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RESUMO

Esta pesquisa tem como objeto de estudo a analise dos Pardmetros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998) e das diretrizes curriculares e
programas de ensino de outros trés paises — Argentina, Inglaterra e
Portugal — no que se refere a formacdo do leitor literario nas séries
correspondentes aos anos finais do ensino fundamental. Este trabalho é
resultado da pesquisa documental realizada a partir de cinco categorias
pré-estabelecidas: 1) concep¢do de Lingua e Literatura presente nas
diretrizes curriculares; 2) organizacdo do Curriculo de literatura ao longo
dos programas de estudo; 3) orientacBes didaticas e metodolégicas
apresentadas para o trabalho com a formacdo do leitor literario; 4)
critérios trazidos para a Selecédo de textos e, por fim, 5) os Conhecimentos
metaliterdrios contemplados nos documentos analisados. O estudo
permitiu identificar que, assim como no documento nacional, a
articulacdo entre lingua e literatura ainda é um desafio, visto que, mesmo
sendo tratadas dentro de uma Unica disciplina, ha um desmembramento
quando dispostas no curriculo. Além disso, verificou-se que as diferentes
concepgdes de lingua ancoradas pelos documentos também delineiam a
maneira com que a educagdo literaria se materializa ao longo dos
programas de ensino. Enquanto o documento nacional aponta para a
especificidade do texto literario, sem trazer informagdes mais concretas
sobre isso, 0 documento portugués traz um itinerario bastante completo,
porém, pouco flexivel, de leituras, além de apontar para a leitura integral
de determinadas obras. O argentino e o inglés atentam para a literatura na
modalidade oral, o0 que pouco se verifica nos documentos anteriormente
mencionados, além de estes estarem bastante fixados a producao oral e
escrita de textos literarios, levando em consideracdo uma modalidade que
ndo contempla apenas a sua leitura. Ao final do trabalho, foi proposto um
curriculo de literatura com base no referencial bibliografico utilizado,
bem como nas informagdes significativas apresentadas nos documentos
analisados.

Palavras-chave: Educacéo literaria. Formacao de leitores. Curriculo.
Analise documental.






ABSTRACT

This research has aimed at analyzing the Brazilian National Curricular
Parameters (BRASIL, 1998) and the curricular guidelines and educational
programs of three other countries - Argentina, England and Portugal -
with regard to the formation of the literary reader in the grades
corresponding to the final years of elementary school. This work is the
result of the research through five pre-established categories. Thus, the
study was based on the analysis of the 1) Conception of Language and
Literature present in the curricular guidelines; 2) the way in which the
literature curriculum is organized throughout the curricula; 3) didactic and
methodological guidelines presented for the formation of the literary
reader; 4) criteria brought to the selection of texts and, finally, 5) study of
the way in which the metaliterary knowledge is contemplated in the
documents. The research allowed to identify that, as in the Brazilian
document, the articulation between language and literature is still a
challenge, despite the fact they are treated within a single discipline, there
is a fragmentation when they are arranged in the curriculum. In addition,
the different conceptions of language anchored by the documents also
determine the way in which literary education materializes throughout the
curricula. While the national document points to the specificity of the
literary text, without providing more concrete information about it, the
Portuguese document brings a quite complete itinerary of readings, but
not very flexible, besides pointing to the integral reading of certain texts.
The Argentinian and English teaching programs present the literature in
the oral modality, which is little verified in the previously mentioned
documents, besides being very fixed to the oral and written production of
literary texts. At the end of the study, a suggestion of literature curriculum
was proposed based on the bibliographical references used, as well as on
the significant information presented in the documents that were
analyzed.

Keywords: Literary education. Reader formation. Curriculum.
Documentary analysis.
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1 INTRODUCAO

Desde 1998, os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) formam
o documento orientador da educacéo basica brasileira, principalmente do
periodo relacionado ao ensino fundamental (1° ao 9° ano). Lancado ha
quase 20 anos, tais diretrizes nunca passaram por reformulacdo?’, ao
contrario do que aconteceu com os Parametros Curriculares Nacionais do
Ensino Médio (PCNEM) que ganharam sua primeira versao no ano 2000
e uma atualiza¢do, chamada PCN+, anos depois. Além disso, em 20086,
foram langadas as OrientacGes Curriculares para o Ensino Médio, como
forma de realinhar o curriculo e preencher as lacunas presentes nos dois
documentos anteriores. No que se refere aos PCN do ensino fundamental,
uma revisita que objetivasse sua ampliacdo e discussdo ainda ndo foi
realizada e ¢ a partir do seu contetido que o curriculo prescrito do sistema
educacional brasileiro tem se organizado.

