazem olhar para dentro
de mim, fazendo com que encare meus medos,
meus erros e meus defeitos.

Esse grupo de leitores revela a forma de participacdo
na leitura, valorizando a natureza do texto literario e a emocao
vivenciada no ato da leitura. Esses depoimentos abarcam as
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funcoes da literatura e os efeitos causados no leitor; evidenciando
a importancia da obra literaria na vida de nossos alunos. Desse
modo, entendemos, de acordo com Vera Aguiar e Maria da Gloria
Bordini, que:

A atividade do leitor de literatura se expri-
me pela reconstrug¢do, a partir da lingua-
gem, de todo o universo simbdlico que as
palavras encerram e pela concretizacdo des-
se universo com base nas vivéncias pessoais
do sujeito.

A literatura, desse modo, se torna reserva
de vida paralela, onde o leitor encontra o
que nido pode ou nio sabe experimentar na
realidade.

E por essa caracteristica que tem sido acusada,
ao longo dos tempos, de alienante, escapista
e corruptora, mas é também gracas a ela que
a obra literaria captura o leitor e o prende a si
mesmo por ampliar suas fronteiras existenciais
sem oferecer os riscos da aventura real. (1993,

p-15)

Por outro lado, outras respostas correspondem a
licdo de vida que a obra proporciona, isto é, a revelagao
de que o texto literario condiz com a realidade dos alunos,
principalmente quando abordam assuntos sentimentais
e sociais; vejamos o que diz esse estudante: “a historia,
o modo como é contada, o tipo de livro literario e toda
a construcdo da obra (incluindo realidades sociais)”.
Todavia, também foi mencionado o universo imaginario
das obras como relevantes; associados sempre a realidade,
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ou seja, mesmo que os ingredientes fantasia e encanto
sejam importantes, eles ndao prescindem da realidade,
do encontro do leitor com o sentido da obra para sua
formacdo; eis o que diz essa leitora: “a capacidade de
formar, transformar, a facilidade de fazer imaginar
seres as vezes inanimados, em seres reais, com fatos
transformados em historias incriveis”.

Por fim, neste primeiro bloco de perguntas, apresen-
tamos as seguintes perguntas, respectivamente: Cite os livros
que vocé leu recentemente para as aulas de literatura. E,
que autor e/ou obra vocé recomendaria a leitura? Por qué?.
Observamos que ha uma variedade muito grande entre as obras
solicitadas para a aula de literatura e aquilo que eles 1éem por
vontade prépria. Além disso, sdo poucas as obras citadas para
as aulas na escola. Entre os titulos mais citados para as aulas
estdo: Usina, Casa de Pensao e Quincas Borba. Quando
os titulos se referem as preferéncias pessoais, registra-se:
Amanhecer; Sol da meia-noite; Pollyana; Pollyana moga; O
garimpeiro; Marley e eu; Criadores da terra; O sol da terra;
Macau; Aluno brilhate, filho fascinante; Moleque Ricardo; O
coracao roubado; O que toda a mulher inteligente precisa
saber; Poemas de Cecilia Meireles; A bagaceira; Guerra de
Canudos; a Biblia, literatura de cordel, gibis e mangas, entre
tantos outros.

Antes de adentrarmos para a discussdao dos titulos
citados, chamamos a aten¢do para o numero elevado de
alunos que responderam que ndo leram obra nenhuma
neste ano; e, quando somados aqueles que disseram que
sO assistiram ao filme Troia, o percentual sobe para mais
da metade dos alunos pesquisados. Assim, salientamos
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que a maioria dos alunos envolvidos na pesquisa se
concentra nas turmas dos 32 anos, ou seja, as turmas que
vao definitivamente para o Vestibular; e, quando comparado
os titulos com as turmas, veremos que a concentracdao de
leituras para a aula de literatura se da apenas no terceiro
ano do ensino médio, culminando com a proximidade
do vestibular. Dessa forma, registramos, primeiramente,
algumas respostas daqueles que ndo leram obras literarias
para as aulas de literatura:

Até agora nenhum, mas pretendo ler Usina, o
indicado para o vestibular (32 ano)

Nenhum. O ano passado, Casa de Pensao.
(39ano)

Nenhum, pois meu professor de Portugués (...)
ndo me recomendou nenhum livro. (32 ano)

Livros em si ndo lemos, mas assistimos o fil-
me “Tréia” que foi baseado no conto literario.
(12 ano)

Nenhum. Nao tenho aulas de literatura. (12 ano)

Ao verificarmos todas as respostas, vimos, entdo, que
os alunos que nao leram livros concentram-se no segundo
ano, do turno da noite, e no primeiro ano, do diurno, sendo
que estes responderem que assistiram ao filme Troia.
Também, no primeiro ano, foi perceptivel que os alunos
ndo sabiam o que era literatura e por isso mencionaram
que nao tinham aula de literatura. Alids, neste momento da
pesquisa, a professora ratificou a fala dos alunos e afirmou
que ainda nao havia trabalhado com textos literarios, apenas
estava comecando a introduzir a disciplina, privilegiando o
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ensino da Lingua Portuguesa e Redagao, ja que ela também é
responsavel por estas disciplinas.

Entre as obras mais citadas como dissemos,
estdo apenas Usina, Casa de Pensdo e Quincas Borba.
Notamos que estes livros foram citados exclusivamente
pelos alunos do 32 ano, porém nao parece que houve um
trabalho sistematico com as obras nas aulas de literatura,
se observamos estas duas respostas dos alunos que nao
leram obra nenhuma, ambos também da turma do 329
ano: “Nenhum, o ano passado Casa de Pensao” e “Até
agora nenhum, mas pretendo ler Usina, o indicado para o
vestibular”. Outra observacao decorrente destes titulos é
que a obra Casa de Pensao foi lida pelos alunos do 22 ano,
ja que a resposta citada encaminha para esta conclusao, além
de vermos nos questionarios de poucos alunos desta mesma
turma também citar esta obra.

As obras citadas por mais de um leitor também
correspondem ao repertdério natural das indicacbes de
leitura literdria do ensino médio, como Nova antologia
poética, de Vinicios de Morais; O cortico; Senhora; A
moreninha; Dom Casmurro, entre outros. Todavia, trés
obras se sobressaem dessa lista, pois ndo fazem parte
do canone literario e sao sucessos de vendas, sdo elas:
Crespusculo; Lua nova; Eclipse, todas fazem parte da
série de best sellers escrita pela autora Stephenie Meyer.

Ainda para finalizar a discussao sobre o perfil do
nosso aluno (leitor ou ndo) e suas preferéncias literarias,
indagamos também a respeito do que recomendam para
uma boa leitura, ou seja, vericamos, aqui, a relacao de
titulos que, espontaneamente, foram citadas e podem
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delinear melhor nosso jovem aluno/leitor. As obras e/ou
autores citados mostram que a maioria dos alunos repete
os titulos mencionados na questao anterior, mantendo os
classicos da literatura brasileira. Além disso, nos chama
a atencdo que outra vez o livro Casa de Pensao é o mais
citado, o que nos faz acreditar e confirmar que o classico e
o “antigo” pode causar uma apreciacao literaria positiva do
aluno, ou seja, ainda ha espacgo para a literatura brasileira
na leitura de nossos jovens. Por outro lado, esta lista
aumentou o nimero de titulos religiosos e de auto-ajuda e
manteve a indicacao de best sellers.

A lista de obras religiosas e alguns depoimentos
sobre Jesus foi também surpreendente, principalmente
para alunos que se dizem nao leitores, mas seguem leituras
religiosas, surgindo um novo perfil de jovens leitores. Sem
duvida, é possivel perceber a preocupagdo com leituras
que correspondem aos anseios espirituais e emocionais
dos leitores, como podemos ver nesta resposta: “Augusto
Cury, com O vendedor de sonhos; Jesus, o maior psicolégo
do mundo que jd existiu e Nunca desista de seus sonhos. Sao
6timos, ajudam bastante na auto-estima”. Por outro lado,
essas leituras mostram que os alunos possuem critérios, que
compreendem o que é ser leitor ou ndo, ou seja, para eles
a leitura da Biblia ou de livros de auto-ajuda ndo validam
atributos para um leitor, apenas determinada literatura
determina esse perfil.

Quanto as sugestoes de obras contemporaneas, vimos
que ha pouca indicagdo para a literatura brasileira, sendo
que os best sellers tomam conta do mercado leitor. Vejamos
as recomendacdes de dois estudantes, que se dizem leitores
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de obras literarias, porém declaram que nao leram nada
para as aulas de literatura: “Bem como eu gosto de ler, mas
nao a literatura da ‘escola’, recomendaria os livros de ]J.K.
[Rowling]” (grifos do aluno); e, “C.S. Lewis, Marcos Rey e
Agatha Christie. Porque retratam temas de acao, investigacdo
e imaginacao”. Esse conjunto de sugestdes indica que nossos
jovens sdo leitores, embora nao corresponda a expectativa
da literatura escolarizada; ainda, demonstra que precisamos
repensar as praticas de leitura, quem sabe acolher essas
leituras e conquistar o leitor.

A pesquisa de Alice Vieira (1989) com alunos do
ensino médio, na década de 80, também revela e corrobora
0 que os nossos alunos dizem ainda hoje sobre suas
preferéncias, mostrando que o gosto ndo se alterou muito
nestas duas ultimas décadas. Por isso, concordamos com a
autora ao dizer que:

A escola deve privilegiar e estimular a leitura de
obras ficcionais, cujo valor estético e literario
pode ser avaliado e compreendido, em trabalhos
pedagégicos desenvolvidos em sala de aula. Com
isso ndo estamos afirmando que somente obras
de autores classicos ou consagrados pela histo-
ria da literatura devam frequentar a sala de aula.
Gostarfamos de reafirmar nossa posi¢do de que o
estudo de literatura, nas escolas, deveria iniciar-
-se com autores contemporaneos, em suas obras,
abordam temas mais préximos das preocupagoes
existenciais de nossos jovens. Além disso, tais
obras, por sua linguagem atual, embora elabora-
da, tornam-se mais acessiveis aos adolescentes.
(VIEIRA, 1989, p. 45-6)
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Outro trabalho que também faz o levantamento das
preferéncias dos jovens leitores é de Maria T. F. Rocco (1981),
ja citada. Apesar de pertencerem a década diferentes, o
resultado é muito semelhante a nossa pesquisa, sendo que
Maria T. E Rocco ja prenuncia desde a década de 70 o que
continuamos a reafirmar ainda hoje, isto é, sua descrenca
por leituras de obras temporalmente distantes dos jovens.
A autora também acredita que a melhor opgao é iniciar por
uma abordagem mais contemporanea, com textos atuais e
que dao sentido de pertencimento ao jovem naquela obra,
passando mais tarde a leituras que tivessem outras formas e
de outros tempos. Todavia, ainda sao poucas as escolas que
ousam adotar tal proposta, seguem os modelos curriculares
tradicionais e mantém a lista infindavel do canone literario.

Desse modo, as respostas avaliadas até aqui eviden-
ciam que nossos alunos compreendem o valor da leitura
e aguardam por experiéncias de letramento literario que
sejam significativas, atendendo, primeiramente, a seus
horizontes de expectativas, conforme a teoria da Estética
da Recepcdao. Com efeito, os jovens léem e acenam suas
preferéncias de acordo com suas necessidades, por isso, em
meio a titulos para o ensino médio ainda detectamos livros
infanto-juvenis como: O pequeno principe; Pollyana;
Pollyana Moca; Frankstein; Alice no pais das maravilhas;
Harry Potter; Saga do Crepusculo; Saga do Crepusculo;
O primeiro Beijo; Passaro contra a vidraca. Alias, sobre
essas, obras eles dizem o seguinte:

‘O pequeno principe), ‘Comédias para se ler na
escola, livros da Colecdo Projeto Adolescer;
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porque eu os li e gostei muito das historias e da
forma como o autor se expressa na linguagem.
(17 anos, 32 ano)

Polyanna e Polyanna moca. Por que ela fala so-
bre como tirar proveito das coisas ruins que
nos acontece. (16 anos, 12 ano)

Chico Buarque, Tony Belotto e Rubem Fonseca.
S3o autores mais contemporaneos que expres-
sam bem o ambiente. (17 anos, 3%ano)

As respostas dos alunos sobre recomendacgdes de
leitura apontam para alguns encaminhamentos, entre
eles que é importante a indicacdo de obras por parte do
professor; que é necessario um trabalho sistematico com
a obra, e, por ultimo, que é imprescindivel que a escola
considere as leituras denominadas menores e faceis, além de
obras ndo-ficcionais.

Outro aspecto a ser considerado nessa questao é
a sugestao de autores que os alunos realizaram, entre os
mais citados estdao: Machado de Assis, Augusto dos Anjos,
Carlos Drummond de Andrade, Cecilia Meireles, Vinicius
de Morais e Luis Fernando Verissimo. Todos brasileiros,
pertencentes ao canone literario e a maior parte sao
poetas, contrariando o senso comum de que jovens nao
gostam de poesia. Obviamente, o numero de alunos que
leem poemas nao foi expressivo, mas ha uma sugestdo
interessante de que eles reconhecem a importancia da
estética poética. Ainda, foram citados Oswald de Andrade,
José de Alencar, Aluisio de Azevedo, Padre Antonio
Anchieta, Ruben Fonseca, Chico Buarque, Tony Belotto,
Monteiro Lobato, Ziraldo, Ana Maria Machado, Ruth
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Rocha, Marcos Rey, Paulo Coelho e Augusto Cury. Assim,
temos poucas obras que ndo sdo literarias e um indice
relevante da literatura brasileira.

O grupo de autores estrangeiros concretiza novamente
a mistura de géneros, classicos e contemporaneos; o0s
citados foram: Agatha Christie, C. S. Lewis, Conan Doyle,
Vitor Hugo, Shakespeare, Stephenie Meyer, ]. K. Rowling, Dan
Brown, Nick Firewell e Philip Pullman. Ao analisarmos estes
dados, confrontando-os com as indica¢des de leitura para
a aula de literatura, podemos confirmar que as sugestdes
ficam em numero superior ao solicitado pelos professores,
demonstrando a falta de leitura literaria nas aulas de literatura
e, principalmente, a falta de estimulo do professor em indicar
obras, ficando esta prerrogativa para o Vestibular. Ou seja,
de acordo com a proximidade com esse exame, os alunos
comegam a realizar suas leituras, independente de o professor
solicitar para a aula ou nao.

Por ultimo, registramos que entre os alunos que se
dizem ndo leitores, percebemos com surpresa, que houve
recomendacoes de leituras somente de autores brasileiros,
entre elas estdo: Machado de Assis; José Lins do Rego; Cecilia
Meireles; Carlos Drummond de Andrade; Vinicius de Morais;
Mario de Andrade e Monteiro Lobato.

Na sequencia das perguntas, solicitamos a definicdo
da literatura e seu papel na escola, ou seja, pedimos que
nos respondessem, de acordo com sua opinido, porque
estudavam literatura: Para vocé o que é literatura? e Na sua
opinido, por que vocé estuda literatura?

Basicamente, as respostas dos nossos alunos para
o conceito de literatura se limitam a trés defini¢gdes: estudo
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de autores e obras literarias (historiografia), destacando o
passado, reproduzido como meio de expressao de uma época
e sociedade, incluindo o posicionamento do autor sobre
estas questdes; o conjunto de obras e histérias expressa pela
arte como “arte da palavra”, “arte da escrita”; e, por ultimo,
o aprendizado da lingua portuguesa, obras para a leitura e
aprendizagem da escrita. Todavia, em nimero menor, houve
aqueles que disseram ser apenas uma matéria escolar,
estudo de livros paradidaticos e produto da imaginacao.
Nesse sentido, parte das respostas corresponde
aos resultados da pesquisa de Willian Cereja (2005),
diferindo apenas nos conceitos que abarcam a expressao de
sentimentos e pensamentos, quase inexpressiva nas respostas
dos nossos alunos, ou seja, poucos entenderam o conceito a
partir dessa visdo. Alguns cruzamentos entre as respostas
apontam para a fun¢do formativa da literatura, tracando
o carater da cultura e do conhecimento como elementos
importantes na obra literaria. Incluem-se, nesse caso, as
seguintes respostas dadas pelos alunos da nossa pesquisa:

E uma arte de compor trabalhos artisticos, um
conjunto dos trabalhos literarios de um pais.
(14 anos, 12 ano)

Linguagem, compreensdo e caracteristicas dos
textos, sejam eles contemporaneos ou das dife-
rentes escolas literarias. (17 anos, 32 ano)

Entendo que sdo os momentos vividos pela
sociedade escritos em livros que traduzem o
modo de pensar da pessoas de cada época, o
estilo de vida das pessoas que desejam revolu-
cionar o meio em que vivem. (17 anos, 32 ano)
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Na minha opiniio, literatura sio fatos do passa-
do do nosso pais contados de outras maneiras
e expressados por grandes escritores. (18 anos,
3%ano)

Esses dados demonstram que os alunos véem na
literatura um conjunto de obras que contam o passado e
sdo marcadas por estilos diferenciados de acordo com seus
escritores. Consequentemente, a conclusao é de que essa
percepcdo é dada pelos conteddos e metodologias utilizados
em sala de aula, até mesmo pelos livros didaticos, como
vimos nas respostas de seus professores anteriormente.
Poucos foram aqueles que amarraram o conceito ao ato
do prazer e gosto pela leitura literaria, como expresso nas
palavras desse estudante,: “é¢ um tipo de manifestacao
artistica, arte da palavra, de criar e que tem o objetivo de
despertar no leitor ou ouvinte o prazer estético” (15 anos,
12 ano). Ao contrario, quando atrelados a leitura era na
perspectiva do ensino da lingua portuguesa.

Para completar essa discussdao, veremos como o0s
alunos dao sentido a disciplina de literatura no ensino médio,
qual o valor atribuido no curriculo escolar. Compreendemos
pelas respostas que um terco dos pesquisados nao
identificam o sentido da disciplina, espelhando uma
caréncia na explicitagdo e na percep¢do desses alunos a
respeito da func¢do da literatura na escola, talvez atribuida
aos encaminhamentos dados pelo professor. A maioria dos
estudantes dizem claramente que nao estudam literatura na
escola, alids, um deles diz o seguinte: “na verdade, gostaria
de estudar literatura, porém, a professora ndo nos passa essa
matéria”.
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Entre aqueles que vislumbram o espago da literatura
na escola como algo importante e necessario, as razoes
se expressam de trés modos: a primeira, para a maioria e,
especialmente, para os alunos do primeiro ano, esta o estudo
da lingua portuguesa, da leitura e da escrita. Nesse sentido,
elencamos algumas afirmacdes:

Para que eu possa gostar mais de ler e para que
eu possa praticar mais a lingua portuguesa que
é esquecida por muitos hoje em dia. (15 anos,
12 ano)

Porque desenvolve a criatividade, a escrita e a
leitura, etc. (15 anos, 1%ano)

Para nos ajudar entender a escrita e pronunciar
as palavras corretamente e assim aprimorar
nosso vocabulario. (15 anos, 12 ano)

A segunda justificativa se inscreve na intelectualidade,
no conhecimento e no sentido de absor¢ao de uma cultura,
tornando-os mais cultos. Verificamos que este grupo de
respostas ndo aprofunda a discussao; a problematica fica
proposta no ambito do conhecimento adquirido, sem
definicdo ou explicacdo desse conhecimento. Por fim, o
ultimo aspecto levantando pelos alunos é identificagdo com a
historia da literatura.

Nesse caso, observamos que sao os alunos do
terceiro ano que correlacionam literatura com histoéria,
com passado, com estilos literarios, enfim, constatamos
que, ao avancar nos anos do ensino médio, os alunos
sistematizam mais o conceito e a fun¢do da literatura
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na escola, no entanto, esse amadurecimento passa a se
concentrar na tradicdo do ensino historiografico. As
palavras abaixo ilustram a correlacdo entre literatura e
histéria, vejamos:

Porque é importante para entendermos as ca-
racteristicas da literatura. (16 anos, 32 ano)

Porque aprende um pouco mais sobre os esti-
los literarios dos escritores daquela época. (18
anos, 32 ano)

Porque a literatura aborda o pensamento do
homem em um determinado tempo ou periodo.
(18 anos, 32 ano)

Eu acho que ajuda um pouco nas aulas de histé-
ria, pois literatura € histdria. (18 anos, 32 ano)

Estes e outros depoimentos confirmam que os
alunos continuam a receber informagdes sobre os autores,
o conjunto de obras literarias e, principalmente, sobre as
questdes histéricas e contextuais dos estilos literarios,
pouco se confrontando com a experiéncia literaria do
ler, da fruicao do texto. Esse dado ratifica as pesquisas ja
mencionadas e reafirma o ponto de vista expresso nas
OCNEM (2006), de que o ensino de literatura tem trabalhado
conteudos valorizados no ambito escolar, sobrecarregando
o aluno com informacgdes dos estilos e periodos literarios
e, principalmente, alavancando o estudo de fragmentos e
resumos com memorizacgdes e facilitagoes.

Dessa forma, os objetivos do ensino de literatura
no ensino médio ndo sdo atingidos, pois, mesmo que
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reconhecam as questdes de lingua e linguagem, de acesso a
cultura e ao conhecimento da humanidade e compreendam a
historiografia literaria como parte do estudo da literatura, os
alunos pouco percebem e estabelecem a relacdo entre o texto
estudado e o mundo contemporaneo para a participacdo dele
na sociedade. Assim, pelas respostas dadas, constatamos
que quase ndo ha letramento literario, experiéncia de leitura
literaria para a formacdo do leitor critico e competente que
falamos no inicio deste capitulo.

Por fim, passamos ao ultimo bloco de questdes que
nos mostrara os métodos, as atividades de ensino e de
aprendizagem, o uso de material didatico, as avaliacdes
realizadas nas aulas de literatura e, em destaque, a discussao
da historia da literatura, além da opinido dos alunos a respeito
das aulas, elementos suficientes que podem evidenciar ou ndo
a existéncia de praticas de ensino que consideram a fruicao, a
leitura do texto literario e a formacgao do leitor.

As duas primeiras questdes pretendem evidenciar
a satisfacdo ou insatisfagdo dos alunos com as aulas de
literatura e também verificar novamente os conteudos
que fazem parte dessas aulas, assim: Como sdo as aulas
de literatura em sua escola? O que vocé aprende nestas
aulas? e Destaque o que lhe agrada e desagrada nas aulas
de literatura. Observamos um quadro de repostas bastante
limitado: primeiro um grupo de respostas em branco, depois
um grupo de alunos que simplesmente acham boas ou
chatas sem justificar sua opiniao; o terceiro grupo destacou
a atuacdo profissional do professor e, por ultimo, o grupo
que pontuou sua opinido sobre os conteudos e/ou praticas
das aulas. Os dois primeiros grupos correspondem a mais
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da metade dos sujeitos envolvidos na pesquisa e evidenciam
as dificuldades que os alunos possuem de perceber e
entender as aulas de literatura. Mostram que ndao ha um
significado muito importante para eles nessas aulas e por
isso ndo conseguem também descrever o que sdo e como sao
ministradas as aulas. Este mesmo grupo, quando solicitado
a opinar sobre as aulas, destacando o que agrada ou ndo,
deixam as questdes em branco e os poucos que respondem
atribuem seu desagrado principalmente a linguagem do
texto (antiga e dificil para eles) e a metodologia do professor,
enquanto que lhes agrada saber os assuntos sobre os livros e
a histéria literaria e a oportunidade de debater o assunto.

As respostas que correspondem ao papel do professor
na sala de aula, ou seja, que direcionam a opinido do aluno
sobre o docente, confirma a importancia desse profissional no
estimulo ao gosto por essas aulas. Vejamos algumas afirmacoes:

Boas porque o professor interage com os alu-
nos, brinca e com essas dinamicas, pelo menos
na minha opinido, tenho facilidade em apren-
der. (16 anos, 32 ano)

S3ao boas, pois o professor além de explicar leva
os alunos para assistir os filmes relacionados
ao livro estudado. (16 anos, 32 ano)

Bom, acho o professor muito engragado. Ele
transmite muita emoc¢do no texto quando esta
lendo. (18 anos, 32 ano)

Outra vez, constatamos que foram os alunos do
terceiro ano que em bloco apontaram o professor como
principal apoio para que as aulas de literatura se tornassem
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interessantes. Isso fica mais evidente quando apontam o que
mais lhe agrada nas aulas e dizem como elas sdo realizadas
pelo professor, inclusive, foi possivel perceber que este
professor 1€ muitos poemas para os alunos:

O que mais me agrada é quando ha o momen-
to de leituras das poesias, e o que desagrada
é quando as aulas ficam mondtonas, por mais
que goste de poesias, quando as leituras ficam
morgadas, desagrada-me muito. (17 anos, 32
ano)

O que mais me agrada: o desempenho do pro-
fessor, a forma que ele tenta repassar a litera-
tura para nés, bem extrovertido e alegre; o que
mais me desagrada: os alunos fazendo barulho.
(17 anos, 32 ano)

Gosto de tudo. O professor se empolga tanto
que se torna fantastica a aula dele, eu pelo me-
nos Amo. (17 anos, 32 ano)

O que mais me agrada é a forma de trabalho do
meu, além de explicar bem, o meu professor
canta para nos dar exemplos de poesias que vi-
varam cangdes e falam da realidade do passado
ou de hoje. (17 anos, 32 ano)

Nas demais turmas a figura do professor pouco é
mencionada, talvez porque o papel ndo pareca tdo relevante
para esses alunos. Por ultimo, destacamos algumas praticas e
conteudos mencionados: leitura e exercicio no livro didatico;
leitura de textos, questionarios e provas; leitura de poemas
realizada pelo professor, filmes, aulas expositivas sobre
autores e obras. Além disso, surpreendentemente, aparece
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a gramatica e aulas de lingua portuguesa, evidenciando
a confusdo por parte de alguns alunos a respeito dessas
disciplinas. Nas praticas citadas aparece como principal
conteudo a historia literaria. Os alunos afirmam:

0 professor cita as obras, fala sobre o periodo
como era a sociedade, como que eles pensavam,
mas nem sempre a gente lé as obras. (17 anos,
32ano)

Sao legais, aprendemos um pouco da vida de
cada autor literario e da histdria da literatura. O
que me agrada e saber tudo o que se passou e
as histodrias da vida dos autores. E o0 que me de-
sagrada sdo alguns textos um pouco chatos. (18
anos, 3%ano)

As aulas de literatura na minha turma sdo com
o uso do livro didatico. Eu aprendo sobre os au-
tores e as obras. (16 anos, 32 ano)

Sao feitos exercicios do livro e leitura, aplica-
das provas e também apresentados filmes lite-
rarios. Varias coisas. Agrada os filmes, que sdo
legais e engracados, alguns poemas e poesias
que sdo muito boas; e que desagrada quando os
textos sdo chatos, dificeis de compreender. (18
anos, 32 ano)

Outra vez detectamos maior participa¢do dos alunos
do terceiro ano. Com isso reconhecemos que estes alunos
estdo mais préximos da literatura, sabem perceber alguns
conteudos literarios e conseguem reconhecer melhor os
conceitos provenientes da teoria, da histdria e prépria critica.
Talvez isso ocorra porque nos anos anteriores a preocupagao
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dos professores com o texto literario é muito superficial,
apresentando maior importancia para as questdes da
lingua portuguesa, ja que normalmente é o mesmo
professor para a mesma disciplina. Além disso, os alunos
do terceiro ano estdo proximo ao Vestibular e a cobranca
pelo estudo das obras se torna mais utilitdrio e imediato a
uma necessidade iminente, fazendo com que os professores
assumam a responsabilidade de trabalhar os contetdos
e obras da lista para o exame de ingresso na Universidade.
De qualquer maneira, observamos que o papel do professor
¢ fundamental nessas turmas, encaminhando um trabalho
mais compromissado com o ensino da literatura.

As turmas do segundo ano sao alunos do ensino
noturno e, infelizmente, constatamos que ha um imenso
descaso com eles, que aumenta as caréncias e as lacunas do
ensino de literatura no ensino médio. Observamos a falta
de material didatico, falta do professor em sala de aula e
desestimulo para leitura, enfim algumas deficiéncias que
evidenciam o fracasso do ensino de literatura nessas classes.
De acordo com poucos depoimentos que conseguimos obter,
temos as seguintes respostas:

O professor falta muito! Acho uma chatice, Xati-
ce [chatice]! (19 anos, 22 ano)

Por ser no turno da noite, as aulas sdo bem ra-
las, no caso falta sal nas aulas, ou seja, uma co-
branca maior daqueles que estdo ensinando.
(16 anos, 22 ano)

Por outro lado, as turmas do primeiro ano sdo do
turno diurno e também apresentaram desconhecimento
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quanto a disciplina de literatura. Eles se enquadram no
primeiro grupo em que situam as aulas entre chatas,
mondtonas, boas e legais sem muitas explicacbes e
justificativas. Em propor¢des menores, percebemos alguns
alunos citando a histéria dos autores e obras e apenas um
aluno citando os géneros literarios, como tema de estudo.
Também, nesse grupo, alguns alunos disseram desconhecer
que tinham aulas de literatura: “Nao sei porque na escola
ndo tem aula de literatura” (15 anos, 12 ano) ou “Sado 6timas
sempre, aprendo cada dia um pouco mais sobre gramatica”
(14 anos, 12 ano).

Consolidando esta constatacdo, a pergunta Jd
estudou a histéria da literatura? Achou importante? Por
qué? solicita do aluno seu conhecimento sobre a histéria
da literatura. Como dissemos anteriormente, os alunos do
noturno deixaram em branco a questdo, revelando total
desconhecimento desse contetdo; os alunos do segundo
ano, em sua grande maioria, respondeu em branco ou
negativamente; os poucos que afirmaram ter tidos aulas
sobre a histdria literaria demonstraram em suas justificativas
que desconhecem o significado desses termos, como: “Sim.
Sim. Porqué a literatura é importante hoje para o nosso
futuro” (15 anos, 12 ano) ou “Sim, sempre é importante, pois
€ um assunto que vamos levar para toda a vida” (14 anos, 12
ano).

Um ponto bastante importante evidenciado até
aqui é o fato de que os alunos do ensino médio s6 chegam
a dar os primeiros passos no ultimo ano desse nivel, pela
proximidade com o vestibular ou pelo comprometimento
do professor, como podemos perceber no conjunto das
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respostas de cada turma. Assim, o terceiro ano, quando
questionado sobre a histéria da literatura, apresenta
respostas mais conscientes e mais elaboradas sobre o tema,
espelhando um estudo mais sistematico da literatura a
partir da periodizacdo. Passamos a elencar como os alunos
concebem a abordagem da literatura pelo viés da historia,
considerando todas as questdes ja discutidas até aqui:

Sim, é importante porque o contexto histdrico
mostra cronologicamente fatos, ndo da litera-
tura, mas no campo de outras disciplinas e ci-
éncias, que coincidem e entdo entende-se tudo
com ‘um’. (17 anos)

Sim, ja estudei. Achei importante porque estu-
damos a literatura e suas caracteristicas desde
a antiguidade e percebemos as mudangas até
os dias atuais. (16 anos)

Ja estudei a historia e achei importante, pois
temos a chance de aprender um pouco mais
sobre nossas origens, conceitos e culturas. (16
anos)

Para estes alunos, a historia da literatura ¢é
percebida como uma sucessdo de fatos estaticos, mesmo
que se apresentem as mudancas de um estilo para outro.
A contextualizagdo dos fatos e das obras parecem nao
serem problematizadas em sala de aula, apenas repassada
com informacgdes e explicacdes dos textos literarios. Tais
orientacdes deixam vago o estudo da literatura e nao
desencadeiam a experiéncia literaria, bem como ndo
promovem aulas mais dindmicas e interativas, alids, como ja
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afirmara Maria T. Fraga Rocco (1981), “é antes um defeito de
transmissdo e recep¢do das informagdes dadas por alguns
professores e veiculadas por determinados manuais” (p.83).

No contexto dessas reflexdes, no tocante ao ensino
da Histéria da Literatura, a situagdo se agrava quando as
praticas se consolidam apenas pelo livro didatico. O manual
normalmente apresenta concep¢des de literatura reelaboradas
e selecionadas por outros discursos e nao cria nenhuma
proposta alternativa para discutir esses discursos. O manual
adotado pela escola é o livro Portugués, de Faraco e Moura,
para os trés anos do ensino médio. Este livro tem sido o
instrumento principal nas aulas dos professores e tem sido
em muitas respostas o elemento de desagrado por parte
dos estudantes, pois apenas léem os textos e respondem aos
questionarios e exercicios fornecidos pelo manual; por outro
lado, também é o Unico material de consulta que os ajuda a
“entender melhor e facilita na aprendizagem” (18 anos, 32 ano).
Poucos alunos mencionaram a pesquisa na internet, revistas e
outros livros como recursos didaticos usados pelo professor.

Na verdade, as respostas apresentam um vazio critico
sobre o que acham do livro adotado na escola, sabem apenas
que é necessario e util para ter suas aulas de literatura.
Quanto ao manual adotado, ndo adentraremos em sua
analise, tendo em vista que ndo temos como proposta fazer
tal critica, mas fica o registro de que também é mais um dos
livros que incorpora a lista dos mais vendidos no mercado
editorial dos didaticos ha mais de duas décadas. Uma analise
a luz das mudangas no ensino nesses ultimos trinta anos
poderia nos indicar se houve ou ndo uma renovag¢do na obra
dos autores citados.
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O bloco sobre metodologias e praticas apresenta
a preocupacdo com a avaliacdo, como é realizada e quais
os instrumentos e encaminhamentos sdo dados para
diagnosticar ou verificar os conhecimentos construidos e
adquiridos pelos alunos. Nesse sentido, basicamente ha a
utilizacdo de provas bimestrais, definidas assim: provas com
questdes baseadas nos livros literarios; provas em que nos
prepara para a prova do vestibular; provas com questoes de
multipla escolha; provas com questoes objetivas; ‘a maioria
de marcar X’ (12 ano); ‘cinco questdes de literatura e 5 de
portugués’ (12 ano). Com menor frequéncia apareceu como
instrumentos a utilizacao de trabalhos, filmes e avaliagcdo dos
exercicios no caderno.

Observamos, entdo, no que se refere as avaliacdes,
que ha permanéncia de uma tradicao avaliativa baseada na
prova, contrariando, em parte, a cren¢a dos professores e
alunos sobre a funcao e a importancia da literatura na escola.
Confrontada esta questdo com as demais, principalmente,
com as respostas dos professores a respeito do objetivo
de ensinar literatura no ensino médio, é inadmissivel
que as avaliagdes ficassem restritas ao recurso da prova,
e ao que nos parece, isso se agrava quando detectamos
que sdo objetivas, com carater de memorizacdo e nao de
interpretacao.

Vale ressaltar que esta questdo denuncia um sério
problema no ensino, pois depde contra uma concep¢do
metodoldgica que se assenta no letramento e na formacao
do leitor. Torna-se necessario repensar essa avaliacao
restritiva, sem abertura para o processo de construgdo do
conhecimento, sem abertura para as diversas leituras do
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aluno, sem participacdo da voz critica do leitor competente.
Enfim, constatamos que neste caso falta aos professores, de
forma geral, revisar os conceitos sobre o processo avaliativo
e adotar outros meios que explorem integralmente as
competéncias dos alunos.

Por ultimo, deixamos a questao que pode nos nortear
um caminho para a escolarizagdo da literatura que se
aproxime mais dos desejos do estudante do ensino médio.
Assim, ao perguntamos: Como seria uma aula ideal de
literatura para vocé? responderam:

Com muitas imagens e assuntos atualizados;
ler livros e depois contar a histéria para a
sala; com bastante perguntas do professor e
ndo so6 leitura; que falasse dos autores s6 da
Paraiba; com a introduc¢do de obras de minha
escolha e o comentario sobre ela; uma aula
ministrada com outros recursos, que nio sé o
livro didatico; com visitagdes a museus e ex-
posicdes; assistir filmes e ouvir musicas; um
professor exclusivamente para essa matéria;
lendo livros no patio; aulas de campo; com
pecas teatrais; com bastante leitura; com ex-
cursdes para cidades histéricas e museus;
com seminarios sobre os autores; com filmes
e debates; com assuntos atuais; com leitura e
debate sobre as obras; etc.

Sendo a formacdo do leitor e a humanizacgdo
do homem os principais objetivos do ensino médio,
essas respostas podem apresentar um caminho para a
consolidacdo do que desejamos no ensino de literatura.
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Os alunos apresentam neste rol de sugestdes métodos e
recursos didaticos que promovem a interacdo professor
aluno, dando mais dinamicidade as aulas. Observamos
que os alunos desejam se libertar das aulas mondtonas e
repetitivas e querem mais interacao com a leitura das obras
e suas revisitacoes em filmes, teatros, exposicoes, aulas
de campo, admitindo com isso as relacdes intertextuais e
interdisciplinares.

Para os alunos, é fundamental ter aulas mais
criativas, com algumas inovagdes, ndo é mais possivel
estudar e aprender apenas ouvindo o professor repassar o
conhecimento, falando e explicando a partir de uma tnica voz.
E preciso reconhecer nessas propostas a funcdo mediadora
do professor e de outros meios de acesso ao conhecimento
da literatura, como museus e filmes. Outro ponto levantado
pelos alunos é sua intervencdo nas escolhas de leituras,
demonstrando que querem participar desse processo
formativo e gostam de ler. Muitos apontaram a leitura de obras
em diversos espacgos e com formas variadas de apresentacao,
principalmente pelo debate e discussdo dos textos literarios e
nao do livro didatico.

Ainda, observamos que muitos gostariam que houvesse
um professor apenas para a literatura, talvez porque percebem
que, ao ministrarem lingua e literatura, hd uma énfase para
questdes gramaticais e interpretacio de textos na lingua
portuguesa, deixando uma lacuna nos estudos literarios. Em
inimeras situagdes observamos que hd um destaque para
a lingua portuguesa e, por isso, os alunos acreditam que
se houvesse um professor exclusivo para a literatura, este
assumiria um compromisso maior com a disciplina.
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Para finalizar, destacamos algumas respostas que
consideramos interessantes e apropriadas para refletir e
revisar as aulas no ensino médio.

Cada um trazia um livro de sua casa e lia na sala
de aula, os que nido trouxessem pega um na bi-
blioteca e lia do mesmo jeito. (15 anos, 12 ano)

Em um dia da semana ir a biblioteca pegar uma
obra literaria ler e comentar sobre o livro. (15
anos, 1%ano)

Cada aluno escolheria o seu livro e depois de
cada leitura, os alunos deveriam avalia-lo criti-
cando ou elogiando a obra. (16 anos, 12 ano)

Seria 6timo se pudéssemos ler obras famosas,
assistir filmes baseados nessas obras, e até
mesmo fazer algum tipo de trabalho envolven-
do a literatura. (16 anos, 12 ano)

E indiscutivel nessas respostas a necessidade que os
alunos sentem de fazer suas proprias escolhas ou de pelo
menos ter a chance de participar nessa formacdo literaria.
Também ¢é perceptivel a vontade de ler obras literarias e
avalia-las, discutindo e debatendo entre os colegas e professor.
Considerando todos os dados colhidos para esta tltima questao,
é claro que nem tudo pode revelar uma excelente aula de
literatura, contudo sdo indicios de que algo precisa mudar; e
isso perpassa a metodologia do professor e sua relacdo com os
alunos em sala de aula, seu papel de mediador de leituras.

Nesse sentido, destacamos que ha uma confusao e
uma lacuna conceitual sobre o que é literatura, qual o seu
objeto de ensino e, principalmente, objetivos e metodologias
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mais consistentes para que os alunos possam vislumbrar
o estudo desta disciplina como necessaria a sua formacgao.
Inclusive, ao confrontarmos as respostas dos alunos com
as de seus professores, vimos que o problema inscreve-se,
principalmente, no dmbito dos professores.

Assim, no préoximo capitulo, buscamos compreender
as raizes dessa problematica a partir da discussdo do
curso de Letras na UFPB (estudo de caso) e a formac¢ao do
professor de Literatura, pois entendemos que a qualidade
da formagdo inicial desse docente pode contribuir
significativamente na solucdo dos problemas do ensino de
literatura no ensino médio.
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PARTE 3

LITERATURA E
FORMACAO DOCENTE
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LITERATURA E FORMACAO
DOCENTE

A Academia ndo suporta encarar os seus avessos.
A Academia precisa ocultar suas contradigbes
e encobrir seus andaimes. A Academia se nega
sistematicamente, a reconhecer a pesquisa
COmo um processo e como um risco, e a docéncia
no que tem de incontroldvel.

(Ligia Chiappini Leite)

A partir dessa assertiva contundente e denunciadora
dos males da Academia, da arrogancia e das vaidades que
inundam os ambientes e corredores das universidades na
década de 70 e, porque nao, até os dias atuais, Ligia Chiappini
Leite foi uma das pioneiras ao expor, na obra Invasao da
Catedral (1983), preocupagdoes com a didatica e a teoria
da literatura no ensino basico e superior do Brasil. A partir
dai temos, muito timidamente, poucos pesquisadores que
também procuraram investigar o ensino e a formacao de
professores de literatura nos espacos universitarios. Entre as
pesquisas mais recentes, citamos os trabalhos de Cyana Leahy-
Dios (2001) e de Vera Lucia Mazanatti (2007).

Os questionamentos expostos por essas pesquisadoras
estao direcionado ao curso de Letras, procurando discutir os
objetivos e propostas curriculares (disciplinas e contedidos)
quanto ao ensino de literatura. De forma mais ampliada
e baseada nas novas diretrizes curriculares para o ensino
superior e médio, buscamos refletir nesse capitulo a formagao
inicial do professor de literatura na Licenciatura em Letras e
a articulagdo entre o ensino de literatura no nivel superior e
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ensino médio, isto é, 0 que ocorre com a transposicdo didatica
dos conteudos e metodologias apreendidos na Academia
quando necessarios ao uso do professor do ensino médio.

A quase auséncia de trabalhos de pesquisa sobre a
formacdo de professores no Curso de Letras, em especial do
professor de Literatura, reforca a tese de que “[..] ndo é pratica
corrente a Academia se examinar e, menos ainda, deter-se sobre
questdes pedagogicas de sua alcada” (MAZANATTI, 2007, p. 09).
Acrescentariamos, ainda, que poucos investigam suas praticas no
ambito universitario, isto €, o professor de Literatura, do Curso de
Letras, ndo realiza auto-avaliagdo e tampouco permite ser alvo de
reflexdo e analise. Alias, essa caréncia de pesquisa sobre a pratica
de ensino no nivel académico ja tem sido notada por Jean Tardif
ao afirmar:

Acreditamos que ja é tempo de os professores
universitarios da educagdo comegarem também
a realizar pesquisas e reflexdes criticas sobre
suas proprias praticas de ensino. Na Universi-
dade, temos com muita frequéncia a ilusido de
que nio temos praticas de ensino ou que nos-
sas praticas de ensino nio constituem objetos
legitimos para a pesquisa. Este erro faz com
que evitemos os questionamentos sobre os fun-
damentos de nossas praticas pedagdgicas, em
particular nossos postulados implicitos sobre a
natureza dos saberes relativos ao ensino. (2002,
p.276)

Diante dessa caréncia e da complexidade do problema
ja dimensionado até aqui, queremos nesse momento refletir
e expor algumas preocupagdes e caminhos para a formacgao
literaria e pedagogica do professor de literatura. Para isso,
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sera necessario também rever as praticas dos professores
universitarios, suas metodologias e crencas a respeito da
formacdo de professores. Nessa perspectiva, ampliaremos o
debate com o estudo de caso a partir da analise do projeto
politico-pedagogico e dos planos de ensino de literatura,
formulados e instituidos na grade curricular de Licenciatura
em Letras na Universidade Federal da Paraiba (UFPB), locus
desse trabalho. Assim, pensamos em fortalecer a critica e a
avaliacdo desses cursos para que possamos contribuir na
reestruturacdo de um projeto de licenciatura, que tenha
como foco a preparacdo profissional desse professor, sem
perder de vista a fung¢do da literatura na sociedade atual.
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CAPITULO 1

O ENSINO DE LITERATURA NO
CURSO DE LETRAS: inter-relacao
com a educacao basica

Ao discorrermos a respeito do ensino de literatura
nos cursos de Letras, os planos de ensino, as metodologias
e as avaliacOes utilizadas pelos docentes, queremos analisar
e verificar as mudangas ocorridas na formagdo inicial
dos professores de literatura apés as novas diretrizes das
licenciaturas, agora fortemente entrelacada com a educagao
basica. Embora possamos dizer que a situagao atual dos cursos
ainda ndo evidenciam, na pratica, significativas transformacoes,
apesar das novas legislacoes e das reformula¢des dos projetos
politico-pedagogicos dos cursos.

Nesse sentido, recuperamos a discussao feita por Vera
L. Mazanatti (2007) por se tratar de uma pesquisa atual e
reveladora do retrato do curso de Letras no Brasil no inicio
do século XXI. Entre os questionamentos realizados pela
pesquisadora, encontramos o dilema da separacdo entre as
disciplinas especificas (teoéricas) e as pedagogicas, entrave
historico nos projetos politico pedagégicos do curso. De
acordo com a autora, sua preocupacdo esta na articulacdo
entre os saberes especificos e os pedagégicos no curso, em
“[...] como se ha de exercer a criatividade e a competéncia de
ensinar quando os conteudos das disciplinas especificas do
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curso nao recebem tratamento pedagdgico como objeto de
estudo, reflexdo e andlise critica” (2007, p. 22). Essa questdo
nos parece mais complexa quando os professores nao
dialogam sobre esses componentes e seus objetivos e lugares
no curriculo, aumentando a descrenca de que os saberes
pedagoégicos nao acrescentam conhecimentos aos alunos de
Letras, bastando o dominio das teorias literarias para que o
egresso se torne um excelente profissional da educacao.

A formacao profissional na atualidade deve
constituir e considerar os saberes, as competéncias e as
habilidades docentes, elo entre o ensino basico e superior. Na
profissionalizagdo do professor;, Tardif (2002) toca em duas
questdes que nos parecem fundamentais nessa discussao.
Primeiro, a relacdo teoria/pratica, em que esta ndo pode
permanecer como mera aplicagao tedrica dos conhecimentos
acumulados na sala de aula durante os anos da graduacdo. A
pratica e a teoria devem ter pontos de intersec¢ao pautados
por uma légica da “[..] formagdo profissional que reconheca
os alunos como sujeitos do conhecimento e ndo simplesmente
espiritos virgens aos quais nos limitamos a fornecer
conhecimentos disciplinares e informacoes procedimentais”
(TARDIF, 2002, p. 242). Nesse aspecto, é importante
reconhecer a pratica dos professores no ensino basico, para
valorizar e analisar o conjunto de agbes que ocorrem em
espacos reais do trabalho docente e também encontrar nesse
ambiente a colaboragao dos professores para novas pesquisas
e, principalmente, para ajuda-los a avancar no ensino.

Isso significa que, enquanto professores de literatura
do curso de Letras, precisamos, além dos conhecimentos
tedricos e especificos da disciplina, ampliar nossos estudos,
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reconhecendo a necessidade dos estudos pedagdgicos e
mesmo literdrios no que ha sobre a didatica do ensino de
literatura. Ainda, de acordo com minha trajetoéria, acredito
que os professores de literatura precisam urgentemente
conhecer a realidade da escola basica “in loco”, isto é, devem
transitar nesses espacos a partir da pesquisa e da extensao.
Quando esse didlogo se estabelece, mais préximo ficamos
da sociedade em que estamos inseridos e comprometidos a
transformar, percebermos que é possivel construir projetos
didaticos que promovam a formag¢do do leitor no ensino
médio e atendam as expectativas dos nossos jovens.

Nesses anos de docéncia, foi possivel perceber que
sem a articulagio e reconhecimento do que circula no
ensino basico ndo é possivel formar profissionais com as
competéncias necessarias a profissio docente. E preciso
também saber o que nossos jovens leem, o que gostam
de ler e como leem, por isso, os professores de literatura
na Academia também devem interagir com essas leituras,
ou seja, devem constituir um repertério de leituras que
talvez ndo tenham o mesmo status literario a que estdo
acostumados a nomear de “boa literatura”.

Nao estamos defendendo que as leituras literdrias no
curso de Letras devam seguir o gosto, por vezes anarquico,
dos nossos jovens. Mas, acreditamos que é possivel fazer
a discussdo sobre essas leituras na sala de aula, através
de metodologias que incorporem a intertextualidade e a
interdisciplinaridade. Por exemplo, ao estudarmos o Barroco
na Literatura Brasileira, por que ndo inserir aproximagoes
com a literatura contemporanea, com a musica, as artes
e o cinema? Ou, se estamos discutindo o Romantismo na
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Literatura Brasileira poderiamos ler obras como Querido
John' de Nicholas Sparks e fazer comparagdes tematicas
entre obras e outros suportes de leitura como a novela que
estd passando no momento das aulas e até mesmo com o
filme, adaptado da obra em questao.

Qualquer texto escrito, seja ele popular ou eru-
dito, seja expressdo de grupos majoritarios ou
de minorias, contenha denuncias ou reafirme o
status quo, deve passar pelo mesmo crivo que
se utiliza para os escritos canonicos: Ha ou ndo
intencionalidade artistica? A realizacdo corres-
pondeu a inten¢ido? Quais os recursos utiliza-
dos para tal? Qual seu significado histérico-so-
cial? Proporciona ele o estranhamento, o prazer
estético? (OCNEM, 2006, p.57)

Assim, estariamos proporcionando debates intensos
com nossos alunos e, consequentemente, realizando uma
aprendizagem significativa a respeito do que podemos
denominar de literatura, quantos e quais seus conceitos e
fungdes durante seu percurso diacronico e anacronico. Além
disso, na teoria literaria, poderiamos abordar os géneros
a partir de producdes de todos os estilos literarios, afinal
cada periodo da literatura foi de alguma forma dialogando
com seus antecessores, ora em harmonia ora em conflito.
Com isso, nossos alunos poderiam perceber os movimentos
que agrupam ou nhao as obras, problematizando os conceitos
tedricos e reconhecendo a diversidade de pensamentos.

1 Um dos Best Seller mais vendido em 2010, na lista da Revista Veja.
Disponivel em: www:veja.abril.com.br . Acesso em 18 de janeiro de 2011.
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Inclusive, nessas aulas, deveriam fazer o aproveitamento de
outros suportes, como a incorpora¢do das tecnologias ou
mesmo de aula de campo, como ir a uma peca de teatro.

Outras propostas interessantes, que nos parece atender
a parte dos curriculos do ensino médio e do curso de Letras,
foram feitas pela professora Regina Zilberman (2005) e Nelly
Novaes Coelho (2000). No texto - A Universidade brasileira e o
ensino das literaturas de Lingua Portuguesa, Regina Zilberman
(2005) sugere outro curriculo para o ensino de literatura no
curso de Letras, que faculte a perspectiva histérica e a divisao
das literaturas, conforme a nacionalidade, propde a disposicao
de conteudos por niveis ou semestres, tendo como referéncia
a legislacdo e, principalmente, a unidade entre os escritores
de diversas épocas e diversas nacionalidades. Desse modo,
o elemento de ligacdo serdo temas de abordagem, como
Identidades e Etnias ou Género e minorias, conforme sugestao
da autora.

Ja, Nelly Novaes Coelho aborda, no texto A literatura:
“um fio de Ariadne” no labirinto do ensino neste limiar de
milénio? (2000), questbes prementes a época, como a
reforma do ensino, a inclusio de temas transversais e a
transdisciplinariedade, tomando como base teorica os
autores Edgar Morin, M.Bakhtin e Vygotsky para desenvolver
um programa experimental de curso transdisciplinar. Nesse
projeto, a literatura é a disciplina base para trabalhar com as
demais disciplinas (Lingua Portuguesa, Historia, Geografia,
Matematica e Ciéncias Sociais), a partir do eixo tematico
intitulado “O novo como fusdo da heranca (do ontem) com
a invencdo (do hoje)”. Dessa maneira, a autora propde a
organizacdo do curso por médulos de estudo.
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Retomando as consideragdes de Jean Tardif (2002),
a segunda questdo importante que complementam o que
afirmamos até aqui sdo os saberes necessarios a formacdo
docente, isto €, quais conhecimentos, competéncias e
habilidades eles “[..] utilizam efetivamente em seu trabalho
diario para desempenhar suas tarefas e atingir seus objetivos”
(2002, p. 245). Esses saberes sao delineados nas diretrizes
curriculares de Letras e estdo fortemente interligadas ao
ensino basico quando ressaltam a interdisciplinariedade, a
contextualizagdo e a intertextualidade. Todavia, ressaltamos
novamente duas competéncias importantes expostas nas
diretrizes:

- dominio dos conteddos basicos que sdo objeto dos
processos de ensino e aprendizagem no ensino
fundamental e médio;

- dominio dos métodos e técnicas pedagdgicas que
permitam a transposi¢do dos conhecimentos para os
diferentes niveis de ensino
Quanto a primeira competéncia, ja dissemos que

€ necessario o professor universitario ler também obras
desvalorizadas pela critica literaria e estar informado sobre
que bens culturais estdo sendo absorvidos pela juventude.
Além disso, o professor precisa conhecer as orientacdes
curriculares de literatura para o ensino fundamental e
meédio, bem como ter uma analise dos recursos didaticos que
as escolas adotam, principalmente, do livro didatico. A partir
de entdo, é possivel mapear os conteidos e os assuntos que
podem ser inseridos na disciplina em que atua na Academia,
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sem necessariamente amarrar e limitar a disciplina ao
curriculo novamente. Enfim, ndo é uma tarefa simples para o
professor, mas é viavel.

Desse modo, podemos dizer que os contetdos
delineados para o ensino basico estdo ancorados no principal
objetivo do ensino médio, que é a formacdo de leitores
criticos. De acordo com as OCNEM (2006), a literatura
brasileira deve servir como contetido de base, movida por
leituras contemporaneas significativas, ou seja, podemos
depreender que sdo de valor estético recomendavel pela
critica ou mesmo por professores. Todavia, o proprio
documento da abertura para outros conteudos, desde que
atendam a fruicdo e o conhecimento através da experiéncia
literaria. Vejamos:

Nada impede, e é desejavel, que obras de outras
nacionalidades, se isso responder as necessida-
des do curriculo de sua escola, sejam também
selecionadas. Também é desejavel adotar uma
perspectiva multicultural, em que a Literatura
obtenha a parceria de outras areas, sobretudo
artes plasticas e cinema, ndo de um modo sim-
plista, diluindo as fronteiras entre elas e subs-
tituindo uma coisa por outra, mas mantendo
as especificidades e o modo de ser de cada uma
delas, pois s6 assim, ndo pejorativamente es-
colarizados, serdo capazes de oferecer fruigio
e conhecimento, bindmio inseparavel da arte.
(OCNEM, 2006, p. 74)

Nesse sentido, a preocupacdo €é ndo sedimentar
o estudo desses conteidos pela ordem cronolégica da
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historiografia e sim pelos objetivos que movem o ensino
médio, neste caso formar leitores. Ainda, é bom sabermos
enquanto professores, que essa orientagdo se da pelas teorias
que concentram o foco no leitor e na leitura. Portanto, o curso
de Letras também deve considerar como conteddo na Teoria
literaria e nas praticas de ensino as concepg¢des de autores
como Umberto Eco, Mickail Bakhtin, Roland Barthes, Roger
Chartier, Hans R. Jauss, entre outros mais contemporaneos,
para atender demandas atuais da escola brasileira.

No caso da poesia, ha uma atencdo especial nas
orientacdes porque entendem que ha uma desvalorizacao
da leitura do poema nas salas de aula. A ideia é a fruicao
do poema, a experiéncia de leitura pelos efeitos de sentido
a partir da arquitetura do poema. Nesse caso, ndo é
dispensavel o estudo das formas, portanto, os elementos da
poesia, sua estrutura fonica, sintatica e semantica continuam
como conteudos, porém alicercados na “[..] exploracao
das potencialidades da linguagem poética” (OCNEM, 2006,
p.74). Por ultimo, é sugerido o estudo a partir de antologias
pessoais, ou seja, partindo das referéncias de leituras dos
alunos.