Apesar de ter sido criado em um periodo em que a nossa educagao
passava por uma reestruturagdo e ter proporcionado avangos
significativos no que diz respeito a area das linguagens, em especial, &
Lingua Portuguesa, o documento apresenta determinadas caréncias
principalmente se levarmos em consideracdo o projeto de educacdo
literaria a ser proposto no ensino fundamental. Esta aparece de maneira
fragil e limitada no documento, como se existisse apenas para que se
possa dizer que a formacdo do leitor literario também se deve fazer
presente nessa etapa da educagdo basica, mas sem apontar caminhos que
a tornem vidvel. Os PCN pouco discutem a formag&o do leitor literario no
ensino fundamental e quando o fazem, a superficialidade tedrica sobrepde
0 que deveria vir explicitado em um documento direcionador.

A brevidade com que a formacao do leitor literéario é abordada ndo
nos permite compreender, por exemplo, quais principios regem a
organizagdo curricular e/ou a finalidade da literatura nesse periodo da
educacdo béasica. Ndo sdo apresentados critérios claros de selecdo de
textos ou organizacdo de conteldos e também ndo sdo oferecidas
metodologias para o trabalho com os textos literarios, o que faz muitos
acreditarem que a literatura ndo esteja presente no ensino fundamental
enquanto uma recomendacdo por parte das diretrizes educacionais
governamentais. Por se tratar de um documento cuja funcéo é orientar a
organizagdo educacional, servindo de subsidio para os professores e

L A ndo ser pela produgdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que estava em
fase de aprovacéo do texto final durante a escrita desta pesquisa.
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comunidade escolar em geral, percebe-se que a modesta men¢do a
literatura pode gerar ddvidas naqueles que o tomam como base,
contribuindo para o apagamento da educacdo literaria ao longo desse
ciclo.

Isso posto, circunscrita na area de concentragdo de Linguagens e
Letramentos e na linha de pesquisa Leitura e Producdo Textual:
diversidade social e préticas docentes do Mestrado Profissional em
Letras - PROFLETRAS da Universidade Federal de Santa Catarina
(UFSC), esta pesquisa tem como objeto de estudo a andlise dos
Pardmetros Curriculares Nacionais e das diretrizes curriculares e
programas de ensino de outros trés paises no que se refere a formacdo do
leitor literdrio nas séries correspondentes aos anos finais do ensino
fundamental.

Nossos principais objetivos foram analisar o processo de
organizacao curricular de diferentes paises no que diz respeito ao ensino
de literatura no ensino fundamental; comparar a organizacéo curricular
desses paises com vistas a andlise do tratamento dado a formacéo do
leitor literario nos anos finais do ensino fundamental e identificar
possiveis sugestdes apresentadas nos documentos estrangeiros que
possam servir de reflexdo para a pratica docente na formacao do leitor
literdario nos anos finais do ensino fundamental, constituindo uma
alternativa de trabalho que situe o professor quanto ao que e como
ensinar.

Para o planejamento, muitas escolhas se fizeram necessarias, com
vistas a delimitar o que e como seria pesquisado. Quanto a selecdo dos
paises cujos documentos serdo analisados, optou-se, primeiramente, pelo
estudo da diretriz curricular portuguesa por conta da proximidade da
lingua, que pode nos trazer elementos significativos no momento da
andlise e comparacdo ao documento nacional. Em relagdo ao curriculo
argentino, a op¢do se deu pela proximidade geografica, e também por ter
seu documento parametrizador vigorando desde 1995 — trés anos a frente
dos Parametros Curriculares Nacionais. O documento inglés teve sua
escolha definida pelo fato de ser bastante atual — sua reformulacdo
aconteceu em 2013 para os primeiros ciclos e 2014 para os Ultimos, além
de o Reino Unido ser referéncia em instrugéo formal em leitura, 0 que nos
desperta interesse em conhecer a maneira com que sistematizam a
formagcdo do seu leitor literdrio ao longo dos anos escolares,
privilegiadamente nos anos finais correspondentes ao ensino
fundamental.

Destaca-se também que o Ministério da Educacdo desses paises
disponibiliza todos os documentos em versdo digital, o que nos facilita o
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acesso aos originais. Além disso, o volume de informagdes referente a
educacdo literaria no periodo correspondente ao ensino fundamental
disposto nesses documentos nos permite uma analise mais efetiva daquilo
gue projetamos para esta pesquisa. Dessa forma, pareceu mais seguro
optarmos por esses paises.

Vale ressaltar que o recorte feito para o ensino fundamental,
mencionado de maneira reiterada ao longo desta pesquisa, deu-se como
forma de atender uma exigéncia do Programa de Mestrado Profissional
em Letras, cuja resolucdo define que

A pesquisa devera ter como tema/foco/objeto de
investigacdo um problema da realidade escolar
e/ou da sala de aula do mestrando no que concerne
ao ensino e aprendizagem na disciplina de Lingua
Portuguesa no Ensino Fundamental (CONSELHO
GESTOR DO MESTRADO PROFISSIONAL EM
LETRAS, 2014).