A matriz de referéncia do ENEM e mesmo as
Diretrizes Curriculares do Ensino Médio podem ser
outro ponto de apoio para nos ajudar a selecionar alguns
contetidos para o ensino de literatura. Assim, os conteudos
da educacdo basica devem servir como referéncia para o
curriculo do curso de Letras, mas, obviamente, ndo serdo os
unicos. O curso certamente deve oferecer a fundamentacao
teodrica e os conhecimentos especificos da literatura pelo viés
da tradicdo, mas também por um olhar mais critico sobre as
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condi¢des de producao e recepcdo desses textos, bem como
precisa ler as obras dentro do seu contexto de produgao, para
haver condi¢gdes de uma andlise critica quando o objetivo é
atualizar as leituras das obras mais distantes no tempo.

A segunda competéncia que destacamos como
fundamental na formagdo dos professores, sem duvida, tem
sido a mais dificil de resolver, pois trata da relagdo teoria/
pratica a partir de métodos de ensino e da transposicao
didatica que nosso aluno precisa realizar na docéncia. Ou
seja, nas aulas de literatura, nosso aluno precisa também
aprender e dominar a competéncia de ensinar o objeto em
estudo na Academia. Por exemplo, ao estudar Machado de
Assis na disciplina de Literatura Brasileira, o futuro docente
precisa saber como fazer para ensina-lo no ensino médio,
quais as formas de abordagem e métodos que podem servir
de base para uma sala de aula com jovens estudantes.

Para isso, o curso de Letras deve propiciar ao aluno
situacbes de aprendizagem que evidenciam como se
realiza a transposicio didatica dos contetidos absorvidos. E
fundamental saber transformar os conhecimentos cientificos
das disciplinas especificas em ensino. Nesse sentido, varios
autores podem auxiliar na discussao, entre eles citamos Yves
Chevallard (1997) e Antoni Zabala (1998); ambos discutem
e mostram em suas obras os problemas que tem ocorrido
nos curriculos e como podemos refletir e construir nossos
objetos de ensino na pratica escolar, principalmente no que
se refere a tempo e conteudos. Referéncias brasileiras como
Regina Zilberman, Graca Paulino, Rildo Cosson e outros
autores também nos auxiliam a mostrar e orientar trabalhos
e projetos pedagogicos com a literatura para o ensino médio.
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Além da fundamentacdo tedrica sobre a escolarizacao
da literatura, acreditamos que ¢é possivel desencadear
processos de aprendizagem nas disciplinas especificas em que
os professores podem orientar os alunos a realizar projetos
didaticos que abordem situagdes problemas para este ensino.
Cremos que nao sera simplesmente criando a disciplina de
didatica da literatura ou ensino de literatura que o curso
resolvera a questao. O grupo de professores que atendem a drea
da literatura deve considerar a importancia da metodologia
agregada aos conhecimentos especificos e, por isso, promover
aulas que conjugam os saberes pedagogicos aos cientificos.
Certamente, uma mudang¢a de postura académica, que envolve
também competéncias para o professor formador, revelaria
outra realidade no ensino basico.

Além disso, o impasse ainda existente entre as
disciplinas pedagogicas e especificas precisa ser resolvido,
é necessario didlogo e comprometimento entre os
departamentos que oferecem as disciplinas. Nao é possivel
que continuemos a oferecer disciplinas aos alunos sem
haver discussdes a respeito do projeto pedagdgico do curso,
ou seja, sem construir coletivamente a formacdo desejada e
condizente com a sociedade que temos e que desejamos ter.
As areas precisam redimensionar seus objetivos, conteudos
e, principalmente, precisam avan¢ar nas questdes que de
fato ajudam na profissionalizacdo docente, isto é, precisam
abordar situagdes reflexivas da pratica para absorver melhor
a teoria.
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CAPITULO 2

O PROFESSOR FORMADOR

E A FORMACAO DOCENTE:
concepcoes e metodologias de
ensino de literatura

O cenario de transformacdes neste novo milénio
aponta profundas alteracdes na educacdo. Entre elas,
destacamos a postura de uma nova pratica profissional do
professor, comprometida e articulada com dimensdes mais
abrangentes, exigindo mais saberes e competéncias que
atendam a exigéncia intelectual, social, politica e emocional
de seus alunos. Um profissional que conheca profundamente
os saberes da formacgao, das disciplinas e do curriculo (Tardif,
2002), além de reconhecer na sua experiéncia uma fonte
de saber para sua pratica. Desse modo, percebemos que os
desafios dessa formacao sdo imensos e, portanto, exige do
formador de professores de literatura o redimensionamento
de suas crencas e metodologias.

Nesse sentido, cada vez mais, a formagdo docente
¢ de responsabilidade da Universidade e, por isso, deve
enriquecer as licenciaturas com a discussdo da formacado
docente a respeito das crencas, saberes, competéncias,
habilidades necessarias a essa profissionalizagdo. De acordo
com Phillippe Perrenoud (2002), o objetivo central na
formacao dos professores é saber refletir sobre sua prépria
pratica.
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O fato de saber refletir favorece na autonomia do
professor em encontrar alternativas em situagdes problema
da sala de aula. Estimula a enfrentar e cooperar com os
colegas os desafios apresentados no cotidiano escolar.
Além disso, consolidam conhecimentos acumulados na
experiéncia e uma didatica “[..] capaz de contagiar o
aprendiz a ponto de despertar-lhe a motivacdo para a
busca permanente de novos conhecimentos e informag¢des”
(CAETANO, 2001, p. 16).

Em geral, os professores universitarios conseguem
dar um bom suporte tedrico aos seus alunos, de forma que
os egressos dominam muito os conteudos especificos e estao
bem preparados para a pés-graduacdo. Significa dizer que a
formacdo académica é ideal para a pesquisa, mas ndo para
a formacgao didatico-pedagégica do professor de literatura.
Para Perrenoud (2002), isto se deve a falta de formacdo
didatica do proprio professor universitario.

Autores como Cyana Leahy-Dios (2001) vdo mais
longe quando o assunto é o professor universitario e sua
responsabilidade na formac¢ao docente. Segundo a autora:

E preciso rediscutir a prépria formagio pedagé-
gica geral dos professores universitarios. Sem
entender e valorizar o processo de educar, al-
guns continuardo cavando um imenso abismo
entre “nés” e “eles”. E preciso reconhecer que
toda disciplina de formacio especifica nos cur-
sos de Letras é, necessariamente, vinculada a um
fazer social, a uma agdo pedagdgica que é, sem-
pre politica. Todas essas necessidades requerem
uma renovagao revoluciondria e exigem que um

221

CAPA \ < _ SUMARIO =

N




numero significativo de professores doutores
pesquisadores abandone a protecdo das torres
de marfim de seus gabinetes, a seguranca im-
penetravel de seus papéis e, vencendo a repulsa
inicial, passe a frequentar escolas e suas salas de
aulas reais, pois é para la que se imagina este-
jam voltadas nossas pesquisas académicas, de-
dicadas aos interesses da sociedade. (grifos nos-
50s,2001, p. 73).

Como ja dissemos anteriormente, é impossivel
continuar formando professores apenas com discussoes
tedricas e cientificas a respeito da literatura. Nossos colegas
de profissao precisam interagir com as escolas.

Outro ponto complexo observado nos cursos de
Letras é a falta e/ou resisténcia ao planejamento das aulas.
Sdo poucos os professores que se interessam em programar
suas aulas a partir de um plano de ensino; normalmente
0s programas sao concisos e pouco esclarecedores sobre
as praticas de ensino. Inclusive, a maioria dos planos de
Literatura Brasileira é igual nos cursos de Letras no Brasil,
alterando por vezes os objetivos. Vejamos algumas ementas
dos planos de ensino de Literatura Brasileira I:

Apresentar um panorama da Literatura Colonial
através dos seus principais textos, com énfase na
producdo dos Cronistas e Jesuitas do primeiro
século de colonizagio e na producio, especifica-
mente literaria dos escritores dos séculos pos-
teriores. Levar o aluno a distinguir, através do
estilo, as especificidades das manifestacoes qui-
nhentistas, barrocas, e arcades. Levar o aluno a
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associar textos literarios a outras manifestagées
artisticas do mesmo estilo de época.’

A disciplina Literatura Brasileira I pretende
iniciar os alunos do segundo ano de Letras
no estudo do processo de formagio e con-
solidacdo da Literatura Brasileira, abran-
gendo o periodo do século XVI ao final do
século XIX, além de introduzi-los na leitura
de autores e textos mais significativos do
periodo em estudo.?

Estudo da Literatura Brasileira, compreenden-
do as origens, o Barroco, o Arcadismo e o Ro-
mantismo em seus aspectos historicos, formais
e socioculturais.?

Poderiamos enumerar muitos outros programas
de curso e certamente encontrariamos forte semelhanga.
Além disso, em muitos casos os programas permanecem
inalterados ao longo de muitos anos como é o caso do curso
de Literatura Brasileira da UFPB, os quais indicam o periodo
de 2000.1 até 2009.1, isto é, quase uma década o mesmo
programa. Esta situacdo torna-se grave quando sabemos
que este curso, como os demais no Brasil, passou por uma
renovacao curricular em 2005/2006, adequando-se as novas
Diretrizes Nacionais dos cursos de Letras e licenciaturas.

Esse fato demonstra o descaso dos professores
com seus planos, esquecendo que tais planos sdo o

1 Conforme o programa de Literatura Brasileira I, de 2009.1, do Curso de
Letras da UFPB.

2 Programa UNESP/Assis (MAZANATTI, 2007, p. 291)
3 Programa 2006.1 da UFCE. (Disponivel em www.cursodeletras.ufc.br.)
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instrumento orientador de toda a disciplina, isto &,
compreende o planejamento a ser desenvolvido naquele
curso e para isso precisa estar muito claro para o aluno e
para a propria condu¢do do curso como um todo. Desse
modo, a inobservancia da necessidade de um programa
bem elaborado e revisto no decorrer do curso deflagra a
despreocupacdo, sendo o caos, do trabalho pedagégico do
professor universitario.

Vera L. Mazanatti (2007) constata que todos os
programas apontam para uma extensa bibliografia sem
indicacdo metodoldgica de qualquer leitura literaria, apenas
aparece como atividade “andlise do texto”, sem qualquer
referéncia como esta é feita. Os objetivos expressam os
verbos “conhecer” e “distinguir” os movimentos literarios,
estilos e épocas, abarcando obras consideradas significativas
em cada periodo. A exposicdo de uma metodologia utilizada
pelo professor é quase inexistente nos programas de ensino
pesquisados pela autora.

Baseada nessas referéncias, a autora constata que
as aulas sdo de carater formativo, nas quais repassasse um
repertorio de leituras tedricas e criticas ao discente e se
espera que ele seja capaz de realizar uma apreciagdo critica
da obra, inclusive, distinguindo a realizacao estética a partir
dos estilos e épocas. Assim, ndo ha como negarmos que o
estudo da Literatura Brasileira na universidade acaba sendo
um inventario de titulos e autores, estudados conforme a
periodizacdo, isto é, Histdria da Literatura.

Decorre dessa exposicao, a mesma formacdo literaria
nos demais cursos de Letras, isto é, repasse de um patrimonio
de informacgdes e discussdes a respeito dos periodos e
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contextos histéricos da producdo literaria e o reconhecimento
dos estilos nas obras publicadas no periodo em estudo.

Constatamos, entdo, que os programas sao incom-
pletos, principalmente, ao observarmos os seguintes
objetivos: apresentar e reconhecer os periodos; refletir
e distinguir, através dos estilos, as especificidades das
manifestacdes literdrias, além de analisar textos e autores
representativos de cada periodo. Essa incompletude se da
porque os objetivos direcionam o aluno apenas a constatacao
de elementos estéticos na obra (organizacdo interna da
obra literaria) e limitam-no a ideia estatica do movimento,
reconhecendo apenas as causas do surgimento da obra em
sua dimensdo historica. Nega-se ao estudante ver a obra
integrada ha um tempo que dialoga com outros textos, numa
visao sincronica e diacrénica dos movimentos literarios, e,
principalmente, omite a situacdo de produgdo e recepgao
dessas obras, vinculadas a uma possivel formacgao literaria e
leitora por parte dos nossos alunos.

Os planos de ensino e seus objetivos demonstram
que os professores universitarios negam qualquer
experiéncia de ensino, nao ha metodologias que favorecam
a aprendizagem da transposicdo didatica dos contetdos
apresentados na disciplina. Percebemos que as disciplinas
de literatura brasileira estao afastadas das questoes didatico-
pedagogicas, restringindo-se a forma tradicional do ensino
e mostrando que a teoria continua afastada da pratica e,
consequentemente, longe da relacao com o ensino basico.

Outro ponto de andlise na tese de Mazanatti (2007)
é a bibliografia indicada nos planos de ensino dos cursos
investigados, principalmente no tocante as referéncias da
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histoéria da literatura. Sem nenhuma surpresa*, a pesquisadora
detectou como as mais indicadas: Histdria concisa da
Literatura Brasileira de Alfredo Bosi; A literatura no Brasil
de Afranio Coutinho; e, A formacdo da Literatura Brasileira,
de Antonio Candido. A pesquisadora observa a predominancia
de referéncias sobre a teoria literaria, a qual é ratificada nas
entrevistas dos professores, inclusive, com a convic¢do de
que precisam trabalhar com os grandes nomes da teoria e
da historia para também discutir as leituras candnicas da
Literatura Brasileira. No rol das leituras de obras literarias, os
professores mencionam como obras significativas os titulos de
Guimaraes Rosa, Machado de Assis e Manuel Bandeira.

Nas entrevistas com os professores e alunos a
autora reafirma sua percep¢do quanto ao descaso com o0s
programas, pois percebe que eles nao refletem totalmente o
trabalho docente, isto é, os professores ndo seguem aquilo
que é apresentado pelo plano de ensino na sala de aula. O
motivo da mudanga entre a proposta do programa e a pratica
é o despreparo com que os alunos chegam ao curso de
Letras. Todos os docentes reclamaram da caréncia de leituras
e conhecimentos desses alunos, mencionando que a maioria
deles estda ali por ser a Unica op¢do de ascensdo social e ndo
desejo de ser professor de Letras. Diante desta situacdo,
modificam seus planos para recomecar com leituras basicas.

Este tem sido um problema constante nos cursos
de graduagdo. Informalmente sabemos o quanto os

4 Na propria tese ha referéncia de outra pesquisa, realizada por Marly
A. Oliveira em 24 Universidades federais, em 1982, demonstrando
a permanéncia das mesmas obras encontradas por Mazanatti nos
programas.
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professores universitarios reclamam da formacao dos
alunos egressos do Ensino Médio. No entanto, desde 1960,
a partir das declaragcdes de Osman Lins, ja vivenciamos
essa realidade, sendo antes. Todavia, as questdes sdo: por
que nos, professores universitarios, nao consideramos essa
deficiéncia ao receber estes alunos? Por que esperamos
utopicamente classes cheias de leitores que dominem as
leituras mais complexas propostas em um Curso de Letras?
Por que nao refletimos sobre os problemas dos outros
niveis de ensino? Por que eternizamos a crise da leitura e
ndo mudamos essa realidade? (MAZANATTI, 2007). Essas
perguntas aliam-se a constatagdo de que:

O professor de literatura do Ensino Médio se
forma nos moldes dos programas de Literatura
Brasileira dos cursos de graduagdo e, ao execu-
tar esse tipo de programa, professores e alunos
interiorizam e aceitam, implicitamente, a forma
como se da a transmissdo de conhecimento na
Universidade. (MAZANATTI, 2007, p. 100)

Nesse caso, nossos alunos de Letras apenas reprodu-
zem a forma como assimilam a concep¢do de ensino e as
metodologias na Universidade, conservando a forma e o
conteido que aprenderam de seus mestres. Assim, usam
de uma pratica docente baseada em saberes disciplinares
que, conforme Tardif (2002) sdo saberes provenientes das
diversas disciplinas especificas oferecidas pela universidade
e “emergem da tradigdo cultural e dos grupos sociais
produtores de saberes” (p. 38).

Por outro lado, nossos alunos também reproduzem
metodologias da tradicdo escolar. Afirma Rodolfo Ilari:
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Até mesmo professores bem formados em sua
experiéncia inicial de formacdo acabam vol-
tando para as praticas arraigadas na tradigao
escolar a partir da socializacdo com os do-
centes experientes, e atribui esse fato a pouca
atenc¢do dada, durante o curso de formagao, as
questdes relacionadas ao ensino de lingua e li-
teratura maternas, em detrimento de ativida-
des tidas como mais nobres no ambiente aca-
démico. (1984, apud, FARIA, 2008, p. 72)

Encontramos mais um ponto de origem do ensino
da Histéria da Literatura no Ensino Médio, ja evocado em
capitulo anterior, e, com certeza, a maioria dos cursos de
Letras constitui essa forma de ensino. Essa situacao sé reforca
a formacao de nossos alunos, preparados também para aplicar
aulas expositivas e resumos das obras literarias no Ensino
Médio, induzidos a utilizar textos criticos autorizados para
avaliar e analisar os textos com seus alunos.

Apesar das constatacdes aqui referidas, acreditamos
que é possivel revisar nossas praticas e estabelecer
horizontes mais seguros para a formacdao de professores
de literatura. Por isso, a seguir sera apresentando o estudo
de caso do curso de Licenciatura em Letras na UFPB, a fim
de confrontar, comparar e constatar se a formag¢do docente
corrobora todas as criticas elencadas aqui. Para tal, tomamos
como base o projeto politico-pedagdgico em vigéncia no
curso, de 2006, os programas de ensino de Literatura
Brasileira e, principalmente, o conjunto de entrevistas
com professores de literatura do curso e alunos que estao
matriculados em curriculos diferentes.
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CAPITULO 3

O CURSO DE LETRAS DA UFPB:
o projeto politico pedagdgico e os
planos de ensino

De acordo com o historico apresentado no atual
projeto politico pedagégico do curso de Letras (2006), da
Universidade Federal da Paraiba, o curso teve sua autorizacao
de funcionamento publicada no Diario Oficial de 29/05/1952
e o0 seu reconhecimento através do Decreto n? 38.146, em
25 de outubro de 1955, publicado no D.O. de 07/11/1955.
Em 1960, com a federalizagdo da Universidade da Paraiba,
a Faculdade de Filosofia passou a ser o Instituto de Filosofia
e Ciéncias Humanas, através da Resolucdo n2 09 da Reitoria.
A partir de 1974, os institutos foram agrupados em Centros,
tendo o Instituto de Filosofia e Ciéncias Humanas, passado a
constituir o Centro de Ciéncias Humanas, Letras e Artes.

O Curso de Letras teve sua estrutura curricular
estabelecida pela Resolucdo n® 25/74 do Conselho
Superior de Ensino Pesquisa e Extensdao (CONSEPE), com
uma pequena alteracdo através da Resolucdo n? 25/78
desse mesmo 6rgdo. Desde a sua criacdo, essa estrutura
curricular sofreu pequenas alteragdes internas - formuladas
nos departamentos - mediante o acréscimo de algumas
disciplinas e o remanejamento de outras.

Desde o inicio o curso ofereceu trés habilitacoes, em
Licenciatura Plena, nos turnos diurno e noturno: Lingua

229

CAPA \ < _ SUMARIO =

-
—




Vernacula, Lingua Vernacula e Lingua Estrangeira Moderna
(Inglés, Francés e Alemao), e, Lingua Estrangeira Moderna
(Inglés, Francés e Alemao). Essa estrutura curricular era
formada por um tronco comum com disciplinas do curriculo
minimo e com disciplinas complementares obrigatdrias e
por uma parte diversificada, com disciplinas do curriculo
minimo e com disciplinas complementares obrigatoérias e
optativas.

O perfil profissional tracado para o egresso do curso
de Letras da UFPB, desde o inicio, ja enfatiza o campo da
pesquisa como principal objetivo da formacdo. Segundo
o Catdlogo Geral dos cursos de Graduacdo (1996) da
Universidade:

0 Licenciado em Letras dedica-se a pesquisas
e estudos dos fatos da Linguagem e da Litera-
tura e ao ensino da lingua nacional e de lingua
estrangeira (Inglés ou Francés ou Alemao),
com as respectivas literaturas e disciplinas
afins; participa de programas de apoio ao En-
sino Médio, prestando assessoria, ministrando
cursos de aperfeicoamento a professores de
escolas publicas e particulares; atua em pro-
jetos de pesquisa, desenvolve estudos criticos
de obras literdrias e interessa-se por aconte-
cimentos do mundo literario; leciona em Es-
colas de 12 e 22 Graus e Institui¢cdes de Ensino
Superior. (1996, p. 247)

Todavia, com as novas exigéncias nos cursos de
Licenciatura, em especial de Letras, esse perfil vai modificar-
se consideravelmente. Vejamos, entdo, a reconfiguracao
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do curso na UFPBs. Atualmente, o Curso de Letras realiza
a formagdo de profissionais em quatro habilitacdes, nos
turnos da manha e noite, sob a responsabilidade maior de
dois Departamentos: o Departamento de Letras Classicas e
Vernacula (DLCV) e o Departamento de Letras Estrangeiras
Modernas (DLEM). As habilitacbes encontram-se assim
distribuidas, com a seguinte carga horaria:

 Habilitacdo em Lingua Portuguesa: 2.880 horas/aula
ou 192 créditos.

 Habilitacdo em Lingua Inglesa: 2.880 horas/aula ou
192 créditos.

e Habilitacdo em Lingua Francesa: 2.880 horas/aula
ou 192 créditos.

 Habilitacdo em Lingua Espanhola: 2.880 horas/aula
ou 192 créditos.

De acordo com a justificativa estabelecida no Projeto
Politico Pedagégico (maio/2006) com a necessidade de
implantacdao do edital n? 04/97 do MEC - que convoca
as Instituicdbes de Ensino Superior para reverem os
seus curriculos e construirem os seus projetos politico-
pedagoégicos (PPP), com a finalidade de se adequarem a nova
Lei de Diretrizes e Bases para a Educagdo - os professores
do DLCV e do DLEM, em 1999, se reuniram e tragaram
uma primeira versdao do PPP do Curso de Letras, apoiados
nas propostas de reformulacdo do MEC. Esse trabalho se

5 Colocamos em anexo apenas as partes principais no tocante a estrutura
curricular e ementas dos programas de ensino de Literaturas, pois o PPP
do curso de Letras originariamente se configura em 114 paginas (anexo V).
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prolongou até 2004, absorvendo as diretrizes curriculares
das licenciaturas e do curso de Letras bastante discutidas
no primeiro capitulo deste trabalho. Todavia, de acordo com
projeto do curso, a revolugdo do PPP ocorreu a partir de
2003, quando o MEC determina novas medidas acerca da
Pratica de Ensino e do Estagio Supervisionado, “alterando
radicalmente a sistematica de elaboracao do PPP” (2006,
p.07).

No ambito da UFPB, houve a formula¢do da Resolucao
n? 04/2004 do CONSEPE, que define a base curricular para
a formagao pedagégica dos cursos de Licenciatura. A partir
disso, segundo os autores do PPP, “[..] as dificuldades
enfrentadas (..) foram circunscritas ao ambito de decisdes
internas do DLCV e DLEM, responsaveis pela formacdo do
profissional de Letras no que diz respeito aos conteudos
especificos” (2006, p.07).

E interessante ressaltar que conforme a comissio,
“[...] ja se fazia sentir, ha algum tempo, a necessidade de uma
revisdo da estrutura curricular, pois o dia-a-dia do Curso de
Letras demonstrava que o seu fazer ndo mais correspondia
aquela formula¢do datada de 1974” (2006).

Entretanto, podemos afirmar que o fator que
desencadeou as reformula¢des no curso de Letras da UFPB
e dos demais cursos de graduag¢do no Brasil foi a exigéncia
posta nas novas legislacdes, como a LDB e as Diretrizes
Curriculares das Licenciaturas e do Curso de Letras. Assim, a
elaboracdo de um novo projeto pedagoégico para o curso era
imprescindivel e de maxima urgéncia, dadas as condigdes
legais que obrigaram as licenciaturas a alterarem seus
programas curriculares e, principalmente, seu foco no perfil
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profissional. Desse modo, o atual curso de Letras da UFPB
tem como base legal:

¢ Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional
9.394/96

* Resolugcdo CNE/CES n2 4 de 08 de margo de 2004;
* Resolugdes n? 04/2004 e 34/2004 do CONSEPE;

e Diretrizes de Letras Portaria n? 280 de 30.01.02,
publicada no D.O. de 01.02.02

« Parecer CES 492 de 2001.

Até aqui tracamos a histéria do curso de Letras
da UFPB e certos da necessidade de compreensdo dessa
trajetdria nos langamos a avaliar e analisar as mudangas do
PPP no que tange ao perfil profissional e as alteracdes na
grade curricular (ementas das disciplinas), uma vez que o
curriculo é o conjunto de atividades académicas que oferece
uma gama de conhecimentos aos alunos, entre eles, as
habilidades e competéncias que devem adquirir ao logo do
curso.

3.1 0 PROJETO POLITICO PEDAGOGICO DE LETRAS

O contexto histérico da criagcdo do curso de Letras na
UFPB, no decorrer de mais de cinquenta anos de existéncia,
evidencia poucas alteragdes no curriculo. No projeto politico
pedagogico (2006), fica transparente que as mudangas no
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curriculo eram necessarias, porém somente a legislacdo
obrigou uma efetiva reconfiguragdo. Nessa circunstancia o
PPP de Letras foi concebido por uma comissdo com a tarefa
de apresentar, em uma Unica assembleia, aos professores a
proposta construida pelo pequeno grupo. Desse encontro
resultaram sugestoes, as quais foram acatadas pela comissao.
Todavia, novas medidas tomadas pelo MEC, em 2003, a
respeito das praticas de ensino e do estagio, fizeram a
comissao reestruturar seu trabalho, inclusive para atender
também a resolugdo que trata sobre a base curricular
da formacdo pedagoégica, constituida no ambito das
licenciaturas na UFPB.

Nesse sentido, percebemos que a tensdo entre
pedagogicas e especificas novamente se impuseram no
momento, ou seja, o problema das disciplinas de campos
opostos, pela departamentalizacdo e ocupa¢do de espaco
pelos professores, ainda permaneceu como area de conflito.
Assim, o encontro foi para fatiar e dividir campos de atuagdo
profissional na Universidade e ndo para encontrar solucdes
para reparar os “erros” da separacdo histdérica entre os
componentes da Educacdo e das demais licenciaturas.
Terminado o processo de negociacdes e acordos entre
Departamentos, finalmente, em 2006, concretiza-se o novo
PPP do curso de Letras da UFPB.

Como ja dissemos, o projeto atendeu as demandas
legais do MEC. Sua estrutura deveria apresentar o perfil dos
formandos; as competéncias gerais e habilidades especificas
a serem desenvolvidas durante o periodo de formacao;
os conteudos caracterizadores basicos e os conteudos
caracterizadores de formacdo profissional, inclusive os
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contetudos definidos para a educacao basica, no caso das
licenciaturas; a estruturacdo do curso; e as formas de
avaliacdo (Resolucao CNE/CES 18 de 13 de marg¢o de 2002).
No entanto, no projeto nao consta esta ultima resolucdo
e, portanto, acreditamos que a comissdo nao incorporou
toda a orientacdo, faltando explicitar as formas de avaliagdo
no curso e os conteddos definidos para a educagao basica,
principal elo entre ensino superior e basico.

De qualquer modo, a exigéncia legal foi acatada e o
novo PPP se apresenta a comunidade académica de Letras
e, portanto, nesse momento passamos a analise e discussao
do que documenta e embasa a formagdo de professores
de Literatura na UFPB. O marco tedrico, bastante breve,
explicita o cendrio social, as transformacgdes tecnoldgicas
e educacionais que impdem um novo paradigma para a
formacdo docente; também apresenta mudangas conceituais
e tedricas nas areas da lingua, linguistica e literatura e, a
partir disso, considera a necessidade de reorganizacao do
curso. Entre os indicativos de mudangas a se fazer no curso,
uma nos chama a atengao:

- repensar a pratica docente, utilizando, de for-
ma critica, seus instrumentos de trabalho, no-
vos métodos e tecnologias multiculturais, evi-
tando a reproducdo mecanicista de contetidos e
alterando significativamente a forma de enfoque
das matérias ministradas; (PPP, grifos nossos,
2006, p. 09)

Essa prerrogativa certamente evidencia o que
criticamos muito durante esse trabalho e, principalmente,
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reconhece que o professor universitario precisa rever suas
praticas e concepgdes. De fato, mudar crencgas, enfoques e
metodologias sdo condicoes extremamente indispensaveis
para atingir o objetivo da formacdo profissional dos novos
educadores, consoantes ao que impode a sociedade atual, e
isso s6 sera possivel se os docentes na Academia come¢arem
a redimensionar seu papel.

Além disso, o principal objetivo tracado no projeto
¢ a formacao de professores para o ensino fundamental
e médio, portanto, o curso tem a missdo de fazer isso
acontecer nas melhores condi¢des possiveis. O quadro de
professores precisa compreender que seu espaco de atuacao
estad focado nessa razao de ser do curso, e, portanto, precisa
se inserir nesse contexto. Ndo é possivel que os professores
continuem a fazer, autonomamente, do curso um espaco
apenas para suas pesquisas; eles tém o compromisso
primordial de formar professores. Ainda, precisam orientar-
se pela qualificagdo profissional, que atualmente pauta-se
por competéncias e habilidades que o professor deve ter
para exercer a profissdo. Assim, o professor universitario
precisa sintonizar-se com leituras e conhecimentos advindos
da educagdo, ampliando seu territério de especialista
em literatura brasileira ou em teoria literaria para um
saber e fazer docente, reconhecendo na didatica um saber
necessario a sua atuacao profissional.

No que concerne a formacdao do professor de
literatura, o principal destaque entre as capacidades é o
dominio de “um repertdério representativo da literatura
em lingua portuguesa” para “ser capaz de estabelecer as
relacdes de intertextualidade com a literatura universal”
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(PPP, 2006, p.09). Num primeiro momento, poderiamos
denominar esse dominio como redutor para a formagao, isto
é, algo que nao constituiria por si sé o professor de literatura,
e, por isso, tomamos a seguir uma avaliagdo a partir do
marco tedrico, do objetivo, do perfil e das competéncias e
habilidades tracadas para esse profissional.

Entre os tdpicos citados anteriormente, observamos
que o perfil profissional neste novo PPP (2006) se altera
radicalmente em relagdo ao curriculo anterior. Considera
a formacdo docente objetivo principal do curso e em um
contexto de pratica reflexiva e critica em que os saberes de
cunho tedrico e pratico devem se dar de modo articulado,
atendendo assim as discussdes realizadas por Tardif
(2002) e Perrenoud (2002). Essa caracterizacao do perfil
profissional leva-nos a compreender que precisamos investir
no reconhecimento das experiéncias dos nossos alunos, de
seus saberes e da valorizacdao do contexto de onde vem e
de seu processo de formacgdo, tarefa nao muito facil para o
professor universitario diante das crencas que o tornaram
um professor no nivel superior.

Por outro lado, o perfil indica que a formagdo deve
proporcionar ao futuro docente, além da profissionalizacao,
0 compromisso com a cidadania e com a ética, exigindo
uma atuacdo social que se estenda para além dos muros
escolares. Ou seja, ndo podemos mais constituir curriculos
que atendam apenas a conteidos minimos para a formacgao
tedrica e cientifica dos nossos professores. Sio necessarias
atitudes e atividades que desenvolvam ag¢des de crescimento
pessoal e social, que conscientizem nosso aluno a pensar
e tomar para si a responsabilidade de participacdo e
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compromisso com a sociedade em que esta inserido. Desse
modo, acreditamos que a literatura tem muito a contribuir
ja que é, acima de tudo, um espelho da sociedade, um
desvelamento do vir a ser e, principalmente, uma provocac¢ao
ao pensamento humano.

Para isso, os professores de literatura na Academia
precisam incorporar praticas de leitura que instaurem a
reflexdo critica sobre a funcdo da literatura na sociedade
atual e metodologias que ajudam a promover o exercicio
do letramento literario, bem como necessitam dominar um
conhecimento amplo dos textos literarios. Nao basta apenas
dominio de teorias, da critica literaria e da historiografia,
é preciso fazer os alunos refletirem sobre as condi¢des de
producdo dos textos literarios, de como se transformam
em literatura em diversos contextos; precisam também
compreender como ocorre a recepcao das obras literarias,
enfim, o trabalho com a literatura assume um novo
paradigma no contexto atual, que precisa urgentemente ser
incorporado pela Academia.

Nessa perspectiva, as competéncias e habilidades
delineadas no PPP de Letras da UFPB contemplam a renovagao
dos conteddos conceituais e procedimentais do estudo da
literatura. Além dos conhecimentos especificos e tradicionais ao
ensino de literatura, aparece no PPP (2006, p. 11) o indicativo
de que o futuro licenciado precisa estar apto a:

a) fazer a apreciagdo, a leitura e a producdo de diversos
tipos de textos em suas varias formas de apresentacao;

b) articular as diferentes linguagens através da
producdo e da leitura competente de enunciados
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diversos, através da pesquisa de informacoes
linguisticas, literarias e culturais;

d) interpretar as obras literarias de forma critica, tanto
através de uma leitura imanente como apoiado por
outras obras literarias, historicas, obras criticas e de
teoria da literatura;

e) estabelecer e discutir as relagdes dos discursos
literarios com outros tipos de discurso e com os contextos
nos quais foram produzidos, articulando o texto
literario, as suas condi¢des de producdo e os discursos
dominantes com as abordagens contemporaneas;

f) compreender e analisar as peculiaridades dos
diferentes géneros literarios e registros linguisticos,
descrevendo os processos de elaboracao que o
levaram aquela interpretacdo.

Estas competéncias e habilidades embasam o perfil
do professor de literatura e incorporam as concepgoes
contemporaneas no que tange ao ensino de literatura.
Agora resta saber se o corpo docente de literatura na
UFPB de fato estd conseguindo incluir em suas praticas
essas orientacdes, modificando seus planos de ensino,
metodologias e bibliografias para atender a nova exigéncia
do perfil profissional e para adequar-se ao conjunto de
orientacdes construidas em seu Departamento, revelando
um fazer coletivo, a base do didlogo, da flexibilidade e da
interdisciplinariedade dentro do curso.

Outro aspecto do PPP que deve corroborar o perfil
profissional até aqui constituido é a organizagdo curricular
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do curso, a qual deve propor, segundo a resolugdo CNE/
CES 18 de margo de 2002, artigo 29, alinea ¢ “os contetidos
caracterizadores basicos e os conteudos caracterizadores de
formacao profissional, inclusive os conteudos definidos para
a educacgdo basica, no caso das licenciaturas”.

Com base na resolugcdo, observamos que o PPP
apresenta os conteudos basicos profissionais, que compre-
endem as disciplinas especificas de lingua e literatura,
a formacdo pedagogica e o estagio supervisionado, e os
conteidos complementares, divididos em obrigatorios,
complementares e flexiveis. Nio ha mencao explicita no texto
a conteudos da educacao basica. Essa composi¢do curricular
adquire uma carga de 2.880 horas de curso Licenciatura
Plena em Letras.

Na comparagao com o curriculo anterior, destacamos no
novo PPP a permanéncia integral dos componentes obrigatérios
de literatura brasileira e portuguesa e de teoria da literatura,
eliminando apenas a Literatura Latina e substituindo-a por
Literatura Infanto-Juvenil, antes disciplina optativa. Certamente,
a alteracdo ocorre pela mudanca de paradigma do ensino
contemporaneo, que absorve maior preocupagdo com a
formacdo de criancgas e jovens leitores no ensino fundamental
e médio e também pelo préprio status que adquiriu o estudo
dessa literatura a partir dos anos 70, no Brasil. Alias, é notavel
o alcance que a literatura infanto-juvenil tem nos curriculos
do ensino basico, pela circulacdo do livro infantil desde a
educacdo infantil através do Programa Nacional da Biblioteca
Escolar (PNBE) e pelo incentivo das salas de leitura, que tem
dado relevante contribuicdo para a expansao e formacdo de
leitores nessa fase escolar. Todavia, isso ndo se expressa na
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grade curricular do curso de Letras, em que a Literatura Infanto
Juvenil continua a ser ofertada como uma tnica disciplina.

Defendemos a ampliacdo da carga horaria da
literatura infanto-juvenil nos cursos de Letras, porque
acreditamos que os conhecimentos especificos aliados
a discussdao da escolarizacao permitem que nosso aluno
constitua um referencial significativo para explorar a
literatura no ensino fundamental com mais propriedade,
aproximando-se mais do jovem leitor e abrindo espaco para
a sistematizacao da literatura no ensino médio. Ou seja,
incluir literatura infanto-juvenil no curso de Letras nao é
apenas atender ao mercado editorial e as novas tendéncias,
é, sobretudo, atender ao desejo dos nossos jovens leitores,
sintonizados com uma cultura contemporanea muito diversa
do sistema literario tradicional. Desse modo, estariamos
preparando o jovem leitor para o estudo dos classicos,
dos géneros, da critica e da historia, porém, com mais
competéncia, iniciando-se na leitura literaria antes do ensino
médio.

Retomando a grade curricular do novo PPP, também
observamos entre as disciplinas obrigatérias a introdugao
de Pesquisa Aplicada ao Ensino de Literaturas de Lingua
Portuguesa, inexistente no curriculo anterior, nos parecendo,
em um primeiro momento, mais uma acolhida aos
movimentos contemporaneos que atendem a preocupacao
com a formacdo do professor pesquisador. Entretanto, a
ementa refere-se a “Fundamentos gerais da pesquisa de
campo: tipos de pesquisas e instrumentos. Pesquisa em sala
de aula: elaboracao de um plano de trabalho em literatura,
realizacdo da pesquisa em sala de aula e de relatorio dessa
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pesquisa” (PPP, 2006, p. 66). Isso evidencia muito a elaboragao
de projetos de pesquisa na area da literatura do que a reflexdo
do professor pesquisador em sala de aula, isto €, do professor
que faz da sua praxis o objeto de pesquisa e reorientacao de
sua pratica, que sabe extrair dos problemas apresentados
no cotidiano escolar a sua andlise para planejar novas
abordagens de ensino-aprendizagem. Enfim, a disciplina
comentada nos parece mais um componente a colaborar na
formacao do pesquisador do que da docéncia.

Ainda entre os conteidos complementares obrigaté-
rios no novo PPP, destacamos a disciplina Introducao aos
Estudos Classicos que talvez seja a substituicao de Literatura
Latina do curriculo anterior, que infelizmente nao aparece
no projeto anterior. De acordo com a ementa, os estudos
sdo direcionados aos gregos e latinos, periodiza¢do e género
literarios (comédia, poesia e tragédia), o que invoca ser o
estudo da literatura latina.

Também, nessa composicdo, destacam-se os
componentes: Introdu¢do aos Estudos Literdrios, Teoria
da Literatura I e Teoria da Literatura II, que de fato, por
suas ementas também mantém as mesmas orientagdes
do curriculo anterior. No entanto, vimos que a Introducao
aos estudos de literatura é uma disciplina de base para as
duas teorias, além de servir como os “primeiros passos”
de orientacdo aos alunos com menor grau de leitura e
conhecimento nessa area, ou seja, ajuda a esclarecer alguns
conceitos iniciais para o estudante de literatura. Por outro
lado, as trés disciplinas tem correlacdo direta com os
conteudos abordados no ensino médio, pois apresenta na
ementa a discussdo do texto literario e ndo-literario, da
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linguagem literaria, da teoria dos géneros e da periodizacao,
conteidos normalmente abordados no primeiro ano do
ensino médio, como abertura aos estudos literarios. As
teorias dividem a discussao entre poesia e prosa, destacando
a andlise dos elementos desses géneros e, portanto, uma
visdo bastante estrutural do texto, embora a ementa
mencione que ha diferentes tipos de abordagem tedrica,
resta saber quais abordagens sao privilegiadas e como sao
trabalhadas.

De qualquer maneira, podemos depreender das ementas
e do rol das disciplinas obrigatoérias concernentes ao ensino de
literatura, neste novo PPP do curso de Letras da UFPB, que nao
houve significativas mudancgas, ndo é perceptivel discussoes
sobre a metodologia do ensino e a pratica docente com
esses conteudos, afinal continuam praticamente as mesmas
disciplinas, fragmentando os conhecimentos e dividindo as
pedagoégicas das especificas. E se ndo houve nas ementas,
mais dificil de ocorrer na metodologia dos professores que
trabalham ha anos nessas disciplinas e que tem uma formagao
das décadas de 70, 80 e talvez 90, os quais ja constituiram suas
crengas e seus conceitos a respeito do ensino e da funcdo da
literatura no curso de Letras.

De acordo com a pesquisa realizada pela Fundagao
Carlos Chagas sobre os curriculos de Letras, em 2006, em
32 cursos de Letras no Brasil, do total de 971 em todo o
pais, as grades curriculares apresentam 1.207 disciplinas
obrigatérias e 190 optativas listadas em seus curriculos. A
pesquisa sobre esses curriculos mostra que as disciplinas
especificas continuam a ser a maioria dentro das grades,
inclusive na carga horaria, vejamos:
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[...] ‘a maioria das disciplinas obrigatdrias minis-
tradas pelas IES esta relacionada aos “Conheci-
mentos especificos da area’, correspondendo a
51,6% do total. Das demais categorias de andlise
propostas, 15,4% dizem respeito a “Outros sa-
beres”, 10,5%, sdo “Conhecimentos especificos
para a docéncia”, 8,5%, a “Fundamentos tedri-
cos da Educacdo” e 12,7% dividem-se de forma
semelhante entre “Conhecimentos relativos aos
sistemas educacionais”, “Pesquisa e TCC” e “Ati-
vidades complementares”. Somente 1,2% das
disciplinas é destinado a “Conhecimentos rela-
tivos a modalidades de ensino especificas”. Em
relagdo ao percentual de horas destinadas a
cada conjunto de disciplinas (agrupadas nas di-
ferentes categorias de andlise), observa-se que a
distribuicdo acima praticamente ndo se altera: a
grande maioria das matérias também se encon-
tra sob a categoria “Conhecimentos especificos
da area” (51,4%) e “Outros saberes” (15,2%), o
que corresponde a aproximadamente dois ter-
¢os da formacdo oferecida. Ou seja, essa licen-
ciatura forma mais na diregdo do especialista
disciplinar do que na diregdo da formagdo de um
professor de lingua portuguesa que deverd tra-
balhar com o ensino da lingua nacional para as
criangas e jovens nas escolas de educagdo bdsica.”
(grifos nossos)

Nesse sentido, podemos dizer que até aqui também
constatamos a mesma situacao no curso de Letras da UFPB,
apesar de seu PPP apontar para outra direcdo. Verificamos
que a parte inicial do projeto, apresentacdo, justificativa,
referencial teérico, enfim toda a parte de fundamentacao
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absorve as diretrizes curriculares do curso, inclusive orienta
para as novas concep¢des de ensino, de lingua e literatura,
porém as disciplinas continuam na contramao do discurso
do novo ou do discurso que orienta outros tempos para o
ensino de lingua e literatura.

Os estagios no curso de Letras da UFPB fazem parte
dos contetuidos basicos profissionais ao lado das disciplinas
especificas e da formacao pedagodgica. Sao sete estagios
no curso, de 60 horas cada, atendendo a normativa de
no minimo 400 horas, totalizando 420 horas. Todavia,
destacamos que decorre da leitura de suas ementas que
a parte pratica dessa disciplina, isto é, a aplicacio de um
projeto pedagégico ou a experiéncia da docéncia na escola,
s6 ocorre efetivamente no estagio IV, quando na ementa
se afirma “intervenc¢do no cotidiano escolar”, e, portanto,
somando apenas 240 horas na sala de aula. Desta carga
horaria, sdo divididas a area de Lingua Portuguesa e
Literatura, sendo 60 horas no ensino fundamental e 60 horas
no ensino médio para cada area. Enfim, o que concluimos
neste aspecto é que de fato restam para o futuro docente na
formacao inicial apenas 120 horas de vivéncia pedagogica de
ensino de literatura.

Porém, um elemento novo nesses estagios no que
tange ao ensino de literatura é que ha a preocupagdo de
fazer a abordagem de referenciais tedricos institucionais que
norteiam as politicas educacionais do ensino fundamental
e médio, o que nos remete a pensar que este estagio é de
carater tedrico ao fazer a andlise e a avaliagio dos PCNEM
de literatura. Além disso, a ementa orienta para a avaliacdao
de recursos didaticos para o ensino médio, o que significa,
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talvez, a discussdo sobre o uso do livro didatico em sala de
aula. De qualquer maneira, nos parece que os trés primeiros
estagios, com a mesma ementa, apenas focando ora
literatura ora Lingua Portuguesa, permanecem destacando o
enfoque teoérico. O aluno de Letras ndo realiza nenhum tipo
de intervencdo na escola, ou seja, 0 que era para ser uma
vivéncia docente virou mais um programa para discussoes
de conhecimentos relacionados ao ensino de Literatura,
sera que as disciplinas especificas nao poderiam fazer essas
abordagens? Alids, por que Literatura Infanto-Juvenil, em
sua ementa, mostra ter esse carater no curso e as demais
ndao contemplam essas discussdes? Por fim, observamos
que as ementas desses estagios recuperam, em grande
parte, a ementa da proépria literatura infanto-juvenil. Isso
seria indicio de que esses estagios sdo praticas de ensino ou
abordagens do ensino?

Enfim, podemos perceber que nao ha consonancia das
disciplinas tedricas com a formagdo da docéncia, isto é, ainda
mantemos de forma “disfarcada” a relacdo de divisdo entre
especificas e pedagogicas. As teorias da literatura continuam
a trabalhar contetidos classicos, os quais sao desenvolvidos e
reproduzidos no ensino médio, porém nao articulam discussoes
sobre docéncia na disciplina e as pedagogicas ndo dialogam
com as disciplinas especificas do curso. Os estagios, por sua
vez, abarcaram a discussdo dos ensinos, isto é, trouxeram para
si a responsabilidade de fazer, talvez, o elo entre pedagogicas
e especificas e entre o ensino médio ao abordar recursos
didaticos e referenciais curriculares da educagio basica.

Nosso ultimo destaque, de modo geral, sera para
os conteudos complementares optativos (obrigatorios)
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referentes as disciplinas de literatura. O curso oferece nesse
rol de componentes um total de 11, sendo possivel cursar
apenas dois, pois sao apenas 120 horas obrigatorias. Nesta
lista permanecem disciplinas do curriculo anterior como
Literatura Popular, Histéria da Literatura, Teoria da Literatura
[II e Literatura Comparada, desaparecendo Literatura Hispano-
Americana. Entretanto, criaram as seguintes disci-plinas:
Literatura e Estudos de Género, Literaturas Africanas de Lingua
Portuguesa, Literatura Paraibana, Literatura Contemporanea
em Lingua Portuguesa, Literatura Dramatica no Brasil, Tragédia
Grega, Epica e Estudos Monograficos de Obras literarias.

Entre as disciplinas elencadas, nos chama a atencao
o desaparecimento da Literatura Hispano Americana e
a entrada de disciplinas que recuperam discussdes da
literatura classica e até mesmo um componente denominado
de “Estudos monograficos de obras literarias”. O primeiro
caso desperta curiosidade porque estamos em um
continente americano, em que o Brasil faz fronteiras com
paises de Lingua Espanhola, além disso, com caracteristicas
historicas, politicas e sociais semelhantes. O que deveria ser
uma obrigatoriedade nos cursos de Letras do pais, neste caso
simplesmente desaparece, ou seja, como é possivel dialogar
e saber mais dos nossos vizinhos, como construir uma
analise de identidade e coloniza¢do, como ampliar nossa
visdo critica sobre quem esta ao nosso lado se deixamos uma
tradicao ocidental europeia nos consumir, alids, uma tradigao
dos classicos, pois é visivel a tendéncia do curso de Letras
em assumir a discussdao dessa literatura, principalmente
quando temos Introducdo aos Estudos Classicos, Tragédia
Grega e Epica.
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Também nos deixa perplexa ver uma disciplina
monografica de obras literarias, uma vez que o curso ja
oferece em outros tantos momentos a possibilidade de
realizar pesquisa. Cremos que o curso de Letras da UFPB,
no que tange a literatura, ainda estd muito aprisionado a
figura do “bacharel em Letras”, pois poderiamos alimenta-
lo com disciplinas que apontem o caminho do ensino,
afinal ndo ha nenhuma disciplina com ementas que de fato
apresentem a problematica do ensino de literatura, seus
objetivos e métodos no ensino basico. Para completar nossa
visdo, percebemos que entre os conteudos flexiveis ha
apenas uma disciplina que remete a literatura, que se chama
Tépicos Especiais em Literaturas de Lingua Portuguesa, com
ementa imprecisa, sem a indicacdo dos contetidos a serem
trabalhados. Entretanto, ao observarmos o pré-requisito
da disciplina, vimos que sdo contetidos decorrentes da
Teoria Literaria, o que indica que o aluno deve ter esse
conhecimento para cursar a disciplina e, portanto, ndo sera
um componente sobre didatica, metodologia ou ensino-
aprendizagem de literatura.

Por ultimo, ndao poderiamos deixar de notar a
presenca de disciplinas novas como Literatura e Estudos
de géneros, abordando questdes contemporaneas sobre
a identidade de minorias sociais e raciais; Literatura
Africana de Lingua Portuguesa, resgatando os paises
colonizados por Portugal; e, Literatura Contemporanea
de Lingua Portuguesa, com uma ementa bastante ampla e
ao mesmo tempo sobreposta as disciplinas de Literatura
Brasileira V, Literatura Portuguesa Il e a propria Literatura
Africana. Vejamos a ementa: “Estudos de obras da literatura
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contemporanea de uma das literaturas de lingua portuguesa:
brasileira, portuguesa, africana”. Podemos afirmar que
estes estudos sdo feitos nas disciplinas citadas, basta ver as
ementas.

Ressaltamos que entre as disciplinas de contetidos
complementares optativos encontramos, com muita surpresa,
a Literatura Paraibana. Destacamos nosso estranhamento
por considerarmos uma disciplina fundamental para
a compreensao da identidade, da cultura e da propria
formacdo da literatura regional e nacional. Nao é admissivel
que o proprio corpo docente ignore a producdo literaria
dos escritores da terra, do Estado a que pertencem, e que
certamente contribuiram e contribuem para as discussoes
do literario. Certamente esse lugar concedido a Literatura
Paraibana expressa o descaso e a desvalorizacdo do que é
genuino em decorréncia da exaltacdo e supervalorizagao
do canone e dos classicos visualizados nas ementas das
disciplinas obrigatdrias. Lamentamos o fato, principalmente,
por que esse ndo tem sido o posicionamento das Licenciaturas
em Letras no Rio Grande do Sul, que prezam o estudo da
Literatura Sul-Riograndense como berco e guardia de nossas
origens, com expoentes importantes para consolidagcao de um
sistema literario regional e nacional.

Quanto as ementas de literatura, estas ainda nao
atendem as particularidades do ensino bdasico, ndo fazem
a leitura dos PCN e PCNEM, exceto com contribui¢coes dos
conteudos que apresentam, porém sem ajudar o aluno a
pensar na transposicdo didatica dos mesmos. Percebemos
que o ementario na area de Literatura ainda corresponde a
linha histérica dos estilos de época, dos periodos literarios,
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corroborando a continuidade do ensino da Histéria da
Literatura. Basta ver alguns, como (PPP, 2006, grifos nossos):

Literatura Brasileira II: “Estudo da literatura
brasileira do periodo romdntico (poesia, prosa, drama)
contextualizando-a histérica e ideologicamente. Leitura e
analise de obras”. (p.62)

Literatura Portuguesa II: “Estudo de obras do
Arcadismo, Romantismo, Realismo e Parnasianismo (poesia,
prosa, drama). Leitura de diversos ensaios tedricos e criticos
como subsidio para as analises”. (p.64)

Literaturas Africanas de Lingua Portuguesa: “Visao
panoramica das literaturas produzidas em Angola, Cabo
Verde, Guiné-Bissau, Mocambique e Sao Tomé e Principe,
através de informagées bdsicas sobre os estilos de época, bem
como os escritores e obras mais representativas”. (p.70)

Literatura Paraibana: “Histéria da literatura
paraibana. Estudo de obras representativas”. (p.70)

O PPP de Letras é de autoria de poucos, que ficaram
encarregados de fazer brotar um novo curso ou simplesmente
adequar o curso as exigéncias legais. De qualquer modo,
constatamos que o projeto ja nasceu com as contradigoes
entre a missao de formar professores e a de manter
os programas de literatura para um bom pesquisador,
comprometendo-se com as praticas arraigadas no curso. A
descri¢do da grade curricular e suas disciplinas evidenciam a
permanéncia da compartimentalizacdo do curriculo anterior,
isto é, ementas, objetivo e metodologias continuam a ser
iguais e dispostas no mesmo modelo. Em que consiste, entdo,
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a mudanca do projeto de formar professores de Literatura na
UFPB? Buscamos essa resposta nos pontos a seguir, quando
passamos a analisar os planos de ensino de Literatura
Brasileira, uma vez que essa disciplina responde pela maior
parte dos conteidos do ensino basico, e quando discutimos
as respostas dos professores e alunos do curso de Letras da
UFPB, a partir da coleta de entrevistas realizadas em 2010.

3.2 OS PLANOS DE ENSINO DE LITERATURA BRASILEIRA NA
UFPB

Os planos de ensino ou programa de curso das
disciplinas fazem parte das atividades de planejamentos do
professor, que deve manté-lo atualizado para entregar ao seu
aluno, como forma sumaria das orientagcdes que norteiam
a disciplina, além de deixar uma cépia no Departamento
como registro e memodria do curso a que estad atrelado. Os
planos normalmente costumam apresentar a ementa, oS
conteudos, os objetivos, a metodologia, o cronograma de
atividades, a avaliacdo e as referéncias bibliograficas basicas
para o estudo do componente. Alguns programas oferecem
bibliografias complementares para que os discentes possam
aprofundar seus estudos, caso assim o desejem.

Os planos sdo uma atividade presentes no ensino e
devem expressar a direcdo que a disciplina vai tomar no
decorrer das aulas, orientando o planejamento didatico
do professor e a organizacdo pedagogica dos alunos. Por
isso, é muito importante realizar planos consistentes e
esclarecedores, com informacdes e orientacdes precisas
para os alunos, pois eles conduzem a disciplina numa légica
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do planejamento educacional. Os professores, normalmente,
resistem em elaborar seus programas e acabam
reproduzindo os mesmos anos apds anos, sem perceber que
aparece nesse historico do curso a defasagem de conteuddos,
metodologias, avaliacdo e, principalmente, bibliografias.

Muitos professores, inclusive, consideram a atividade
de planejamento algo s6 para os professores da Educacdo,
descompromissando-se da responsabilidade de pensar e
planejar bons planos de ensino e de aula. Esquecem que o
documento é o elo entre ele (o professor), o aluno e o curso.

Assim, ao analisarmos os planos de ensino
de Literatura Brasileira do Curso de Letras da UFPB,
temos como objetivos avaliar a estrutura que orienta o
planejamento das aulas de cada professor (a metodologia,
as formas de avaliacdo, etc.); os contetidos que sdo expostos
para os alunos e sua consondncia com a ementa e a
bibliografia, além de sua correlagdo com o ensino médio, ja
que a Literatura Brasileira é responsavel pela maior parte
dos conteidos do nivel basico; e a articulacdo entre as
literaturas no curso, relacionando teoria e pratica com o foco
na transposicao didatica dos contetidos.

Para obtermos os planos de ensino procuramos a
chefia do Departamento de Letras Classicas e Vernaculas
(DLCV). Solicitamos os programas de Literatura Brasileira
(LB) e prontamente fomos atendidos, com a ressalva
de que os planos poderiam estar defasados ja que os
professores normalmente ndo entregam a cépia dos planos
no Departamento, enquanto este necessita dos mesmos
para fornecer aos alunos e aos egressos. Em razdo disso, os
programas que nos foram concedidos, apresentam datas
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bastante estendida, correspondendo ao periodo de 2001 a
2009, o que, consequentemente, evidencia a manutencao
dos programas durante pelo menos nove anos. Isto €, sdo os
mesmos programas durante quase uma década, inclusive
ultrapassam a transi¢do entre o curriculo antigo (antes de
2004) e o atual (de 2006).

Desse modo, obtemos os programas de todas as
Literaturas Brasileira ofertadas no curso. Ao conferirmos
as ementas desses planos com o ementario do novo PPP
do curso, identificamos imediatamente a defasagem
dos planos, pois todos estio com ementas diferentes as
indicadas no novo projeto, apesar da alteracdo nao ter sido
tdo significativa como veremos a seguir. A estrutura dos
programas com a ementa, objetivos, metodologia, avaliacao,
conteudos e bibliografia, ndo sao uniformes e completos,
inclusive, alguns, apresentam bibliografia basica e outros
dividem em geral e especifica.

Quanto a ementa dos planos, observamos que todos
eles privilegiam a evolucdo histérica e cronoldgica da
literatura, mesmo no curriculo novo, enfatizando aspectos
estéticos e ideologicos. Apenas a ementa da LB V é bastante
diferente das demais, pois abarca uma estrutura diversa,
como podemos ver a seguir, com a citacdo de todas as
ementas:

LB I: Formacdo da literatura brasileira, das ori-
gens (século XVI) ao pré-Romantismo (primei-
ro quartel do século XIX), estudo da produgio
da época (poesia, cronica e/ou dramaturgia),
envolvendo seus principais autores e aspectos
estéticos, histdricos e ideoldgicos.
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LB II: Estudo da literatura brasileira do perio-
do romantico, através de sua producdo poética,
romanesca e dramatica, contextualizando-a do
ponto de vista estético e ideoldgico.

LB III: Estudo da literatura brasileira - Realis-
mo, Naturalismo, Parnasianismo e Simbolismo
- através da analise da producido narrativa e
poética dessas correntes estéticas, contextuali-
zando-as do ponto de vista estético e ideoldgico.

LB IV: As correntes estéticas da vanguarda
europeia do século XX e o desejo de moderni-
zacgdo do inicio do século (coordenadas histori-
cas). Antecedentes da Semana de Arte Moder-
na. O Modernismo (a Semana e os pressupostos
estéticos-ideolégicos da primeira geracdo mo-
dernista: as revistas, os manifestos, os prefa-
cios). A ficgdo e a poesia modernista.

LB V: Dentro da concepgdo de literatura como
expressdo da sociedade e cultura, como partes do
processo historico nacional, estudaremos textos
que correspondem a algumas das principais ten-
déncias, dos anos 30 até a época contempordnea.

Em primeiro lugar, essas ementas nao correspondem
ao PPP de 2006, possivelmente é uma referéncia ao curriculo
anterior ou até mesmo, no caso da LB V, uma construcao do
proprio professor, pois destoa das demais ementas, além de
ndo se caracterizar como tal. No projeto atual, observamos
que houve a reducdo do texto, porém com a manutencdo do
mesmo Vviés historicista, como podemos notar na ementa da
LB I: “Estudos Coloniais. Producao literaria no Brasil entre
os séculos XVI a XVIII. Analise de obras e discussao de textos
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criticos” e LB II “Estudo da literatura brasileira do periodo
romantico (poesia, prosa, drama) contextualizando-a histérica
e ideologicamente. Leitura e analise de obras” (PPP, 2006, p.
62). O elemento novo em todas as ementas é a introduc¢do da
oracdo “Leitura e andlise de obras”, indicando ou explicitando
que na disciplina se realiza essa atividade, demarcando a
importancia da leitura e estudo do texto literario e ndo apenas
da critica, da teoria ou da historiografia.

Os conteudos programaticos, vinculados a proposta
da ementa, aparecem como um sumario de toépicos a
ser estudado pelo aluno, numa progressdo histérica dos
principais fatos da literatura, géneros (prosa e poesia) e
autores. Entre os planos, os conteddos mantém a sucessao
cronolégica, sem indicativos de didlogo interdisciplinar ou
intertextual entre uma estética e outra. Os conteuidos sao
marcados pela estética ou periodo literario a ser estudado e
mostram a correlagdo com manuais de Historia da Literatura
e os livros didaticos utilizados no ensino médio.

Novamente, reparamos que no plano de LB V, os
conteddos se disponibilizam de forma diferenciada, apesar da
centralizacdo no periodo pds-30 e a contemporaneidade. Ha nos
contetidos a predisposicdo de examinar e estudar os autores
pela perspectiva tematica, pois assim eles estdo dispostos: “1.
O regionalismo, alteridade e a questao da identidade nacional;
2. Vozes femininas e questoes de género; 3. Literatura pds-64:
politica e violéncia urbana”, e, assim, sucessivamente, com sub-
titulos que demarcam quais os autores a serem estudados.

Os objetivos orientam as atividades e, portanto,
devem estar em conformidade com a ementa, os contetdos
e a metodologia para atingir o fim desejado. Nos planos de
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LB (exceto LB V), em anadlise, notamos que os objetivos sdao
sucintos e direcionam para o reconhecimento da historiografia
literaria do periodo estudado, as principais caracteristicas
de cada estilo de época ao propor que os alunos precisam
distinguir, compreender e reconhecer as especificidades das
manifestacdes literarias. Podemos afirmar que os objetivos
estio em conformidade com a disposicdo dos contetidos
programaticos, quando estes elencam os periodos as serem
estudados e os autores representativos de cada um.

Todavia, os objetivos desenvolvidos nos planos de LB
IT e III, apesar de ser o mesmo (talvez o mesmo professor
ou simplesmente reproducao do plano por outro professor),
ampliam os fins a serem atingidos pelos seus alunos, isto
é, propde estudos mais avancados e mais proximos as
habilidades e competéncias que devem ser desenvolvidas no
curso, no que concerne ao ensino de literatura, vejamos:

- Fornecer subsidios tedrico-metodoldgicos para
o estudo critico da producao literaria desses
movimentos, buscando refletir sobre sua
especificidade, a partir de diferentes abordagens;

- Articular o estudo literario dessas correntes com
outras modalidades discursivas e com o solo
historico-cultural representado no universo dos
varios textos dessas fases;

- Analisar textos representativos desses movimentos
literarios.

O primeiro objetivo desenvolve a perspectiva de que o
aluno vai se apropriar das discussoes tedricas e metodoléogicas
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para estudar criticamente as obras literarias, ou seja, ha
uma aproximacdo entre teoria e pratica, mesmo que a
metodologia adotada seja para a analise literaria. Destacamos
que a preocupacdo estd centrada também na reflexdo que o
aluno precisar realizar para compreender a especificidade
da producdo, partindo de diferentes abordagens, o que
enriquece o repertorio de leituras e conhecimento do aluno,
pois passa a identificar a literatura em movimento e com suas
contradi¢des. Nesse sentido, o professor congrega as acoes
necessarias para a formacgdo docente desejada e perfilada no
PPP, além disso, incentiva a postura critica do aluno ao dispor
no segundo objetivo a articulagao entre os diversos discursos,
entrando em sintonia com a competéncia delineada pelo
projeto, que salienta:

e) estabelecer e discutir as relagdes dos dis-
cursos literarios com outros tipos de discurso
e com os contextos nos quais foram produzi-
dos, articulando o texto literario, as suas con-
di¢cdes de producao e os discursos dominantes
com as abordagens contemporaneas; (PPP,
2006, p.11)

Percebemos que esses objetivos avangcam na proposta
de um ensino de literatura mais focada na formacao
de leitores e professores mais bem preparados para a
pratica, principalmente, quando instituem a anadlise de
textos representativos da literatura, ou seja, indicam que é
primordial ler a obra para comparar, criticar, analisar, enfim,
sem leitura do texto literario, na integra, ndo é possivel
conhecer literatura.
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Por outro lado, os objetivos tracados nos planos
mostram as falhas e lacunas das disciplinas. Nao ha nos
componentes a men¢do as novas tecnologias, aos métodos
de ensino de literatura no ensino basico; indicios de
aproximacdo entre a literatura e o ensino médio; e indicativos
de interdisciplinariedade. Tudo isso é corroborado pelos
procedimentos de trabalho proposto nos planos, que apontam
para atividades reconhecidas na Academia, ou seja, leitura
prévia de textos teoricos, discussao e aulas expositivas, além
disso, aparece a andlise de textos literarios (ndo sabemos a
partir de que teoria ou critica literaria).

Nos chama a atencdo a descricdo da metodologia do
plano de LB II, que diz “o curso tem por esteio uma metodologia
interdisciplinar visando a apreensao dos varios niveis do texto
literdrio e ao estabelecimento de uma correlacdo dialética
entre o texto e o contexto que o informa” (grifos nossos).
A interdisciplinariedade no plano de ensino é muito vaga
e se apresenta fora de foco dentro do programa, pois ao
estendermos nossa visdo para o todo percebemos que a tnica
possibilidade de realizacdo desta metodologia se encontra
apenas no objetivo de articulacdo do estudo do discurso
literdrio com outras modalidades discursivas. No entanto,
nao ha qualquer referéncia bibliografica ou mesmo nos
conteudos programaticos que indiquem como isso vai ser feito
e com que modalidades discursivas. Por isso, acreditamos que
a metodologia apresentada ndo corresponde ao modo como
0s objetivos vdo ser atingidos na disciplina, prejudicando o
planejamento do professor e desorientando o aluno.

Nessa disciplina, outro elemento peculiar é a forma
como se apresenta a avaliacdo, pois nas demais sao citados
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apenas os instrumentos como fichamento, semindrio e
provas. Na LB II, hd indicacdo dos mesmos instrumentos
avaliativos, porém menciona “trabalhos de investigacao
textual”, o qual consiste “na leitura de um texto literario,
escolhido pelo aluno (a) ou sugerido pelo professor (a),
e devera refletir as discussdes apresentadas em sala de
aula”. Porém, apesar da liberdade de escolha do texto,
ndo ha na bibliografia qualquer alusao de referéncia de
obra literaria, isto é, ndo encontramos citado nenhum
texto literario, sugerido pelo professor. Encontramos uma
extensa bibliografia (Geral e Especifica) com indicativos de
historiografia, teoria e critica literaria a respeito de autores
romanticos, entre eles A. Candido, Alfredo Bosi, Octavio Paz
e autores como Marilena Chaui e Roberto Da Matta, estes
talvez com o intuito de fazer a discussdo “interdisciplinar”.
Ainda apenas nesse plano, sdo expostos alguns critérios de
avalia¢do, como a participa¢do do aluno e o desempenho nas
atividades previamente estabelecidas pelo professor, o que
ndo aparece nos demais planos, demonstrando um reflexo
do préprio PPP que também ndo esclarece as formas de
avaliacao no curso.

Enfim, entre objetivos, metodologias e avaliacdo, ha
um longo percurso a se fazer para que os planos configurem
e legitimem a vontade expressa no PPP de Letras de 2006. Ha
poucos vestigios, nos programas de LB, que comprovem a
afinidade com a nova proposta do curso. Como ja dissemos, eles
se encontram incompletos e muito arraigados em um modelo
tradicional de ensino de literatura, exprimem a preocupac¢ao
com a especificidade do conhecimento literario e descuidam-se
do processo da formagdo pedagogica do professor de literatura,
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além de ndo apresentar as formas de transposicdo didatica dos
conteudos que sdo estabelecidos para o ensino basico.

Até aqui analisamos os componentes expressos nos
plano de ensino de LB no curso de Letras da UFPB e temos a
certeza que este instrumento é essencial para a organizacdo
metodoldgica do conteddo a ser desenvolvido em sala
de aula. A atualizagdo dos planos e a entrega aos alunos,
certifica o compromisso do professor com o planejamento da
disciplina e com seus alunos, além de espelhar uma imagem
das concepgdes do professor. Neste caso, compreendemos
que o plano sempre manifesta a escolha de alguns principios
e crencas do professor, por mais flexivel que se apresente
ao aluno, e, por isso, ndo é imparcial, pois ao selecionar
conteddos, formas de avaliagdo e bibliografias, ele estara
revelando os caminhos a que o professor esta vinculado.
Isso ndo invalida a disposicao de flexibilidade do plano, uma
vez que o professor pode valorizar os conhecimentos e as
reflexdes advindas de seus alunos, ao mediar e permitir que
eles construam seus préprios caminhos.

Nosso ultimo tépico a ser analisado é a referéncia
bibliografica indicada nos programas de LB. Vimos até aqui
que os programas nao se alteraram muito, evidenciando
a permanéncia de bibliografias consagradas no estudo
da literatura brasileira. As autoras Marly A. Oliveira, em
dissertacio de mestrado defendida em 1982, e mais,
recentemente Vera L. Mazanatti, na sua tese de doutorado de
2007, também constataram a recorréncia de obras e autores
como A Historia Concisa da Literatura Brasileira, de Alfredo
Bosi, e a Formagdo da Literatura Brasileira, de Antonio
Candido.
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Nos programas analisados, verificamos que Alfredo
Bosi é o autor mais citado, com indicacdo em todos os planos.
Antonio Candido também é fonte segura de estudos criticos,
aparece com inumeras obras e, de fato, Afranio Coutinho
ja ndo é mais referéncia obrigatéria nos planos da UFPB.
Poderiamos dizer que ha uma concordancia nos cursos, pelo
menos se confrontados com as conclusdes de Mazanatti.

Outro destaque é a infinidade de titulos e autores
variados que aparecem nos planos. Ja dissemos que as
indicacOes bibliograficas sdo extensas e praticamente elencam
textos de critica literdria e historiografia, o que nos leva a
concluir que ndo ha indicacao da leitura de obras literarias em
seus cursos, e se os professores fazem nao mencionam em seus
programas, nem mesmo como elas acontecem. De qualquer
modo, ha uma clara evidéncia de que optam por trabalhar
com muita critica literaria e historiografia, além do mais sao
referéncias que marcam a permanéncia de autores desde a
década de 60, pois as varias edi¢des e os anos de publicacao
das obras expostas na bibliografia mostram que os professores
nao tém alterado seus programas, atualizando com estudos e
pesquisas mais contemporaneas, e, sobretudo, com referéncias
que exprimem discussdes sobre técnicas e metodologias
de ensino de literatura. Enfim, leituras que conduziriam a
discussoes sobre a correlacdo entre a literatura apresentada na
Academia e a literatura escolarizada no ensino médio. Também
nao ha qualquer referéncia bibliografica sobre discussoes entre
a teoria e pratica e, principalmente, sobre as novas midias e a
intertextualidade entre os modos discursivos.

O numero expressivo de referéncia ndo nos permite
cita-los todos aqui, mas um exame geral das referéncias
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bibliograficas leva-nos a constatar que a Academia nao
renova tao frequentemente suas leituras e nem expande seu
olhar para outros meios de informag¢dao como a utilizacdao de
revistas especializadas ou nao, sites para consulta e pesquisa,
meios digitais como CD Room, videos e filmes, etc. isto é, as
bibliografias incorporam o modo tradicional do uso do livro.

Outra questao importante revelada pela escolha das
bibliografias sdo os titulos de obras literarias, indicados para
a leitura nas aulas de Literatura Brasileira. Os programas
dispdem de poucos titulos de obras se comparados aos
textos criticos e tedricos listados para estudo da disciplina.
Desse modo, podemos citar todas as obras, contempladas
nos cinco planos de Literatura Brasileira do curso de Letras
da UFPB: O mulato; Casa de Pensdo e O cortigo de Aluisio de
Azevedo; Bom-crioulo de Adolfo Caminha; Luzia-homem de
Domingo Olimpio; Macunaima; Os melhores contos; Poesias
completas de Mario de Andrade; Memorias sentimentais de
Jodo Miramar e Serafim Ponte Grande de Oswald Andrade;
Antologia Poética de Manuel Bandeira; Cobra Norato e outros
poemas de Raul Bopp; Bar Dom Juan de Antonio Callado; A
teus pés de Ana Cristina Cesar; O ultimo verdo de Copacabana
de Sonia Coutinho; Com meus olhos de cdo e outras novelas de
Hilda Hilst; A hora da estrela de Clarice Lispector; Rastros do
verdo de Jodo Gilberto Noll; A casa da paixdo de Nélida Pinon;
Vidas Secas, Sdo Bernando, e Angustia de Graciliano Ramos;
Fogo Morto de José Lins do Rego; e, por fim Sargento Getulio e
O sorriso do lagarto de Joao Ubaldo Ribeiro.

De modo geral, apresenta-se a bibliografia, mas nao
ha encaminhamento de leituras obrigatérias de algum dos
livros indicados, ndo sabemos se é mera citacdo de obras
representativas ou se uma ou varias sdo lidas efetivamente
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para o curso. No entanto, a lista de autores deixa
transparecer a opg¢do pelo canone literario, nomeadamente
aquele que se consagrou nas décadas de 50 e 60, com raras
excecdes, instituindo pelo discurso académico uma imagem
do literario. Ao confrontarmos essa lista com as obras citadas
na entrevista com os alunos do ensino médio, veremos
que ha uma distancia consideravel entre o que os jovens se
interessam a ler e o que a Universidade prega como modelo
de leitura, exceto algumas bibliografias citadas como Casa de
Pensdo; O Cortico e Vidas Secas que correspondem aos dois
universos pesquisados.

Todavia, a seguir teremos outros elementos,
advindos dos questionarios com professores e alunos do
curso de Letras da UFPB, para fazer esse confronto e quem
sabe encontrar caminhos destoantes dos programas aqui
apresentados. Enquanto isso, questionamos a ostensiva
relacdo de obras de apoio em detrimento da leitura de
obras literarias e ficamos nos perguntando: serd que o nivel
de exigéncia solicitado pelas bibliografias corresponde
ao leitor que estd no curso de Letras? Até quando nossos
alunos vao continuar lendo os especialistas primeiro para
depois acreditar que sdo capazes de ler obras literarias?
Esperamos que as respostas dos questionarios nos revelem
outros percursos do ensino de Literatura no curso de Letras,
confirmando a defasagem dos planos de ensino de literatura
ora estudados e analisados.
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CAPITULO 4

A FORMACAO DOCENTE: os
professores e os alunos do curso
de letras da UFPB

A contextualizacdo da pesquisa é muito relevante
e ajuda a esclarecer os pontos de partida e chegada que o
pesquisador procura definir e alcangar. Assim, retomamos
o mesmo caminho metodoldgico, em que buscamos reunir
na forma de questiondrios um conjunto de informacoes a
respeito do ensino de literatura no nivel médio, porém, agora
no curso de Letras da UFPB, focando o ensino de literatura e
a formacdo de professores.

A partir dessa situacdo, procuramos investigar a
formacdo do professor de literatura no curso de Letras
da UFPB, quais suas concepg¢des e praticas de ensino que
colaboram nessa formacdo docente e como a disciplina
de literatura brasileira se insere nesse movimento de
contribuicdo aos conteidos e metodologias para o
ensino médio. Entremeada a essa questdo, surgem outras
perguntas: como os alunos absorvem e apropriam-se desses
conhecimentos (especificos e pedagégicos) no curso de
literatura? Como se realiza a transposi¢cdo didatica desses
conhecimentos? Serd que o docente universitario conhece
concepgdes da didatica, das novas orientagbes curriculares
do ensino médio para discutir e orientar seus alunos nessa
formacdao? Enfim, varias questdes estdo formuladas nos
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questionarios aplicados aos professores e alunos do curso de
Letras da UFPB, como poderemos ver logo a seguir.

Nossos critérios para a selecio do grupo de alunos
foram basicamente trés: primeiro, reunir sujeitos da
pesquisa que cursaram pelo menos duas disciplinas de
Literatura Brasileira; segundo, que tivessem realizado
mais de cinco periodos, ou seja, metade do curso, e, por
ultimo, alunos que estavam no curriculo novo e alunos
que pertenciam ao curriculo antigo. Neste caso, os alunos
estavam realizando o estagio, portanto, em final de curso. O
total de alunos envolvidos sdao 28, destes 13 pertencem ao
curriculo atual e 15 alunos pertencem ao curriculo anterior a
resolucdo 492/2001.

Quanto aos professores envolvidos, todos da area
de literatura foram convidados, a partir de uma carta
de solicitacdo de colaboracdo a pesquisa, explicamos e
justificamos a importancia no ambito do curso em que estdo
inseridos e anexamos o questionario. Obtivemos resposta e
participacao de trés docentes colaboradores, os quais serao
denominados na pesquisa como P1, P2 e P3.

4.1 SUJEITOS DA PESQUISA: como os docentes de literatura

formam seus alunos

A pesquisa realizada com os professores retoma as
discussoes explanadas desde o inicio dessa obra, em que
as questodes de literatura, ensino e formacao de professores
sdo os principais aspectos problematizados. Nesse sentido,
as questdes elaboradas aos professores procuram seguir
o seguinte roteiro: a formacdo do professor e o confronto
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com os curriculos atuais (questdo 1 e 2); as referéncias
bibliograficas em uso nas aulas e os motivos da escolha
(questdo 3); a funcdo da literatura no curso de Letras e no
ensino médio (questdo 4); um bloco de questdes vinculadas
ao curso de Letras e suas alteracdes e sua correlacgdo com
o ensino médio (questdes 5,6 e 7); e, por fim, opinido do
professor a respeito dos discursos atuais sobre o possivel
desaparecimento da literatura (questao 8).

Com essas questdes, sera possivel verificar o
posicionamento dos professores, sua opinido e avaliacao
do curso, suas concepcdes e metodologias a respeito do
ensino de literatura no curso de Letras e, principalmente, seu
engajamento e postura em relacdo a formagao de professores
de Literatura, isto é, seu compromisso com a educagao basica.

As duas primeiras questdes caracterizam os trés
professores que participaram da pesquisa; sdo elas: primeira,
quais as literaturas que leciona constantemente no curso?
Qual destas literaturas faz parte de sua especializagdo?
Segunda questdo, o ensino de literatura na sua formacao
docente foi diferente dos programas atuais? O que mudou?
Quais as principais transformac¢des que ocorreram entre a
sua formacao e a atual? Deste modo, verificamos que todos
eles ministram aulas de Literatura Brasileira e Teoria da
Literatura, com mestrado e Doutorado na mesma area de
atuacdo. Todos sdo professores que atuam nas principais
disciplinas especificas do curso de Letras da UFPB. Nessas
questdes, procuramos saber sobre a formag¢do do professor
universitario (sujeitos da pesquisa) e a transformacao
ou ndo do ensino de sua época e o atual. Curiosamente
temos trés respostas diferentes, mas por vezes sincronica.

266

CAPA 1\ 7 SUMARIO _-*

%



Por exemplo, o P1 percebe-se como alguém que nunca se
prendeu as amarras da teoria literaria, afirmando que “teoria
em excesso, creio, afasta os alunos da poesia, do conto do
romance, da novela”, e, ainda mostra-se atualizado com as
leituras, pois cita a obra Literatura em Perigo (2010), de
T. Todorov, talvez condutora de sua visdo critica a respeito
do ensino de literatura. Por outro lado, o P1 ndo respondeu
satisfatoriamente a questdo porque ndo confronta sua
formacdo com os programas atuais.

O professor 2 (P2) justifica as mudangas de sua
formacdo para a atual a partir da concepg¢ao de que a
literatura tem uma relagao direta com a sociedade e, portanto,
as transformagdes sociais ocasionam as mudangas nos
conteddos, porém ndao menciona quais os conteddos que
se alteraram. Conclui o professor que esta correlagdo entre
sociedade e literatura faz com que esta ultima funcione como
“um termometro que avalia essas mudancgas representando-
as e ou questionando-as” (P2). Podemos dizer que este
professor também ndo atende o objetivo da segunda questao,
no entanto, expressa sua afiliacdo tedrica as discussdes de
origem marxista e, através disso, podemos deduzir que
suas aulas sigam um roteiro de contextualizacdo das obras
a partir do reflexo social que as obras literarias espelham,
dando continuidade a um trabalho bastante reconhecido na
Academia desde Antonio Candido.

Por sua vez, P3 mostra a consolidacdo da formacao
Académica em sua atuacgdo, isto é, reproduzindo a mesma
formacdo na sua pratica. Ele explicita seus estudos na Pos-
Graduacdo, evidenciando a importancia dessa fase para sua
formacdo docente:
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No mestrado fiz duas disciplinas que, para a
minha formacao como professor, foram muito
importantes: uma sobre Graciliano Ramos e a
outra sobre as relagdes da vanguarda histérica
com o modernismo brasileiro. Foram conteii-
dos que utilizei, e ainda utilizo, de forma mais
ampliada, em minhas aulas. Em meu doutora-
do, (...) pesquisei as rela¢des entre literatura e
histéria e questdes tedricas sobre o romance
histérico (..) Minhas preocupagdes sempre fo-
ram com a linha tedrica Literatura e Sociedade.
Ndo vejo, portanto, que mudou muita coisa em
relagdo ao que pesquisei e/ou aprendi nas mi-
nhas pesquisas de mestrado ou doutorado e o
que ensino agora. O método de abordagem dos
textos tendem a ser o mesmo. (P3, grifos nossos)

Depreende-se das respostas dos professores que
todos eles nao se fixaram ao questionamento, talvez porque
isso levaria a uma reflexdo complexa entre a trajetdria de
sua formacdo académica e o percurso enquanto docente
universitario, ou seja, precisariam recuperar um tempo
distante e pensar sobre sua atuacdo profissional no curso
de Letras, uma auto-avaliacdo que exige uma entrega, uma
submissdo a si mesmo sem receio de encontrar as falhas e os
erros humanos que cometeram nesse caminho.

Considerando as respostas obtidas, em um primeiro
momento ja podemos constatar que os professores nao
articulam teoria com a pratica. Os P2 e P3 deixam explicita sua
opg¢ao tedrica na abordagem dos textos literarios, enquanto
P1 ndo aprisiona o estudo a teoria, mas podemos nos
questionar: entdo, como ele planeja essas discussoes? Eis o
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que queremos compreender nas préximas questdes. Também
percebemos na resposta do P3 que para ele nada mudou, ha
uma continuidade entre o que aprendeu na Pos-graduacdo e o
que ele aplica na sala de aula, isto é, a mesma coisa. Sentimos
nesta resposta a confirmagao de métodos e abordagens que
sao reproduzidos em “efeito domind” até chegar ao ensino
médio. Entdo nos perguntamos: sera que para esse professor
ndo ha nada para se dizer “de novo” em relagdo a Graciliano
Ramos? Sera que os alunos nao realizam leituras diversas e
renovadas da obra do escritor? Serd que ndo é possivel validar
outras praticas de leitura que nao seja somente pela pesquisa?
Enfim, onde encontramos a valorizagdo dos discursos que
se intercalam entre a pesquisa, o ensino e a extensdo e,
principalmente, entre alunos e professores?

Que autores (tedricos, criticos e literatos) normalmente
vocé indica em suas aulas de literatura? Por qué? Esta questao
(n. 03) denota as escolhas bibliograficas dos professores para
o planejamento e realizacdo de suas aulas. Certamente, essa
selecdo de teoria, critica e literatura indicardo a preferéncia e
a vinculagao dos professores com suas formas de abordagem
tedrica e metodoldgica no ensino de literatura, e, também a
confirmagdo ou ndo das referéncias bibliograficas indicadas
nos planos de ensino, revisados anteriormente. Desse modo,
em grande parte, detectamos a manutencdo das bibliografias
dos planos de ensino quando o P1 cita autores como Antonio
Candido, Affonso Romano de SantAnna, Alvaro Lins e Massaud
Moisés, além de alguns formalistas, apontando a tendéncia
para aulas de carater tedrico com menc¢do a autores bastante
consagrados na teoria e critica literaria. Esse mesmo professor
chama a atencdo para uma de suas escolhas ao escrever:
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“Pasme! - Massaud Moisés, pois este, embora execrado por
muitos, ensina os fundamentos da Literatura, o feijdo com
arroz”. Cremos que esta alusdo ao dito popular esta relacionada
a questdo dos problemas culturais brasileiros denunciados por
Osman Lins na década de 60, ou seja, os alunos continuam com
caréncias de leitura e por isso, para este professor é necessario
comecar por leituras simples sobre literatura porque pouco ou
nada sabe sobre o assunto.

As indicagdes citadas pelo P3 confirmam a relacdo de
titulos citadas nos planos de ensino de Literatura Brasileira.
O professor enumera varios autores reconhecidos no meio
académico como Antonio Candido, Alfredo Bosi, Anatol
Rosenfeld, Norman Friedman e René Wellek e Austin
Warren, todos do campo da teoria e da historiografia
e presentes ha mais de trés décadas em programas de
Literatura, evidenciando mais uma vez que o professor ndo
adota leituras contemporaneas que realizam abordagens
mais consonantes a atualidade. Essa assertiva confirma-
se mais ainda, quando sdo arroladas as obras de ficcdo que
o professor indica para leitura em suas aulas de Literatura
Brasileira I e V, como Pe. Antonio Vieira, Gregério de
Matos, José de Anchieta, Machado de Assis, Julio Cortazar,
Graciliano Ramos, José Lins do Rego, Raquel de Queiroz e
ficcionistas contemporaneos como Moacyr Scliar, Luiz Vilela
e André Sant’Anna. De acordo com o professor, essa selecdao
de autores ocorre por sua preocupa¢do “em representar a
sociedade brasileira, do passado e do presente”.

Através dessas escolhas podemos comprovar que dois
professores consideram importantes as contribui¢cdes de
Antonio Candido, reafirmando nossa pesquisa e as analises até
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aqui explicitadas. Contudo, outros enfoques tedricos aparecem
entremeados aos consagrados autores de teoria da literatura.
Conforme a P2, suas pesquisas no doutorado em Literatura
Comparada fizeram com que diversificasse os conteudos
propostos na sua disciplina. Essa variagdo decorre, de acordo
com a professora, das discussdes mais recentes, provenientes
dos centros europeu e norte-americano, isto é, os conteudos
passam a ser examinados e ‘“relacionados aos estudos
poOs-coloniais e discussdes sobre raca e género”. Para tal, a
professora cita Hommi Babha, Gayatri Spivak, Jean Baudrillard
e Mikhail Bakhtin, todos escritores que surgem como
inovacdes a partir dos anos 80 e 90, do século XX, alavancando
temas que constituem o novo paradigma para o século XXI,
tratar de minorias e identidades nas diversas culturas.

Neste caso, surge na resposta de P2 uma incon-
gruéncia com os planos de ensino ligados a Literatura
Brasileira, apesar de a professora dizer que “os livros estao
propostos de acordo com os conteidos programaticos”.
Nao vimos nas referéncias bibliograficas qualquer mencao
a esses estudos e também ndo detectamos nas ementas ou
propostas de ensino o objetivo de tematizar questdes de raca
e género. Essa situacdo nos leva a inferir que alguns planos
de ensino estejam defasados quando confrontados com as
falas dos professores ou pouco expressam a realidade do
que ocorre na sala de aula, mostrando que os professores
nem sempre seguem as diretrizes do PPP ou, entdo, aderem
ao ementario com compreensdo diversificada. Entretanto,
apesar da contradigdo apresentada, a P2 denota um
avan¢o quanto as indica¢Oes teodricas, inserindo questdes
contemporaneas para o estudo do literario.
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Considerando o conjunto de respostas a respeito
das indica¢des bibliograficas e os motivos da selegdo,
percebemos que ha a permanéncia de estudos da Literatura
Brasileira pelo viés tedrico e ndo pratico das disciplinas.
Os professores ainda ndo conseguem estabelecer leituras
relacionadas a transposicao didatica e ndo demonstram
como isso pode ocorrer na pratica, via referéncias
bibliograficas.

Nos capitulos anteriores, discutimos a funcao da
literatura na educacgao basica a partir das orientac¢des oficiais
do ensino de literatura, dos tedricos que abordam a questao
e também obtivemos dos professores do ensino médio a
visdo sobre tal assunto. Assim, solicitamos dos professores
universitarios que também relatassem qual a funcdo da
literatura no curso de Letras e no ensino médio (questdo
4), o que prontamente foi respondido pelos professores
1 e 2 com as seguintes afirmacgdes: “o principal objetivo de
quem ensina literatura é procurar fazer com que os alunos
gostem de literatura” (P1), e “Para os dois niveis - Instigar o
interesse dos alunos a leitura de obras literarias objetivando
despertar a capacidade critica” (P2).

Ao analisarmos a opinido dos professores,
encontramos alguns pontos para reflexdo: primeiro, sdo
absolutos em manifestar que o ensino de literatura tenha
como objetivo a formagdo de leitores, com capacidade
critica, talvez o que denominamos de leituras competentes;
e, com isso, revelam uma postura que se harmoniza com o
pensamento das discussdes até aqui realizadas. De fato, nos
parece que este tenha sido o esfor¢o de todos que trabalham
com a leitura e a literatura, isto €, transformar os alunos em
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leitores e, sobretudo, fazé-los gostar de ler obras literarias.
Todavia, os objetivos dos planos de ensino ndo exprimem
esse posicionamento, pois ndo constatamos a menc¢ao sobre
0 gosto, a critica e a formacao de leitores e sim objetivos
especificos ligados a historiografia e a teoria literaria, com
raras excec¢oes a critica.

Ja a resposta do P3 ficou mais focada na relacao com a
disciplina de literatura, isto é, ndo abrange o curso de Letras
e 0 ensino médio.

Ajudar os alunos a compreensao de textos li-
terarios, naquilo que diz respeito a estética
(forma ou construgdo da linguagem) e ao con-
teudo. Ajudar a partir de métodos que apro-
fundem efetivamente o entendimento do texto,
que busquem dar conta de suas varias facetas.
0 método que deve ser priorizado é aquele que
verticalize a leitura de um texto-chave, que faca
relagdes desse texto com a histéria, tanto das
formas literarias como de fatos sociais. A leitu-
ra apressada e de muitos textos é improdutiva e
imprépria para jovens alunos. Ja a leitura deti-
da ou, repita-se, verticalizante, rende bem mais.

Destacamos nesse ponto de vista a preocupac¢do do
docente em realizar um trabalho que desenvolva a leitura
compreensiva do texto literario, mas detida na relacao
histérica entre forma e contetido, portanto, uma visdo com
base tedrica na leitura do texto. Além disso, privilegia o
contexto de produgdo, ao dizer que a relagdo com a histéria
deve constituir-se no vinculo com “as formas literarias
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como de fatos sociais”. Também é perceptivel o método que
o professor utiliza em suas aulas, ao definir a op¢do por
leituras “verticalizantes”, realcando a selecao de poucas
obras para fazer a leitura mais apurada, isto é, uma leitura
associada ao conteddo e a forma.

Os professores sao conscientes quanto a funcdo da
literatura na formacdo de leitores, inclusive os conduzem a
leituras criticas através de teorias e interpretagdes, o que é
pratica cristalizada na Academia. No entanto, ndo revelam
como essa fun¢do pode ocorrer no ensino médio, com um
publico que almeja uma diversidade de coisas para sua vida e
que muitas vezes nao esta na literatura.

Outro destaque nosso é o vinculo dessas respostas
com o que pensam os professores do ensino médio. Estes
mostraram-se empenhados em discutir a questdo com mais
afinco e propuseram duas fungdes: o gosto e a formagao do
leitor, aproximando-se dos professores P1 e P2 do curso
de Letras; e o reconhecimento dos estilos de época via a
exploracdo da linguagem literdria (historiografia), mais
distante das respostas obtidas na Academia, porém, com
tracos muitos proximos ao que o P3 explicitou na sua
opinido. Depreendemos dessa correlacio um discurso que
se manifesta entrelagado aos professores de Literatura e
que se dissemina ndo necessariamente via a formagao inicial
no curso de Letras, pois é muito provavel que essas crencas
sejam constituidas ao longo da trajetéria profissional,
portanto, conhecimentos advindos da experiéncia e das
interacdes estabelecidas na profissionalizacdo docente, e,
inclusive, das releituras que circulam informalmente sobre
os documentos oficiais.
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As proximas questdes pertencem ao bloco que aborda
as diretrizes curriculares do curso de Letras e sua correlacdo
com o ensino médio. As perguntas estao dispostas da seguinte
maneira: questdo 5) Vocé acredita que as novas diretrizes
curriculares dos cursos de Letras (pautadas pela Resolugao
492/2001) melhoraram as condi¢coes de formacdo do professor
de literatura? Como e por qué? Questdo 6) A respeito dos
PCNEM e das novas diretrizes curriculares para o ensino
médio, qual a sua opinido, especificamente, no que concerne
a literatura? Vocé os discute em algumas das literaturas
trabalhadas em sala de aula? E, por fim, pergunta 7) Por ultimo,
vocé concorda que o ensino de literatura esta em crise? A crise
é da leitura literaria, da formacgdo de leitores, do baixo nivel
cultural dos alunos? Enfim, o que pensa sobre esses discursos?

Nesse grupo de perguntas, buscamos observar a
familiaridade dos professores a respeito dos documentos
orientadores do curso de Letras, em especial os direcionados
a literatura, e do ensino médio, a partir da exploracao
dos PCNEM em suas aulas. Assim, o que encontramos
¢ uma situacdo lamentavel, visto que os professores
explicitaram sua inobservancia e desprezo em relacdo a
estes documentos. Ha indicagdes claras que os professores
nao participaram da discussdao do PPP do curso de Letras
por convicgdo de que as diretrizes ndo mudam em nada
a formacdo do professor ou porque ndo desejam mudar
suas praticas, deixando isso para novas geracoes. Nesse
sentido, ressaltamos algumas afirma¢des provenientes do
questionamento sobre a possibilidade das diretrizes do
curso de Letras terem melhorado as condi¢cdes de formacao
do professor de literatura:
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Pra ser sincero, tor¢o o nariz para a burocracia.
Ndo é uma resolucdo que vai transformar um
professor mediocre num bom professor. (P1)

Nao. Porque normalmente a grande maioria dos
alunos que ingressam no curso de Letras nao
possuem o habito da leitura. Que, supostamente
deveria ter sido criado antes de ingressarem na
Universidade. (P2)

Nao conhego bem essas novas diretrizes. De todo
modo, ndo notei mudangas substanciais na for-
macdo do professor de literatura no pais. (P3)

Acompanhando as assertivas dos professores, pode-
mos afirmar que a formacdo do professor de literatura
no curso de Letras permanece inalteravel, ressalvadas
possiveis excec¢des. Os professores desconhecem os textos
legais e pouco acreditam nessas orientacdes, preferem
manter suas aulas arraigadas na experiéncia pratica dos
anos de magistério, configurando um processo lento
para as mudancas e delegando aos mais novos essa
responsabilidade.

Entre as respostas obtidas, ressurge o discurso citado
comumente, isto é, o problema da falta de leitura dos alunos
e mais uma vez a culpa é lancada para o ensino médio,
eximindo-se da obrigacao de formar o professor em sua
instancia. Afinal, no ensino médio, muitos dos nossos alunos
ndo vislumbram a carreira do magistério e quando entram no
curso de Letras esperam que a formacao os profissionalize.
Portanto, ndo adianta continuar reproduzindo o discurso
da falta de habito de leitura dos nossos alunos, até porque a
pesquisa com alunos do ensino médio no capitulo anterior
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demonstrou que eles leem, talvez ndo aquilo que é idealizado
pelo professor de Literatura na Academia. Neste caso, cabe
a nés professores universitarios encontrar alternativas para
mudar esse quadro, refletindo com os alunos a problematica
da leitura e do ensino de literatura no ensino médio para
nao refor¢car a continuidade dos mesmos procedimentos
didaticos naquele nivel, propiciando aulas que tratem da
teoria e da transposicdo didatica para o ensino da leitura
literaria.

Ainda neste mesmo bloco de questdes, fica evidente o
desconhecimento dos PCNEM e a falta de jun¢do entre teoria
e pratica, bem como a articulacdo com o ensino basico. Ao
serem indagados sobre os PCNEM e o uso destes nas aulas
que ministram, os professores P1 e P3 optaram por afirmar
que desconhecem o assunto e ndo os debatem em sala de aula,
enquanto que P2 optou por responder da seguinte forma:

As vezes sio mencionados a omissdo de obras
literarias classicas da literatura brasileira no
ensino médio. Ao omitirem obras relacionadas
ao nosso contexto histérico-cultural estamos
omitindo tragos da nossa meméoria social e co-
letiva. O necessario seria um treinamento de
professores do ensino médio com o objetivo de
lerem contemporaneamente essas obras e nao
afasta-las desse propésito. (grifos nossos)

A situagao destacada por P2 destoa das orientagdes
dos parametros curriculares. Vimos anteriormente que, apos
varias reformulacdes, o documento de 2006 determina os
estudos literarios a partir de obras classicas da Literatura
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Brasileira, privilegiando o canone exatamente na perspectiva
apresentada. O “treinamento” com os professores do ensino
médio pode ser via trabalhos de extensdao e pesquisas
da Universidade, caso nao haja trabalhos de formacao
continuada com estes docentes, afinal esse é o papel de
contribuicdo e responsabilidade social que a Academia
deve oferecer a comunidade. Sabemos que sdo inumeras
as possibilidades de viabilizar esse canal de comunicagdo
com o sistema de ensino basico. Incentivos para projetos
que alavanquem a qualidade do ensino e qualifiquem a
docéncia ndo tem faltado na esfera do ensino superior e nos
investimentos governamentais.

4.2 SUJEITOS DA PESQUISA: como os alunos se tornam

professores

O questionario aplicado aos alunos procurou mapear
questdes que também foram discutidas com os alunos do
ensino médio, como o gosto pela leitura, a formagdo de
leitores e o ensino de literatura. Sobretudo, buscou tragar
e debater aspectos da formacao inicial de professores de
literatura no curso de Letras, jA que sdo estudantes da
Licenciatura e, portanto, futuros docentes da area. Assim,
foram elaboradas treze (13) questdes, as quais podem ser
agrupadas em quatro blocos: o leitor e a formacao literaria; o
ensino de literatura na escola e na Universidade; a Literatura
Brasileira no curso de Letras e a formacdo de professores; e o
conhecimento sobre as orientacdes e diretrizes legais sobre a
formacao de professores e o ensino de literatura na educagao
basica.
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O questionario procurou abarcar temas que
contemplassem a interlocu¢do com o ensino médio e o
dialogo entre curriculos vigentes no curso de Letras da
UFPB, além de tratar de assuntos que estavam presentes
também no questiondrio dos professores. Com isso,
queremos completar as informac¢des e a andlise dos dados
sobre o ensino de literatura e a formacao de professores, a
fim de fecharmos as partes propostas em nossa investigacao
e tracarmos as consideracgdes finais sobre o tema levantado.

Desse modo, faremos a abordagem pelos toépicos
apontados nos blocos de questdes acima delineados.
Comecaremos pelas respostas dos alunos do curriculo
antigo, anterior a resolugdo 492/2001, e, posteriormente,
passamos a discussdo e a analise dos questionarios dos
alunos pertencentes ao curriculo em vigéncia (2006), no
curso de Letras da UFPB. Aproveitamos neste momento para
confrontar e analisar as possiveis mudancas de enfoques
entre as respostas dos alunos dos dois curriculos, uma
vez que estamos diante de uma reformulacdo de proposta
curricular.

O primeiro bloco de questdes compreende a formacao
de leitores e o ingresso na leitura literaria, por isso, as
perguntas elaboradas para essa tematica sdao as seguintes:
1) E leitor (a) de obras literarias? Cite algumas que vocé leu
e foram interessantes. 2) A escola propiciou seu ingresso no
universo da leitura literaria e o gosto por esta leitura? 3) Se
nao foi a escola, como isso aconteceu em sua vida?

Inicialmente, destacamos que todos os sujeitos
envolvidos se disseram leitores, ao contrario do que aparece
nas respostas dos alunos do ensino médio e contradizendo o
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que os professores universitarios constatam a respeito deles.
Os estudantes assumem a postura de leitores e a consciéncia
da leitura, em oposicao a ideia de que nado leem, e, nesse
sentido, a problematica se instala nos modos de ler, no
tempo dedicado a leitura e no que se define o que é ser leitor.

Quanto a leitura literaria, entre os sujeitos da pesquisa,
apenas dois disseram ndo serem leitores habituais de
obras de ficcao, evidenciando que quase 100% leem textos
literarios. A discrepancia com o ensino médio é maior, pois
entres os jovens da escola secundaria menos de um terco dos
entrevistados gostavam de ler obras de literatura. Atribuimos
esse contraste ao fato de que os ingressantes no curso de
Letras ja sdo perfilados com a proposta da formacdo docente
que se espera deles, isto é, professores de Lingua Portuguesa
e Literatura, que tem como pressuposto basico a leitura e,
portanto, leitores, enquanto que os alunos do ensino médio
ainda ndo estdo pressionados, necessariamente, por um
compromisso com a profissionalizagao.

Na primeira questdo, também foi solicitado que
citassem algumas obras interessantes que haviam lido,
para que pudéssemos também delinear o perfil desse leitor,
académico de Letras. Observamos que os alunos destacaram
obras que certamente leram durante a graduacdo, pois
grande parte sdo titulos do canone da Literatura Brasileira,
principalmente pertencente ao século XIX e XX (Romantismo,
Realismo e Modernismo). A obra mais referenciada foi Dom
Casmurro e na sequéncia aparece O Cortico. Com menos
frequéncia aparecem os seguintes titulos: Grande Sertdo:
Veredas, Macunaima, Memorias Postumas de Brds Cubas,
Luzia-homem, O Bom Crioulo, Fogo Morto e Budapeste, Morte
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e vida Severina, Clara dos Anjos, A morte de Quincas Berro
d’dgua, Os sertdes, Vidas Secas, Moleque Ricardo, Quincas
Borba, Esati e Jaco, Senhora, A Bagaceira e O Ateneu.

Além de romances, foram citados alguns titulos
de contos brasileiros como Felicidade Clandestina, de
Clarice Lispector; Manoelzdo e Miguilim, de Guimaraes
Rosa; O cobrador e O buraco na parede de Rubem Fonseca.
Notamos, mais uma vez, nessas referéncias, o vinculo
com as disciplinas estudadas no curso, nesse caso a
Literatura Brasileira V, em que o programa de ensino
abarca e compreende o estudo de autores da literatura
contemporanea. Retomando o plano de ensino da disciplina,
destacamos que o conteddo programatico apresenta como
pontos de discussado: A re-criacao da linguagem e alteridade
em Guimardes Rosa; Vozes Femininas e questdes de género:
Clarice Lispector; e, Literatura pds-64, politica e violéncia
urbana em Fubem Fonseca.

Outra comprovacdao de que os alunos apontaram
apenas leituras do curso estd na passagem em que um
dos alunos afirma “No periodo do curso eu ja li obras de
Machado de Assis (contos, cronicas e romances), outro autor
Adolfo Caminha (O bom crioulo), Luzia-homem, A Bagaceira,
Macunaima e por ultimo Budapeste”. Com isso, verificamos que
nossos alunos sao leitores a partir das leituras obrigatérias do
curso, pois raros foram aqueles que sairam do roteiro de obras
que o curso de literatura brasileira oferece na Licenciatura
em Letras. Somente um académico declarou o fascinio por
outras leituras que nao aquelas reproduzidas pelos planos das
disciplinas no curso. De acordo com esse aluno suas leituras
sdo: Crime e Castigo, Madame Bovary, Fausto, Dom Casmurro,
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Cavalo Perdido, de Felisberto Hernandez; Eles eram muitos
cavalos, de Luiz Ruffato.

Desse modo, é possivel concluirmos que os alunos
perdem, inclusive, sua espontaneidade, pois ndo podem ser
considerados leitores autébnomos que realizam escolhas para
além do curso. Cremos, inclusive, que essa denominacdo de
leitores é bastante relativa. Praticamente todos estdo presos
a leituras indicadas e autorizadas pela Academia e nado
buscam ampliar o repertério de leituras como contraponto
para uma discussdo mais ampliada da Literatura. Outro
destaque negativo, nesse percurso, é o fato de que aparece
expressivamente a leitura de narrativas, demonstrando que
os alunos nao tem apreco pela leitura da poesia. Apenas um
aluno citou seu interesse por autores como Manoel Bandeira
e Fernando Pessoa. Afora isto, também percebemos a pouca
referéncia a autores estrangeiros, apenas Balzac, Eca de
Queiros, Umberto Eco e Edgar Alan Poe foram citados.
Também sentimos a auséncia das literaturas Hispano-
Americana e Africana nas vozes dos alunos, e, talvez isso
tenha ocorrido porque sdo componentes curriculares que
pertencem a parte optativa e diversificada.

Enfim, os alunos mostraram a falta de estimulo para
outras leituras que ndo aquelas indicadas pelo curso. A
Unica surpresa para nos, além do aluno que mencionou
leituras classicas universais, citada acima, foi a alusio a
obra Hollywood, publicada na década de 60, pelo escritor
alemdo Henry Bukowski, a qual ndo pertence ao circuito
de leituras candnicas. Assim, observamos que no grupo
apenas dois alunos expandiram seus horizontes de leitura
e apresentaram outros universos literdrios, os demais
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ficaram restritos a oferta da Academia e, certamente, irdo
reproduzir no ensino médio. A propoésito, as indicacdes
dadas pelos alunos do ensino médio, no capitulo II, ratificam
essa transferéncia de titulos, contudo, estes estudantes
demonstraram muito mais liberdade em suas escolhas do
que os académicos de Letras.

As questdes de nimero 2 e 3 completam a descricao
dos alunos de Letras quanto a sua formagdo de leitura e aos
elementos responsaveis por essa construgdo, principalmente,
o papel que a escola pode ter nesse processo. Assim, a maioria
dos entrevistados atribui a escola a funcdo de incentiva-
los a leitura, destacando a figura do professor como parte
fundamental nessa formacgao, independente de ser da area da
Literatura. Essa mesma constatacao foi feita no ensino médio,
em que os alunos pesquisados imputam grande importancia
ao trabalho do professor no incentivo a leitura.

0 espaco da biblioteca na escola é outro elemento que
ajuda a motivar o encontro do leitor com o livro, vejamos o
que um dos entrevistados recorda:

A escola propiciou um contato com o univer-
so da leitura, por meio de uma biblioteca que
tinha muitas obras, também um professor de
matematica influenciou no gostar da leitura. “O
menino do dedo verde” foi uma das obras reco-
mendadas por esse professor.

Por outro lado, parte dos alunos, confere o estimulo
a leitura ao trabalho realizado em casa, na familia: “Meu
interesse (quase obsessdo, confesso) por literatura e reflexo
da influéncia que recebi no ambiente familiar. Claro que a
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Universidade agugou e refinou esse interesse também”. Vale
ressaltar que este depoimento pertence ao mesmo aluno que
apresentou um rol de titulos da literatura classica universal,
destoando do perfil dos demais colegas. Ainda, outras
declaracdes mostram que foi a familia e a presenca de livros
em casa que fomentou o interesse pela leitura.

Assim, a parceria entre familia e escola é indispensavel
no processo de formacdo do leitor, a Universidade caberia
apenas aprimorar o gosto e os critérios de selecao dessas
leituras. Entretanto, apesar da escola ter sido responsavel por
essa formacdo, os académicos revelaram-se leitores de obras
obrigatorias para o estudo das disciplinas, ficando a pergunta:
e se ndo fossem obrigatorias essas leituras, os alunos estariam
lendo literatura?

O segundo topico abordado no questionario é a
convergéncia entre a literatura na escola e na universidade,
destacando o ensino nesses espac¢os. Assim, as perguntas
para este bloco sdo: 4) Vocé acredita na importancia da
literatura na escola? Por que ensinar literatura? O que é ser
professor de literatura? 5) Quais as literaturas que ja cursou
na Universidade? Como estas literaturas foram apresentadas
a vocé? E diferente da literatura no ensino médio? Como esta
sendo este contato?

Os alunos acreditam que a relevancia do ensino de
literatura estd na formagdo do leitor critico, que se encontra
imerso em uma sociedade, onde é chamado a participar. Nas
demais respostas, detectamos o mesmo raciocinio, porém
associados ao estimulo a criatividade e imagina¢do que o
texto literario pode oferecer. Ainda, um dos entrevistados
mencionou o texto O direito a literatura de Antonio Candido
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como expressdao da funcdo social que a literatura tem e,
portanto, compartilha com essa ideia.

Observadas as respostas e confrontados com o que
pensam os alunos do ensino médio, verificamos que ha
mudan¢a na concep¢ao da importancia da literatura quando
ingressam no curso de Letras. Para os alunos universitarios,
reside na formacao do leitor, enquanto que para os alunos
do secunddrio a disciplina estd atrelada ao contetdo, isto
é, vinculada a historiografia literdria, conhecendo obras e
autores importantes. Entretanto, quando os académicos sdo
solicitados a responder sobre as diferencas entre a literatura
estudada no curso de Letras e no ensino médio, verificamos
que o resultado das respostas justifica o pensamento do
estudante do secundario. Isto é, para conhecer a historia, os
periodos e os autores mais importantes da literatura, porém,
na Academia, é de forma mais complexa. Vejamos as afirmacoes
dos académicos:

[..] Em sua maioria, com aulas expositivas e
dialogadas, por meio de textos literarios e teori-
cos. Penso que a diferenciacao da literatura no
ensino médio e no curso de Letras é apenas a
forma de abordagem, pois estudamos nos dois
niveis a periodizagio literaria.

[..] sdo apresentadas a partir da compreensdo
do periodo histérico vivenciado e das obras dos
principais autores.

Achei, com raras exce¢des, insuficiente e pobre
o método (abordagem dos professores). Since-
ramente muitos professores ndo faziam nada
muito diferente do ensino médio.

285

CAPA \ < _ SUMARIO =




As informagdes dadas pelos alunos se coadunam com
os planos de ensino do curso de Letras da UFPB. De fato, é
perceptivel que as literaturas sao apresentadas de acordo
com a periodizagdo, e isso evidencia a correlagio com o
ensino médio, que segue a mesma estrutura de contetido
programatico. Além disso, reforca a forma como os alunos
percebem esse ensino e como acabam perpetuando nas
escolas de ensino médio, mesmo que tenham consciéncia
de que seu principal objetivo seja a formacdo do leitor
competente e critico, capaz de agir na sociedade.

Outro ponto procedente dessa questdo é a postura
do professor na Universidade. Embora os alunos acreditem
que o professor de literatura precisa conhecer as obras, a
cultura e a didatica para transpor o conhecimento, vimos
que alguns estdo descontentes com a pratica do professor
universitario. Detectamos que os alunos se sentem cerceados
na opinido em sala de aula. Segundo as respostas, afirmam que
lamentam a imposi¢do das leituras dos criticos que o professor
realiza sobre as obras, ndo deixando os alunos explanarem e
fundamentarem seu ponto de vista ou afirmar-se como leitor.

Decorrente da quinta pergunta, sobre o ensino
e a formacdo de professores, notamos que os alunos
praticamente ndo responderam o questionamento, e, entre
0S poucos que emitiram seu pensamento, ficou evidente
que ndo sabem muito sobre o assunto. Isso ficara mais
irrefutavel nas proximas questdes que compreendem o
terceiro bloco de nossa andlise, a literatura brasileira no
curso de Letras e a formagado de professores.

Iniciaremos pela abordagem sobre as literaturas
cursadas ao longo do curso. Aquelas que despertaram
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interesse segundo os estudantes. A forma como foram
apresentadas, as bibliografias tedricas e literarias, as leituras
realizadas e as formas de trabalho do professor em sala de
aula. Assim, as perguntas sdo: 6) Entre as literaturas que
ja cursou, qual foi a mais interessante ou que lhe chamou a
atencao? Por qué? 7) Quais as obras literarias que leu nos
programas das disciplinas? Como foram trabalhadas as
leituras dessas obras em sala de aula? 8) Foram utilizadas
criticas literarias, teorias ou histéria da literatura para
discussao das obras? Cite algumas das bibliografias
indicadas para o estudo das obras.

De acordo com os alunos, a melhor literatura cursada
em sala de aula foi a contemporanea, que para eles estd mais
proxima da realidade em que vivem. A maioria ndo soube
esclarecer e justificar sua escolha. Quanto as obras literarias
que leram durante o curso, identificamos a semelhanca da
resposta com a questdo de nimero um, em que citaram as
obras literarias que leram. Essa igualdade na resposta acaba
corroborando nosso ponto de vista, colocado anteriormente,
isto é, de que os alunos ndao sdo exatamente leitores
suficientemente competentes para fazer escolhas espontaneas,
de acordo como seu interesse, prazer ou curiosidade, pois
acabam se reportando as leituras exigidas pelo curso de
literatura brasileira durante a graduagdo. Desse modo, a
relagcdo de obras que leram durante o curso ficou assim: Fogo
morto, Luzia-homem, Macunaima, Bom crioulo, Dom Casmurro,
Vidas Secas, Budapeste, Amor de Perdi¢do, O Primo Basilio, A
moreninha, O cortico, Morte e Vida Severina, Grande Sertdo:
veredas, Menino de Engenho, Jubiabd, Uma aprendizagem ou o
livro dos prazeres, A morte e a morte de Quincas Berro D’dgua.
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As formas de apresentacdo e estudo dos textos
literarios sdo bastante recorrentes na Academia e, portanto,
nao foi muito diferente o que constatamos nas respostas dos
alunos. Normalmente sao encaminhadas as leituras, sendo
obrigatéria apenas a leitura de uma obra literaria, quando
nao apenas um capitulo, conforme o relato abaixo:

Uma aprendizagem ou o livro dos prazeres de
Clarice Lispector. Lemos alguns capitulos fazen-
do a interpretagdo dialogada depois, na prova,
fizemos a dissertagio sobre o capitulo que jul-
gamos mais interessante. A morte e a morte de
Quincas Berro D’dgua,da mesma forma. (...) tra-
balho de pesquisa do contexto historico, vida e
obras do autor e outros.

Além dessa metodologia também ha a apresen-
tacdo de seminarios, a producao de monografia, ensaios,
artigos, resenhas, fichamentos e as aulas expositivas.
Constatamos, a partir disso, que nao ha presenca
de inovagdes metodoldgicas, inclusive os trabalhos
realizados com os livros seguem a orientacdo da
pesquisa, pois sempre sdo estudados pela perspectiva
tedrica. Eis o que os alunos disseram em varias questdes:

Li apenas uma obra: Jubiabd, na qual fiz uma
critica.

Literatura Brasileira V. Porque através do semi-
nario que apresentei, aprendi muito com o Pés-
-modernismo de Guimardes Rosa.

Literatura Brasileira III. O foco do trabalho foi o
livro Dom Casmurro. Foi um estudo sistematico
que resultou em uma monografia.
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Outras questdes comprovam a prioridade dada aos
estudos tedricos e criticos em detrimento da leitura da obra
literaria. Os professores concedem maior importancia as
leituras autorizadas, principalmente de Antonio Candido,
que domina as respostas dos alunos e depois Alfredo Bosi,
Norman Friedman, Paul Zumthor, Jorge Luis Borges, Silviano
Santiago, Terry Eagleton, Roberto Schwarz e Massaud
Moisés. Ao confrontarmos as respostas com os planos de
ensino, observamos que de fato coincidem com a proposta
dos professores pesquisados. Portanto, ha a permanéncia
de bibliografias bastante reconhecidas no campo da critica,
assim como a recorréncia do canone literario nas aulas de
literatura brasileira.

Outras respostas confirmam a tendéncia da pesquisa
e do estudo tedrico nas aulas de literatura do curso de Letras
da UFPB, vejamos:

Os professores de literatura se limitam a expor
e discutir os conteudos literarios, mas nunca
abordaram metodologias de ensino ou praticas
de ensino na sala de aula.

Nao ha qualquer abordagem de metodologia de
ensino de literatura na formacgdo do professor.
Nas disciplinas utilizamos criticas literarias e
teorias. Tivemos como bibliografias a “Dialética
da coloniza¢do”, de Alfredo Bosi e “A educacio
pela noite”, de Antonio Candido.

Por ultimo, registramos um dos depoimentos mais
interessantes a respeito do ensino de literatura brasileira
realizado no Ambito da UFPB:
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Nas literaturas brasileiras, portuguesa e latina,
os professores nao abordaram metodologias,
nem praticas de ensino na sala de aula. Esses
professores apresentavam as obras literarias
e criticas de alguns autores para ocasionar
discussdes. Apenas na literatura infanto-juve-
nil houve uma preocupag¢do com o ensino. Um
exemplo que posso citar foi um trabalho com os
contos de fadas. Esse trabalho consistia na lei-
tura de um conto, a leitura de um texto tedrico
e também a elaboragdo de uma proposta para o
ensino. Inclusive, na ocasido, eu e o colega apli-
camos a proposta de ensino na escola em que o
colega ja trabalhava. Essa pratica foi muito im-
portante para a formacdo no curso.

A partir disso, concluimos que de fato as aulas sdo
pautadas pelo tom bacharelesco que ainda impera nos
cursos de Letras em nosso pais. Por outro lado, apesar de
incipiente, a pratica revelada nas palavras acima mostra que
ha um comeco para a transformagdo e que esta sendo feito.
Inclusive, ndo evidencia apenas como foi realizado o estudo
na sala de aula, mas, sobretudo, prova-nos que o dialogo
entre teoria e pratica é possivel e viavel, tanto que os alunos
aplicaram na escola.

Sem duvida, a atividade proposta na literatura infanto-
juvenil foi essencial para uma nova formacdo de professores.
Langcou aos alunos uma nova perspectiva de se conhecer
literatura na graduacdo, principalmente, de perceber que a
literatura da Universidade estd muito proxima da realidade
social em que estdo inseridos ou pretendem se instalar
como docentes, afinal, neste caso, puderam colocar em
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pratica o trabalho solicitado pelo professor, o que muda
significativamente o campo de visdo sobre a literatura e o ensino.

Neste bloco podemos também constatar que a
atividade apresentada na resposta anterior é uma excecao,
pois ao perguntarmos se identificavam a inter-relacdo entre
o ensino de literatura na Universidade com a formacao de
professores para o ensino basico, foram unanimes em dizer
“NAO”. Lamentavelmente, a voz unissona em tom negativo
pode ser resumida nesta resposta: “Nao. A questdo da
formacdo como educador é totalmente separada da questao
de andlise literdria”. Essa voz é significativa na resposta
dos alunos, fundamentalmente, porque me faz recordar que
nutria o mesmo sentimento como estudante de Letras. Além
disso, porque evidencia que nada mudou nesses anos todos,
inclusive, desde a pesquisa pioneira de Maria T. Fraga Rocco
(1981), passando pelas pesquisas de Cyana Leahy-Dios
(2001) e Vera Mazanatti (2007).

Acrescentamos a esta consideragdo o ultimo ponto
de discussdo desse bloco de questdes, apresentada nas
seguintes perguntas: 9) Os professores de literatura
abordam metodologias de ensino e proporcionam praticas
de ensino na sala de aula? Como isso acontece? Dé exemplos.
10) Vocé percebe a inter-relacdao do ensino de literatura na
Universidade com sua formacao de professor para o ensino
basico? Explique como vocé percebe isso. 11) Ja houve
praticas reflexivas sobre o que é ser professor de literatura?
Em que momento do curso ja se sentiu nessa condi¢ao? Ou,
como isso vem acontecendo em sua formagao?

Entdo, ao serem interrogados a respeito de como
o curso orienta e discute praticas reflexivas sobre a acao
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docente e a formac¢do do professor de literatura, novamente
comprovamos que ndo ha discussio e reflexdo a esse
respeito. Os alunos sdo unanimes outra vez, ao responder
negativamente. Suas respostas estdo pautadas nesses
sentimentos: “Nao recordo. Nao parece ser preocupacdo dos
professores” ou “Nao. Para falar a verdade sempre me senti
capaz de ser professor de literatura por causa das minhas
leituras e interesse pessoal e ndo por causa da contribui¢do
da Universidade. Neste sentido as disciplinas de literatura
precisam evoluir muito”.

De fato, em parte, parece que a vocagao profissional
esta assentada na vontade pessoal de ser professor de
literatura e isso faz a diferenca na profissionalizacdo e nas
competéncias e capacidades adquiridas ao longo do percurso
vivenciado na docéncia. No entanto, percebemos que, entre
todos os discentes, poucos sao aqueles que se identificam com
a docéncia e, consequentemente, eleva nossa responsabilidade
em formar e transformar nossos alunos em professores.

O dltimo bloco de perguntas corresponde ao
conhecimento que os alunos tém dos PCNs e sua aplicagao
no ensino basico, bem como sobre as mudangas legais do
curso de Letras e da formacao de professores. Assim, foram
realizadas as seguintes interrogacdes: 12) Em alguma das
literaturas cursadas ja houve leitura dos PCNs (Parametros
Curriculares Nacionais) do ensino fundamental e médio e
discussao referentes ao ensino de literatura na escola basica?
13) O curso de Letras sofreu mudangas em seu curriculo e,
consequentemente, em seu projeto politico pedagégico. O
que vocé conhece sobre estas mudangas? Como elas foram-
lhe apresentadas?
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Em ambas as questdes outra vez os alunos respon-
deram negativamente, isto é, desconhecem as orientagdes
curriculares para o ensino basico, pois segundo eles, os
professores da Universidade ndo abordam essa questao,
0 que corrobora as respostas dadas pelos professores
também. Apenas duas respostas foram afirmativas, dizendo
que o contato foi feito a partir da disciplina de Lingua
Portuguesa ou, entdo, através da Literatura Infanto-Juvenil,
comprovando que as literaturas brasileiras ndo fazem esse
debate.

Quanto as diretrizes curriculares do curso de Letras
ja era esperado que os alunos do curriculo anterior a
resolucdo 492/2011 ndo soubessem responder. Entretanto,
alguns afirmaram que as alterag¢bes consistem em: inclusao
da monografia; aumento de carga horaria do estagio e a
extincdo de algumas disciplinas para introducdo de novos
componentes curriculares, mesmo que nunca lhe tenham
apresentado essas alteracdes oficialmente.

Entre as respostas obtidas nesta questao, destacamos
a seguinte assertiva: “Acho que se ndo mudar a forma de
os professores trabalharem, a mudan¢a no curriculo nao
mudara nada”. Sem duvida, compartilhamos com essa
declaragao e finalizamos com ela exatamente porque
sintetiza em palavras muitos simples a verdadeira face
da Academia, ou seja, a transformacdo estd no professor,
na vontade politica e académica de querer implantar a
discussao sobre a formacdo docente de literatura, se isso
ndo acontecer de nada adiantara resolugdes e determinagdes
legais. Eis 0o que veremos a partir da discussao e analise
das respostas dadas pelo grupo de alunos que estao sob o
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regime do novo curriculo, afinal estio mediante a uma nova
formacao de professores.

O novo grupo de respostas, dos alunos que
ingressaram no curso apés a reforma do PPP, seguird a
mesma sistemdtica da analise realizada. Vamos pontuar
as questdes mais relevantes e discrepantes entre os dados
obtidos e facultamos a possibilidade de apenas registrar
as semelhangas para, ao final deste capitulo, pontuar as
consideragdes gerais.

De posse dos dados verificamos que quanto a
identificacdo com a leitura, apenas dois alunos nao
se identificam como leitores. Quanto ao repertorio de
leituras literdrias, novamente se repete a predominancia
da obra Dom Casmurro de Machado de Assis, como
sendo a mais lida pelos alunos. Porém, diferentemente
dos dados anteriores, ao lado da obra Machadiana esti o
livro Budapeste, de Chico Buarque. Os titulos que seguem
essa lista sdo Prometeu Acorrentado, Edipo Rei, Satiricon, O
cortico e Senhora, como mais citados. Nesta pequena lista
ja podemos perceber a introducdo de textos classicos da
literatura greco-latina, que no grupo de alunos do curriculo
antigo pouco se notou.

Apesar dessa observagdo, constatamos a presenca
de um rol maior de titulos, mais variados, porém nao tdo
desvinculados dos programas de ensino do curso. Podemos
visualiza-los ao organizarmos os titulos de acordo com o
grupo de disciplinas de cada literatura, assim na brasileira
as obras mencionadas sao: A Carta de Pero Vaz de Caminha,
Luciola, Capitdes de Areia, O Ateneu, Iracema, O guarani, Bom
crioulo, Quincas Borba, Luzia-homem, Menino de Engenho, A
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paixdo seqgundo GH, Incidente em Antares, Comédia da Vida
privada, Comédias para se ler na escolae os contos Venha ver
o por do sol, de Lygia F. Telles eMissa do Galo, de M. Assis.
Além destas, temos Reinagbes de Narizinho, que esta alocada
na Literatura Infanto-Juvenil, embora também faca parte de
titulos de autores brasileiros.

Quanto a literatura classica, do canone universal,
constatamos a presenca dos seguintes titulos: Eneida, Iliada,
Crime e Castigo; Rapto de Helena, Metamorfose, Hamlet, Cdndido,
Os irmdos Karamazov, O vermelho e o negro, A idade da razdo.
Além disso, os alunos também mencionaram autores como
Esquilo, Sofocles, Voltaire e Shakspeare. Percebemos que o
volume de citagdes a respeito dessa literatura é mais expressivo
que no grupo dos alunos do curriculo anterior. Outra vez
concluimos que as referéncias de leituras, citadas pelos alunos,
estdo diretamente ligada as disciplinas cursadas por eles até
aquele periodo.

Outro elemento que comprova este fato é a relacao
de obras com outras disciplinas elencadas em semestres
cursados pelos alunos, como a citacao de Reinagdes de
Narizinho, de Monteiro Lobato, que estd na Literatura
Infanto-Juvenil, disciplina alocada no quarto periodo do
curso. Ainda, as obras Sermdo da Sexagésima, Amor de
Perdi¢cdo e Ensaio sobre a cegueira, que sdo reservadas para
o estudo do programa de Literatura Portuguesa, presente no
quarto e quinto periodo do curso.

Fora desse grupo de obras, as quais podem ser
associadas as leituras obrigatérias do curso de Letras,
encontramos O Fio da navalha,do escritor britdnico Willian
Somerset Maugham; Abril despedacado,do autor libanés
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Ismail Kadaré e o livro infanto-juvenil Todo mundo namora
menos eu, pertencente a colecdo Barco a Vapor. Por fim,
destacamos a Unica afirmacao que evidencia o prazer
da leitura: “Atualmente, por prazer, estou lendo Paraiso
destruido, de Frei Bartolomé de Las Casas”.

Nesse sentido, a formacao literaria e leitora dos nossos
alunos fica muito aquém do que desejamos e precisamos para
a formagao de professores de literatura, ilustrando claramente
como nossos alunos se formam e se compreendem leitores de
literatura. Eles estdo construindo um campo muito restrito de
leituras durante o curso de Letras, pois ja vimos, em afirmacoes
anteriores, os alunos manifestarem que leem apenas uma obra ou
capitulos para a disciplina, isto é, ndo estao sendo estimulados a
ampliar o universo de leitura para além do horizonte fornecido
nas disciplinas. Dirfamos até mesmo que os professores
universitarios ndo conseguem despertar o interesse e a
curiosidade de seus alunos em buscar outras leituras, apaixonar-
se pela literatura. Fica cada vez mais evidente que os professores
afastam os alunos da leitura, principalmente, quando obrigam a
compreensao do texto literario apenas pelo viés da critica por ele
autorizada e aceita.

Outro ponto que complementa a formacgdo literaria
do nosso aluno é o percurso realizado por ele para ingressar
nesse universo. Assim, ao contrario do grupo anterior, esses
alunos nao atribuem a escola o principal fator de aproximagao
a leitura do texto literario. A escola, para esses académicos,
apenas direciona a leitura para o vestibular e, portanto,
preocupa-se com estilos de épocas, autores, obras e resumos. Os
estudantes testemunham a presenca da familia como principal
fator de contribuicdo na formacdo de leitores, posteriormente
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mencionam o professor ou até mesmo um percurso solitario.
Podemos verificar isso nas seguintes afirmacgdes:

A minha m3e ¢é leitora assidua, quando peque-
na eu observava ela rir ou ficar triste enquan-
to lia e comecei a ler para entender por que
ela ria quando lia. O primeiro livro que li, por
prazer, foi O cortigo, por causa dela e dos seus
comentarios.

Por influéncia da minha mae, que sempre fez
muita questio em manter a estante da casa
recheada de livros. Essa é a lembranga que te-
nho de infincia. Tive oportunidade muito cedo
de ter contato com bons livros, como exemplo:
O didrio de Anne Frank e A Divina Comedia de
Dante, eu li aos nove anos.

Através do tdo criticado autor Paulo Coelho,
senti curiosidade de conhecer seus livros e ja
os li quase todos.

Entdo, mais uma vez estamos diante de experiéncias
vivenciadas como um ato de amor, de paixado, de curiosidade.

Vimos que esse

ingresso nao é tolhido, proibido e

selecionado por um unico ponto de vista, é um acesso
gratuito, mas ao mesmo tempo cheio de intencionalidades.
As maes, conscientes ou ndo, aproximaram o livro aos seus
filhos (as), enquanto, no ultimo depoimento foi o desejo
incontrolavel, a bisbilhotice que fez a académica descobrir e
se fascinar pela literatura. Os caminhos podem ser inumeros,
mas claro estd que ndo pode continuar a ser a forma macante
que as escolas continuam a reproduzir o ensino, inclusive, a

Universidade.
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Em decorréncia disso, veremos também como os
alunos percebem a conexdo entre a formacdao académica,
para o ensino de literatura na escola basica, e a realidade
desse ensino, aplicado nas salas de aula de nivel médio.
Percebemos que ndo ha discrepancia entre as respostas dos
alunos do curriculo anterior e o grupo de envolvidos nesta
avaliacdo, pois praticamente todos entendem que a literatura
¢ fundamental na escola para formar leitores, adquirir
conhecimentos e cultura e, por ultimo, estimular a analise
critica. Também todos compreendem que ndo ha muito
distanciamento entre o ensino literario na universidade e no
nivel médio, apenas um aprofundamento maior dos livros,
pois, pelos menos, em algumas disciplinas eles sdo lidos na
sua integra.

O que nos chamou atenc¢do nesse bloco de respostas
foi que s6 a metade dos alunos manifestou sua opinido
do que é ser professor de literatura, e, mesmo assim, a
avaliacdo critica limitou-se a afirmacdo de que é aquele que
incentiva a leitura de forma cativante e prazerosa. Isto &,
por tudo que apresentaram sobre a importancia, as formas
de ler, e até mesmo por ja estarem na metade do curso, ndo
souberam constituir um arrazoado com maior consisténcia
de argumentos, evidenciando a lacuna do curso sobre o
magistério.

Por fim, além das semelhangas com as respostas
dos alunos envolvidos no grupo anterior (curriculo antigo),
constatamos que nesse grupo nao houve quase preocupagao em
demonstrar como a literatura é apresentada na Universidade,
apenas restringiram-se a mencionar que “s6 aumentou o grau
de dificuldade” ou “do mesmo modo, mas um pouco mais
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aprofundado”. Certamente, isto mostra que a literatura no ensino
médio é a reproducdo da Universidade, seguindo os mesmos
passos da historiografia e contextualizacao literaria. De qualquer
maneira, essa € uma confirmacdo ja percebida anteriormente
e nas demais pesquisas estudadas por nds, porém, os préoximos
dados podem nos ajudar a ratificar ainda mais essa conclusao.

Assim, o terceiro bloco, que constitui a andlise a
respeito do ensino da literatura brasileira e da formagado do
professor no curso de Letras da UFPB vira confirmar que as
mudangas pouco se realizaram e o ensino médio continua a
ser o reflexo da Licenciatura, da postura e da metodologia
do professor Universitario. Também serd o momento de
observarmos as possiveis alteragdes no curso de Letras em
detrimento do novo Projeto Politico pedagégico do curso, ja
que as perguntas estdo direcionadas para esta questao.

Primeiramente, ja& vimos pela grade curricular e
pelos planos de curso, que as disciplinas nao sofreram
muitas modificagdes, mantendo a mesma ementa, as
obras e bibliografias em seus programas. Agora, passamos
a analisar o mesmo tema, porém a partir das respostas
dos alunos, questionando-os a respeitos das disciplinas
cursadas, das obras lidas e bibliografias utilizadas no curso
de literatura, bem como as metodologias praticadas pelos
seus professores, com o intuito de constatar se neste ambito
ocorreu alguma transformacgao apds a reestruturacao do PPP
do curso de Letras, em 2006.

Considerando a alteragdo curricular, tinhamos como
hipétese inicial que, de alguma forma, algumas mudangas
deveriam ter ocorrido no interior das disciplinas e do curso
em si. Entretanto, desde o inicio da analise desse grupo, ja foi
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possivel perceber que ndo houve significativas transformagoes
e, por isso, esse bloco de questdes sera fundamental para
comprovar nossas conclusdes. Assim, entre as literaturas
cursadas, os alunos citaram com maior frequéncia os Estudos
Classicos, justificando que o interesse foi por tratar de temas
desconhecidos para eles, como a mitologia grega. Os demais
optaram pela Literatura Brasileira III, em que o Romantismo
foi a tonica principal da disciplina. Além disso, porque o
professor permitiu que os alunos partilhassem suas opinides a
respeito das obras em analise.

Outra literatura citada, por apenas um académico, foi
os Estudos Literarios, “[...] pois o professor, ao mesmo tempo,
que ensinava teorias basicas e introdutérias, analisava-
as nas obras”. Observamos, num primeiro momento, que
as preferéncias sao mais dispersas ao compararmos com
a quase unanimidade dos alunos do primeiro grupo pela
literatura brasileira contemporanea. Talvez essa diferenca
possa ter ocorrido justamente porque os alunos desse grupo
ainda ndo cursaram a Literatura Brasileira V.

Em segundo lugar, percebemos que as escolhas
recaem em um fazer do professor, ou seja, aquele que
concede espaco ao aluno para falar, comentar e discutir as
obras, como afirma este académico: “o mais interessante
foi a abordagem metodolégica do professor que considerou
o conhecimento prévio de cada aluno”. Dessa forma, nos
dois grupos é muito recorrente a percepcdo de que ha
professores que vetam a intervencao dos alunos, autorizando
as discussdes e andlises apenas pelo exame dos criticos
literarios de sua escolha, e ha professores que tornam
acessivel o conhecimento a partir da opinido dos alunos.
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Nesse ensejo, a questdo sete retoma como se dao as
leituras das obras literdrias nas disciplinas e quais foram
lidas pelos alunos. Para ndo sermos repetitivos, podemos
considerar que as obras citadas sdo as mesmas elencadas
na questdo de nimero um, principalmente, as classicas da
literatura universal. Entre as brasileiras, acrescentamos
Quincas Borba, Memdrias Péstumas de Bras Cubas, Noite na
taverna, A rosa do povo e Macdrio.A forma de trabalho nao foi
muito explorada pelos alunos, porém registramos algumas
respostas interessantes, como:

Geralmente o professor retira a teoria a partir
do livro. Segue uma andlise. Faz-se muitas apre-
senta¢des em grupo sobre determinado autor
com um livro seu.

Todas lidas em sala de aula, pelo menos algu-
ma parte da obra. E a aula é explicativa e ex-
positiva.

Percebemos que nao ha muita variagdo nos métodos
de trabalho em relacdo aos citados pelos alunos do grupo
anterior e também em comparacao as aulas do ensino médio.
Constatamos que as aulas se concentram na leitura integral
ou nao das obras literarias, depois sao aplicadas teorias ou
analises criticas sobre o texto, mudando apenas o modo de
apresenta-las, as vezes em seminarios, conforme indicam os
alunos. Ao confrontarmos com o ensino médio, a principal
diferenca se concentra na exclusao da leitura dos livros, os
professores nao exigem e nem obrigam a leitura das obras
literarias, embora solicitem seminarios e apresentacoes. Eles
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buscam respaldar as discussdes dos contetidos a partir de
resumos e sinteses, privilegiando as informacdes, as analises
criticas a respeito dos periodos literarios e dos autores.

Outro destaque é a permanéncia dos enfoques das
obras em sala de aula, dando continuidade para as analises
criticas e tedricas. Alias, os autores citados como referéncias
bibliograficas de apoio as andlise permanecem os mesmos
que foram destacados pelo grupo anterior, isto é, Antonio
Candido, Alfredo Bosi, Massaud Moises, Ezra Pound, Haroldo
de Campos, Proenca Filho, com excecao a nomes novos como
Helder Pinheiro, Julio Cortazar, Walter Benjamim.

Em nenhum momento, desde os planos de ensino,
notamos a presen¢a de encaminhamentos didaticos e
metodolégicos a partir da leitura das obras. Ndao encontramos
menc¢do ao ensino de literatura, as formas possiveis de
abordagem das obras no ensino médio. Enfim, ndo vimos por
parte dos professores e nem dos alunos o trabalho pedagogico
com a literatura. Os professores desconhecem a importancia
de propor e desafiar os alunos a pensar sobre metodologias de
sala de aula para o ensino de literatura na educacgao basica, e,
com isso, ndo se estabelece nenhum vinculo mais apropriado
para essas instancias, deixando que o ensino se reproduza
sem consisténcia critica e avaliativa, e, principalmente, sem
orientacdo pedagodgica.

E nesse sentido que podemos afirmar que ha dois
movimentos entre a educacao basica e superior. Primeiro e
mais imediato é o reflexo das abordagens criticas e tedricas
no ensino médio daquilo que a Academia produz, além da
transposicdao da mesma sistematica dos conteudos, isto é, a
periodizacdo literaria, tudo isso de forma mais facilitada para
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o aluno do ensino basico. Decorrente dessa transferéncia
dos modos como a Academia implanta o ensino de literatura,
constatamos que é uma via de mao Unica e, por isso, 0 ensino
médio reproduz. O outro movimento é o de afastamento,
de cisdo entre Universidade e educacdo bdsica, em que a
Academia nao dialoga com o ensino médio. Poucos sdo os
docentes universitarios que buscam pesquisar questdes de
ensino e menos ainda sdo aqueles que propdem a extensdo
nas escolas e é nesse sentido que observamos a lacuna entre
ensino Superior e basico, os encontros e desencontros.

Nesse caso, poderiamos concluir que a aproximagao
que transparece nas respostas dos alunos ndo é salutar para
o ensino de literatura no ensino médio, pois sdo instancias
com objetivos diferentes, tendo para isso orientacdes
especificas, as quais até certo ponto uma demanda da outra.
E fundamental compreender que o didlogo e a interacio
entre os niveis s6 sera enriquecedor quando instituirem
parcerias com interesses comuns, conscientes de que um
requer o outro e vice-versa, tendo como objeto comum a
literatura, os livros e os textos literarios em sala de aula,
para formar leitores e, no caso da Licenciatura em Letras,
professores de exceléncia.

As duas ultimas questdes (12 e 13), como vimos,
referem-se as mudancas do curriculo de Letras e a
introducao dos PCNs na escola basica. Objetivam recolher
as informagdes que os alunos receberam sobre essas
modificagdes e como lhes foram apresentadas, uma vez que
fazem parte de uma nova formacao. Segundo os alunos, nao
realizaram discussdes a respeito dos PCNs nas disciplinas
de Literatura, apenas nos componentes curriculares de
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Didatica e Estagio Supervisionado, reiterando a desunido
entre a teoria e a pratica, entre as especificas e as
pedagogicas, enfim, o descaso da disciplina especifica com
seu proprio objeto de ensino em outra instancia, qual seja,
a literatura no ensino médio e fundamental. Percebemos
mais uma vez que os professores de literatura, no curso de
Letras, precisam superar urgentemente esse abismo, esse
desconforto entre as areas do conhecimento, reconhecendo
a necessidade de inserir em suas aulas a didatica, as
metodologias de ensino para fortalecer a formag¢do dos
nossos futuros professores.

Os académicos expressam com clareza o ambiente de
inseguranca e incerteza que paira no curso, na sua formacgao.
Indagados sobre as novas diretrizes curriculares do curso de
Letras, a imensa maioria afirma que soube através de outros
colegas e por parte de alguns professores em conversas
paralelas. Todavia, é muito relevante que registremos as
opinides dos alunos a respeito do assunto:

Foi logo no primeiro periodo, ndo sabia muito
bem do que se tratava, mas disseram-me que o
curriculo novo seria mais voltado para a licen-
ciatura e por essa razao optei pela migra¢ao. O
antigo era mais tedrico e ndo tinha 7 estagios
como temos hoje.

Que foi uma exigéncia do MEC que o curso de
Letras formasse professores e isso provocou a
mudanca. Isso foi apresentado pelos professo-
res em sala de aula.

Ndo conhego muito sobre essas mudangas. As
informacgdes que tenho sdo através de alguns
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professores, de conversas paralelas e de algu-
mas informagdes que sdo passadas para nds pe-
los coordenadores, mas nada muito claro.

As assertivas demonstram a confusdo com que
chegaram as informacgdes aos alunos, denunciando também
que os alunos nao fizeram parte da reformulacdo do PPP do
curso. Assim, em nenhum momento, é possivel perceber a
participacdo dos alunos, nem posteriormente a implantagao
do novo curriculo, pois ndo houve esclarecimentos devidos
a comunidade discente, faltando a coordenagdo um
trabalho sistematico e planejado para a introduc¢ao do novo
PPP. Eis o que dizem os alunos a respeito do trabalho da
coordenacao:

N3do muito, me foram apresentadas na forma de
um fluxograma pela coordenag¢ido do curso. O
pouco que sei das mudancas foi através de co-
legas do curso.

As mudangas no curso os foram apresentadas
pela coordenagao do mesmo visando uma me-
lhor formacdo dos professores. Essas mudancas
podem ser vistas no numero de disciplinas que
foram acrescentadas e na especificidade das
habilitacdes.

Além disso, vimos que o pouco que sabem expressa
uma obrigatoriedade imposta pelo MEC, o que, em parte,
é verdadeiro, mas nio deveria ficar como marca dessa
mudan¢a. As modificacdes também foram ocasionadas
pela insatisfacio com o ensino brasileiro, mesmo antes
de o MEC aprovar as novas diretrizes, ou seja, a reforma
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do ensino brasileiro via legislacdes é consequéncia do
descontentamento dos préprios docentes que pesquisam
e analisam a area da educacdo. Além disso, as vozes dos
alunos confirmam o desconhecimento dos professores
sobre o assunto, realcando a resposta dos proprios
professores.

Identificamos nos dizeres dos alunos a esperanca
de que a alteracdo curricular ira proporcionar melhor
qualificacdo, a qual se constituira com menos teoria e mais
pratica e, portanto, o elemento responsavel por isso sao as
trocas de disciplinas. Sabemos que isso ndo é verdadeiro,
pois ndo sera a simples alteracdo nas nomenclaturas ou
a redistribuicdo de disciplinas e cargas horarias que irao
transformar as Licenciaturas. Ja frisamos anteriormente
que essa mudanca s6 pode advir do compromisso dos
professores, do didlogo com a comunidade discente e com
as escolas e, somente isso, poderd alavancar uma nova
formacao docente para o ensino de literatura.

Por enquanto, s6 temos a lamentar que a situacdo
permaneca a mesma, praticamente imoével no que se refere
a formacdo do professor de literatura na Licenciatura em
Letras da UFPB. Dificilmente conseguiremos avancar nas
transformacdes deflagradas pelo Ministério da Educacgao
a partir das diretrizes e orientacdes curriculares, pelas
avaliagOes apresentadas em diversos institutos de pesquisa
e mesmo pelas insatisfacdes exprimidas pelos alunos e
professores no ensino superior e basico, se o corpo docente
da Academia continuar a resistir as novas proposicdes
de formac¢do dos professores do ensino basico, finalidade
primeira da Licenciatura em Letras.
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Por outro lado, é com satisfacdo que constatamos
que o ensino de lingua ja tem aproveitado a oportunidade
e tem realizado conscientemente seu papel, implantando e
modificando a realidade no ambiente académico, mostrando
que as discussdes nesta area sdo mais progressivas e
menos conservadoras. Do mesmo modo, é com alegria e
esperang¢a que vimos a Literatura Infanto-Juvenil iniciar um
trabalho compromissado com a formagao de professores ao
oportunizar a discussao e a pratica de ensino em sala de aula.

A partir disso, chegamos até aqui com a certeza
de que ndo é impossivel mudar, transformar o ensino de
literatura. Tem sido um caminho bastante sinuoso. A tradicao
literaria dos bacharéis em Letras é significativa para o grupo
de professores universitarios de literatura que reproduzem
esse olhar aos seus pupilos, “os bons alunos pesquisadores”,
esquecendo que, a maioria dos estudantes, serdao professores
de literatura da educacao basica e, portanto, é para la que
devem voltar-se boa parte de seus trabalhos académicos.
Nao estamos pedindo que abdiquem de suas pesquisas,
apenas que se comprometam com uma politica mais
inclusiva, com uma pratica de leitura mais agregadora,
competente e transformadora, enfim, que se aproximem
mais da sociedade, da escola e dos jovens leitores da
contemporaneidade.
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CONSIDERACOES PARA
RECOMECAR

A questdo da formacao de professores e a valorizacdo
do magistério recebeu aten¢do especial com a promulgacao da
nova LDB de 1996. Apds muitos anos de pesquisa e discussao,
o cenario na educagdo brasileira passou a tragar contornos
mais claros e consistentes para uma significativa reforma
no ensino. No ensejo dessas transformagdes objetivamos,
inicialmente, compreender e analisar como ocorre o ensino
de literatura no ensino médio e superior e qual a relacdo entre
esses dois niveis, principalmente, no que concerne a formagao
inicial do professor de literatura no curso de Letras.

Em primeiro lugar, tinhamos como hipdtese que as
reformas no ambito das politicas publicas e as orientagdes
curriculares poderiam deflagrar uma mudanga expressiva
nas posturas e praticas dos professores. Que o texto legal
poderia subsidiar e fomentar uma verdadeira transformacao
nos métodos, nos conteidos e mesmo na dinamica do
contexto escolar, revolucionando a educacdo em seus
diversos niveis. Entretanto, logo ao iniciar a pesquisa,
percebemos que o problema oferecia uma complexidade
maior e, entdo, ampliamos para uma investigacdo que
trouxesse a tona as orientagdes oficiais do ensino de
literatura, numa perspectiva historica e critica, e a relacao
composita do fazer docente, que busca na reunido entre
proposicdes tedricas da Academia e o conhecimento
proveniente de suas experiéncias escolares a base para a
pratica diaria do ensino de literatura.
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A retomada do percurso do ensino de literatura e a
analise dos documentos oficiais permitiram detectar que, ao
longo da histdria, as reformas curriculares pouco funcionaram
nesse pais. A legislacdo, apesar de ser, primeiramente, a
expressdo de vontades politicas, sempre procurou abarcar
os pensamentos intelectuais e académicos de grandes nomes
da educacdo, mesmo que fosse de uma realidade externa
a do Brasil. A incursdo no contexto histérico ajudou-nos a
compreender a histdria do ensino de literatura brasileira e a
histéria da formacao docente. Percebemos a maneira pela qual
a legislacao conseguiu instituir um discurso novo e renovador
em cada época e como estabeleceu a relacdo do professor com
a teoria, dando origem a dicotomia teoria-pratica. De qualquer
modo, a andlise dos meus registros possibilitou, sobretudo,
concluir que as legislagdes nesse pais pouco evidenciaram
modificacdes reais na escola; inclusive, para a maior parte
dos professores universitarios, considerados pensadores e
intelectuais da nossa sociedade, as reformas quase inexistem;
afinal, sua pratica e suas crencas é que importam para a
formacao dos professores, basta retomarmos as respostas
obtidas no segundo e terceiro capitulos desta tese.

Um exame atento dos textos legais, no primeiro
capitulo, mostrou-nos a trajetoéria da educagdo brasileira,
em especial, do ensino de literatura. Assim, pudemos
verificar como o ensino jesuita assentou as bases de um
ensino literario elitista e ao mesmo tempo pragmatico
quando o objetivo era a catequizacdo, e, também como
forjou uma literatura humanista com tracos de requinte e
rebuscamento; alids, caracteres que permanecem muito
presentes na concepg¢do que se tem de literatura ainda hoje.
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Apébés o ensino jesuita, outro momento definidor
para a trajetéria do ensino de literatura foi a insercao e
consolidacdo do ensino a partir do enfoque historicista,
no século XIX. Vimos que a configuracdo do ensino de
literatura como reproducdo do canone comeca na publicacao
de coletaneas, manuais e, posteriormente, compéndios
que instituiram o patriménio literario nacional. Nessa
época, surgiu um modelo assentado no estudo de histoérias
literarias, de periodizacdo, de obras e autores que se
estabeleceram como canone, e, portanto, obrigatérios na
escola. Também foi nesse momento que se estabeleceu
o vinculo do ensino secundario ao ensino superior, com
curriculos e programas que atendessem e preparassem o0s
alunos para exames de ingresso a Universidade. Neste caso,
observamos no ensino secundario atual, duas herangas do
século XIX, primeiro a manutencdo do ensino de literatura
através de livros didaticos que continuam a delinear a
historia literaria e fortalecer o canone como unica via de
acesso ao conhecimento da literatura; e, segundo, a reducao
do curriculo do ensino médio com o objetivo unico de
preparar seus alunos para o vestibular.

Retomando o percurso do ensino de literatura,
destacamos sua complexidade ao constatarmos que a
estrutura curricular do Colégio Pedro II passa a ser o modelo
adotado nos primeiros cursos de Letras no pais, nos anos
30 do século XX. Afinal, o modelo curricular adotado nas
Universidades brasileiras carregam motiva¢des e ideologias
do século XIX sem constituir um programa especifico e
condizente com a missdo das licenciaturas nesse pais, que é
fundamentalmente, formar professores para o ensino basico.
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A andlise dos programas de curso das disciplinas de
Literatura Brasileira da UFPB e o exame dos questiondrios
aplicados aos discentes e docentes do Curso de Letras da
UFPB levam-nos a verificar que a licenciatura limita-se a
trabalhar com a discussdao da teoria e da histéria literaria.
Identificamos, nos materiais analisados, o registro das
praticas docentes que comprovam a permanéncia do
estudo historiografico da literatura; os planos de ensino
ainda promovem o ensino de literatura para a formacao de
professores de literatura a partir do enfoque dos periodos
literarios e seus principais expoentes. Nao ha nada nos
programas que revele a preocupacdo com a didatica ou
pedagogizacdo da literatura, nem mesmo no discurso dos
professores, pois como vimos os planos de ensino sdo os
mesmos ha mais de uma década.

Enfim, no ambito do ensino de literatura e
formacdao de professores, reconhecemos que, apesar da
vontade politica de propor orientacdes e definicdes para
efetivar mudancas na educagdo, a heranca da tradicdo na
formacdo de “bacharel em letras” permanece presente nas
Licenciaturas em Letras até hoje, bem como o ensino da
histéria literaria e a preparacao para os exames de ingresso
na Universidade no ensino médio. Como ja ressaltamos,
os planos de curso de literatura examinados por nds no
terceiro capitulo revelam a continuidade de uma visao
historicista e tedrica na constituicio dos “professores”
de literatura na Licenciatura em Letras, assim como as
respostas obtidas nos questionarios dos alunos. Além disso,
0os questiondrios aplicados para professores e alunos do
ensino médio também confirmam a preocupagdo exclusiva
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com o vestibular, afinal foi possivel detectar que o ensino de
literatura s6 se torna mais sistematico e relevante no terceiro
ano do ensino médio, quando os estudantes efetivamente se
deparam com o exame de ingresso na Universidade.

Observamos também que promulgacdo das Leis e
Diretrizes de Bases Nacionais (LDB) nos anos 60 e logo,
nos anos 70, apenas legitimaram um acordo que mistura
os anseios postulados por intelectuais comprometidos
com a Educacdo e as intengdes politicas provenientes de
um governo militar ditatorial. Ficou visivelmente expressa
nessas legislagbes a vontade politica de transformar
o ensino exclusivamente para a formacao de quadros
profissionalizantes advindos tanto do ensino técnico
secundario quanto de um ensino superior apressado no que
concerne a profissionalizacdo do magistério, e, por isso, o
incentivo para as licenciaturas curtas. Nessa politica, vimos
as disciplinas que constituem o grupo das humanas quase
desaparecem e, certamente, foi neste momento que mais
sentimentos a crise da leitura e do ensino de literatura que,
aparentemente, se arrasta até nossos dias.

Quanto as politicas publicas atuais, que originaram
as diretrizes para o ensino médio e para as licenciaturas,
reconhecemos que houve avang¢o; mesmo com os diversos
problemas apontados por professores e pesquisadores da
area e criticas relacionadas aos documentos. Acreditamos
que as propostas procuraram contemplar o que as pesquisas
propunham desde a década de 70 para a formacao de
professores e para o ensino de literatura. Ao retomarmos
as pesquisas de Maria T. Fraga Rocco, Ligia Chiappini
Leite e de Cyana Leahy-Dyos, todas publicadas a partir
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dos anos 80 e 90, notamos que parte de suas criticas,
indagacOes e investigacOes estdo expostas nas diretrizes
e referenciais curriculares desses niveis de ensino. Por
exemplo, a professora Cyana Leahy-Dios (2001) denuncia
em sua pesquisa o problema que envolve a relacdo teoria e
pratica nos cursos de Letras, em que uma ndo dialoga com
a outra, evidenciando um hiato na formacgao dos professores
de literatura, entretanto, essa questdo, foi amplamente
considerada nas diretrizes e orienta¢des oficiais para uma
nova organizagao curricular nas Licenciaturas.

Destarte, nossa pesquisa documentou e revelou que
nos planos e nas entrevistas, as praticas dos professores
universitarios ainda estdo longe de expressar a vontade
politica das legislagdes. Além disso, vimos que eles
também ndo desejam incorporar em suas praticas os novos
saberes, o que demonstra uma atitude individualista. Essa
postura também foi bastante percebida na construcao
do novo projeto politico pedagégico do curso, em que a
realizacdo ocorreu mediante uma comissdo, restringindo
a participacao de todos no processo decisério do novo
curso de Letras e, consequentemente, do perfil profissional
do docente de literatura. Também a apresentacdo e
a justificativa do PPP de Letras e os questionarios
respondidos pelos professores universitarios revelam que
sao restritas as possibilidades de interlocucdo com outros
professores e a coordenacdao, comprovando um trabalho
solitario que interfere na construgao favoravel da docéncia
no curso de Letras da UFPB.

A nosso ver, o grupo de disciplinas e orientacdes que
estdo presentes no PPP do curso de Letras da UFPB carece

313

CAPA \ < _ SUMARIO =

N




de discussdes mais recentes sobre o objeto e a funcdo do
ensino de literatura na graduagdo e no ensino médio. A
articulacdo entre os niveis ainda esta muita distante; nao foi
possivel perceber como se da a orientagcdo dos contetidos
basicos do ensino médio na licenciatura, bem como nio
constatamos nenhuma mudanca relevante para a formacao
do professor no que concerne a sua formacdo literaria,
ou seja, ndo percebemos a incorpora¢cdo de conteudos,
bibliografias e métodos que privilegiam a discussao sobre o
leitor e a recepgdo da leitura literaria, temas presentes nas
OCNEM de 2006.

No que tange ao ensino médio constatamos que os
conteuidos provenientes da historia literaria e da teoria, bem
como as metodologias utilizadas em sala de aula também
sdo alvo das reformulagdes curriculares a partir dos anos
90. Ao discutirmos os Parametros Curriculares para o ensino
médio, em especial, para a literatura, encontramos em
periddicos, livros e dissertacdes a presenga de professores e
pesquisadores preocupados em contribuir na renovag¢do das
orientagoes, de tal modo que foram reescritos e publicados
trés documentos entre 1999 e 2006 para se chegar a uma
conclusdo mais proxima dos anseios dos professores que
atuam e pesquisam nessa area.

Observamos que a reformulagdo de tais orientacoes,
ao longo do processo, conseguiu delinear um ensino
literario que finalmente considerasse a formacdao do leitor
como parte do processo ensino-aprendizagem de literatura
no ensino médio. Constatamos que as orientacdes para o
ensino de literatura publicada em 2006 buscou contemplar
o pensamento e o desejo de varios autores e estudiosos da
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area, principalmente, as reflexdes e criticas realizadas por
Enid Yatsuda Frederico e Haquira Osakabe lan¢adas no texto
Literatura: analise critica (2004). Como decorréncia dessa
abertura, as orienta¢cdes proclamaram a formacao do leitor
como funcdo principal da literatura no ensino médio e, por
conseguinte, propuseram como embasamento tedrico as
discussdes advindas da Estética da Recepg¢do. Portanto, isso
nos conduz a pensar e concluir que o curso de Letras precisa
considerar a Estética da Recepcdo ou teorias que abarcam
a formacdo do leitor e o letramento literario em seus
conteudos curriculares, além de propiciar a discussdo sobre
a mediacdo pedagoégica, a transposicao didatica e o projeto
pedagdégico para o curriculo do ensino médio.

Essas consideragdes indicam que no campo da
legislacdo educacional as reformas e mudangas foram
realizadas e continuam a ser revisadas. No entanto,
verificamos que ha um grande desconhecimento desses
documentos tanto por parte dos professores do ensino
médio, quanto por partedos nossos colegas, professores
universitarios, do curso de Letras. As pesquisas apresentadas
no segundo e terceiro capitulos desse trabalho revelaram
que os professores de ambos os niveis de ensino, basico
e superior, desconhecem ou ignoram conscientemente a
publicacdo das orientacdes oficiais no que concerne ao
ensino de literatura. Subjaz a essa constatacdo que as aulas
de literatura nas universidades ainda sdo para alguns
“ilustrados”, desvinculada da formag¢dao de professores.
Consequentemente, as praticas do ensino médio sdo reflexos
dessa desatualizagdo, da incongruéncia entre escola e
universidade de um lado e escola, universidade e sociedade
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de outro: ponto comum entre universidade e escola,
totalmente a margem do seu publico.

A situacao real é muito mais precaria e lamentavel
do que possamos imaginar. O contato com jovens alunos
da educacdo basica, com nossos alunos em formacao
inicial do Curso de Letras e com professores evidenciaram
que as nossas conviccdes estdo longe de serem
concretizadas, pois constatamos na pesquisa de campo o
lugar onde se instala o abismo no ensino de literatura, os
controles, os hiatos e clausuras do tdo sonhado letramento
literario e profissionalizacdo docente. Mesmo com a
implantacdo de novas legislacdes e com anos de pesquisas
que apontam novos pilares para o ensino de literatura,
detectamos a manutencdo de uma relagdao muito estreita
com o passado.

Os projetos politicos pedagoégicos e os planos de
ensino das escolas de ensino médio em nada se alteraram,
alias, inexistem na escola pesquisada. No curso de Letras da
UFPB, as mudangas ficaram restritas ao PPP, que cria o novo
curriculo para a formacgdo de professores, porém a principal
transformacdo ndo foi feita, isto é, os professores ndo se
apropriaram das leituras e dos documentos que avangam sob
o novo paradigma do ensino de literatura e ndo praticam o
que teoricamente esta elaborado no PPP de Letras da UFPB,
alias, expde sua descrenca sobre as legislacdes e reconhecem
que ndo leram as novas diretrizes curriculares, portanto,
ndo participaram da revisao curricular de seu préprio curso.
Ainda, esse descompasso, também pode ser evidenciado pelo
exame dos programas que nos foram apresentados e que
podemos confrontar com as “falas” dos alunos, configurando
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a inexisténcia de reflexdo e renovacdo nas posturas desses
professores, jd que os programas datam de mais de uma
década sem alteragoes.

Em ambos os campos de pesquisa, escola e
universidade, os professores mostraram-se distantes da
preocupacao de formar leitores com o ensino de literatura,
apesar de reconhecerem que esta é principal funciao da
literatura. Nos questiondrios, as respostas dos docentes
deixaram em evidéncia que suas aulas continuam a propagar
a teoria e a histéria literaria como areas de conhecimentos
necessarias a formacgao de seus alunos, bem como manifestam
a escolha de “pseudo-leituras” de obras que sdo listadas
pelo canone literdrio ou pela lista do vestibular. Na maioria
dos casos, sao leituras fragmentadas e recortadas de seus
contextos de produgdo e recepgao, pois os ao confrontarmos
com as respostas dos alunos, vimos que a exigéncia de leitura
€ quase inexistente, e quando solicitadas, sao recortes de
capitulos ou trechos de obras que servem de exemplos ao
contetido da unidade trabalhada.

Ainda, nas respostas dos docentes do ensino médio
percebemos que ndo ha lugar para inovacao na literatura,
as aulas sdo orientadas exclusivamente pelo livro didatico
e somente no terceiro ano parece haver uma concentracdo
maior na leitura de algumas obras literarias, isso porque
o vestibular passa a ser o foco de preocupaciao para os
professores e alunos que estao envolvidos nessa série. Além
disso, constatamos que, se em parte ha falta de interacdo
e didlogo entre universidade e escola, por outro lado os
professores do ensino médio reproduzem acriticamente
o que aprendem nos bancos do ensino superior, isto é, ao
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cotejarmos os planos de ensino e as falas dos professores
do curso de Letras e as respostas destes professores
encontramos uma ampla associacao nas praticas e conteudos
curriculares como consequéncia dessa formacdo. Desse
modo, o curriculo de Letras tem grande influéncia no nivel
basico, prescrevendo praticamente o que deve ser ensinada
nos trés anos do ensino médio e como deve ser ensinado,
neste caso, sdo os professores do nivel superior que exercem
uma acao exemplar para seus alunos e futuros profissionais
do magistério.

Por fim, no que concerne ao ensino de literatura
nas universidades, continuamos a reafirmar queos eixos
condutores das disciplinassdo a Historia da Literatura
(periodos e estilos), o canone literario (leitura de obras
consagradas) e a Teoria da Literatura (reduzida a leitura de
Antonio Candido). As bibliografias sao recorrentes e nao se
faz qualquer incursao a respeito da didatica da literatura
e/ou de sua relagdo com o Ensino Médio e Fundamental.
Os professores por sua vez pouco ou nada mudam em
seus programas e, mesmo com alteragdes nos curriculos,
sabem pouco sobre as Diretrizes Curriculares do Curso
de Letras e das licenciaturas. Isto evidencia, o descaso e
a falta de responsabilidade com a formacdo docente e,
consequentemente, com a sociedade em que esta inserido.
H4 uma grande inobservancia por parte dos professores
quanto aos avang¢os nas pesquisas, nas novas legislacdes e
até mesmo falta de reflexdo sobre suas praticas. Infelizmente
isso aponta para uma longa caminhada na efetivacdo da
profissionalizacdo docente, pois os principais agenciadores
dessa transformacdo ainda nao fizeram a auto-critica e ndo
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operaram a mudanca interna em suas postura académica,
0 que para noés é fundamental na formacao do professor de
literatura.

Outro aspecto denunciado nesta pesquisa é que
a maxima de que os alunos ndo leem nao é totalmente
verdadeira, alias, o professor Willian Cereja (2005) ja tinha
atestado essa mesma percepcao em sua pesquisa. Quanto aos
alunos do ensino médio, verificamos que eles gostam de ler e
buscam na leitura o conhecimento e a informac¢do, embora nao
sejam notdveis leitores de obras literarias. Ja os alunos de Letras
testemunharam uma leitura mais focada nas grandes obras
do canone literario restrito ao inicio do século XX, isto porque
eles se restringem as leituras obrigatérias das disciplinas.
Entdo, entre os niveis ha uma imensa disparidade nas leituras;
ao nosso olhar os estudantes do ensino médio mostram-se
mais leitores do que os que estdo na graduacdo em Letras e
tudo porque a liberdade de ler é maior e o descompromisso
com a avaliacdo e os conteudos da sala de aula quase inexiste,
enquanto os alunos da licenciatura precisam corresponder
obrigatoriamente a rigidez das disciplinas para sua formacao
docente. Certamente, ndo estamos avaliando o grau de
criticidade dessas leituras, mas a participacdo gratuita do leitor
em buscar a leitura.

No terceiro capitulo, ao analisarmos as respostas
dos alunos de letras, de ambos os curriculos, também
comprovamos que as alteracdes curriculares do curso em
nada modificaram na formacao dos alunos no que remete
ao ensino de literatura. Os estudantes pouco sabem sobre
a mudanca e aqueles que sabem sdo taxativos em afirmar
que nada modificou na sala de aula e nas praticas dos
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professores. Questionados sobre a interface com o ensino
médio também apontam para uma relacdo de aproximacao
que quase ndo se altera, ou seja, percebem que a literatura
na Universidade é apenas um aprofundamento do que
ja conhecem na instancia anterior. Entretanto, denotam
a preocupacao com a falta de discussao sobre o que é
docéncia, o que é ensinar literatura e as interagdes com o
ensino basico, isto é, afirmam e se ressentem de nio haver
no curso de Letras a preparacao e a discussdo da didatica, da
metodologia e do ensino de literatura nas aulas e disciplinas
que abarcam conteddos da area.

Identificar essa situacao no ensino médio e superior
tornou as nossas hipdteses mais concretas, efetivando
nosso discurso a respeito do ensino de literatura e formacgao
de professores em algo eficaz, principalmente, no que se
referem as nossas criticas quanto a realidade precaria e
inoperante da escola e universidade no que compete a cada
uma delas. Por outro lado, embora tenhamos confirmado
e respondido nossos questionamentos iniciais nesta
pesquisa, é com grande pesar que lastimamos a situacdo que
encontramos nas escolas e na universidade, principalmente,
em nossos pares, professores universitarios que tém o
compromisso maior de formar os quadros para o magistério
nacional.

Nesse momento gostaria de finalizar afirmando que,
se algum desses pontos de vista elencados parece dificil de
serem alcangados ou que se minhas consideragdes finais
apontou uma visao pessimista para o futuro da formacao
do professor de literatura, ndo é exatamente o que exprime
meus sentimentos e emoc¢des ao abordar essa tese. Creio que,
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apesar de tantas incongruéncias, contradicdes e sucessivas
comprovagdes que o ensino de literatura e a formagdo de
professores estdo descaracterizados, é preciso motivar
nossos colegas a conceber que o principal agenciador da
mudanca é ele mesmo.

No inicio dessa pesquisa, levantamos intimeros
problemas que colaboram para a crise da leitura, da
literatura e das licenciaturas na profissionalizagdo docente,
mas entre todos que foram elencados, atribuimos ao
professor a responsabilidade de operar a transformacao.
Os depoimentos dos alunos e nossa trajetéria como
estudante de licenciatura e, posteriormente, como profes-
sora universitdria nos permite concluir que somente o
compromisso com a profissionalizacdo e a valorizagao
do magistério e a responsabilidade com a sociedade que
queremos faz o impossivel tornar-se realidade. E preciso,
sobretudo, os professores instituirem-se como professores,
usar e abusar do que lhe foi conferido e do que lhe é
esperado: SER PROFESSOR.

Todavia, ndo poderia encerrar sem questdes, pois
a inquietacdo e o amor a educacao sempre tomou conta
de mim. Assim, perguntas ser renovam e, na proposta de
continuar a perseguir os sonhos, elas emergem em meio ao
misturado: pergunto, entdo: Os professores mudardo seus
métodos? Os professores se tornardo leitores? As reformas
serdo eficazes e poderdo ainda alterar a prdtica? Diante do
ENEM como ficardo as aulas de literatura no ensino médio?
Sem listas de titulos e leituras obrigatérias. Enfim...
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“Esta obra tem como ponto de partida alembranga dos tempos
em que fui aluna do curso de Letras e o periodo em que iniciei
o magistério superior. Sdo memorias, reflexdes e debates que
apresentam a origem do problema e os desdobramentos atu-
ais na formacao dos professores de literatura. Nesse processo,
revela-se um contexto de conflitos entre a formacao inicial do
professor de Literatura, nos cursos de Licenciatura em Letras,
e a crise do ensino de literatura no ensino médio, acentuados
apos a publicacdo da Resolugdao 492/2001, que determinou a
modificagdo dos curriculos e projetos pedagdgicos das licen-
ciaturas. Nesse ensejo, as reformas realizadas ao final dos anos
90 e inicio do século XXI de fato pareciam transformar efeti-
vamente os cursos de licenciatura e fazer cumprir sua fun¢ao
primordial: preparar nossos alunos para a docéncia, para a

atuacgdo na educac¢ao basica desse pais”.
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