Analisar curriculos de paises com contextos historicos e sociais tdo
distintos dos brasileiros pode, em um primeiro momento, parecer
dissonante. Porém, em uma leitura rapida de tais documentos, percebe-se
que eles apresentam avancos significativos em relacdo a determinados
aspectos relacionados a formagdo do leitor literario nos anos finais do
ensino fundamental. Dessa forma, uma analise mais profunda, a partir de
determinadas categorias, e com vistas a compreensdo da organizacdo da
educacdo literaria em outros paises pode contribuir para a reflexdo quanto
a nossa prépria organizacdo e pratica. Salienta-se que em nenhuma
medida se estd querendo simplesmente reproduzir 0 que nos parece
conveniente, mas sim reconhecer os pontos positivos desses documentos
baseados na literatura e demais estudos sobre o assunto, e, talvez, ver
contemplado neles aquilo que deixa a desejar nos documentos nacionais.

Em um primeiro momento, nosso principal objetivo era realizar
uma analise comparativa entre as informagdes presentes nos documentos
no que se refere a formag&o do leitor literario. Porém, o histérico desses
documentos bem como seus contextos de producdo diferenciados nos
levaram a acreditar que a melhor forma de estuda-los seria analisando-0s
de maneira independente, tecendo comparagdes quando possivel, mas nao
tendo a teoria dos estudos comparados em educacdo como pano de fundo.
Sendo assim, este trabalho € resultado da pesquisa individual por meio de
categorias pré-estabelecidas nos documentos do Brasil, Inglaterra,
Argentina e Portugal, com vistas a verificar a forma com que a educacgéo



26

literaria é apresentada e qual maneira que se da a organizacao curricular
nesses paises no que se refere a formagao do leitor literario.

Para que pudéssemos ter clareza exata do que seria pesquisado nos
documentos, primeiramente selecionamos cinco categorias de analise que
nos pareceram relevantes para o processo de formacao do leitor literario
nos anos finais do ensino fundamental. Dessa forma, o estudo se deu a
partir da andlise da Concepcdo de Lingua e Literatura presente nas
diretrizes curriculares; da maneira com que o Curriculo de literatura se
organiza ao longo dos programas de estudo; das Orientagdes didaticas e
metodoldgicas apresentadas para o trabalho com a formagdo do leitor
literario; dos critérios trazidos para a Selecdo de textos e, por fim, do
estudo da maneira com que os Conhecimentos metaliterarios sao
contemplados nos documentos.

Primeiramente, nosso foco estava na analise desses documentos
com vistas a buscar elementos que servissem de reflexdo para a préatica
docente na formagdo do leitor literdrio no ensino fundamental. No
entanto, a professora Nara Caetano Rodrigues, professora titular do
Profletras e membro da banca de qualificacdo desta pesquisa, trouxe como
desafio a audaciosa tentativa de realizarmos uma proposta de sugestéo de
curriculo de educacéo literaria para os anos finais do ensino fundamental
com base na pesquisa que seria realizada. Consideramos audaciosa, pois,
a producdo de qualquer programa que sirva de base para ensino-
aprendizagem deve ser realizada com cautela, visando ao ndo
engessamento do processo, atentando para a flexibilidade inerente a todo
e qualquer a¢do que envolva pessoas.

Como & época da realizacdo do projeto que culminaria nesta
pesquisa a terceira versdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
ainda ndo havia sido apresentada, pouca men¢do ao documento foi feita
ao longo do trabalho que delinedvamos. Porém, uma vez que a
apresentacdo do que viria a ser a ultima versdo da BNCC fora realizada
em abril de 2017, e, teoricamente, ela viria para suprir a necessidade de
uma minima sistematizacdo dos conhecimentos na educacdo baésica,
decidimos por realizar a sugestdo de curriculo do ensino fundamental
tendo como suporte o0 documento em questéo. Portanto, nossa sugestao de
curriculo se dara por meio da analise critica da BNCC, que traz a educacgao
literaria como um dos eixos integradores.

Quanto a organizagdo, esta dissertacéo esta dividida em outros 5
capitulos, além da introducdo que aqui é numerada como capitulo 1.

No segundo capitulo, Curriculo e educacéo literaria, trazemos
uma secdo que trata das reflexdes obtidas a partir dos nossos estudos sobre
curriculo prescrito, visto que os documentos aqui analisados tratam de
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registros desse tipo ou neles baseados. Para isso, trabalhamos com autores
como Ivor Goodson, Michael Apple, Jurjo Torres Santomé, Gimeno
Sacristan, entre outros, que sdo referéncias nesse ambito, além de
figurarem constantemente em trabalhos académicos que versam sobre
diretrizes curriculares. Nesta secdo, tratamos da complexa conceituagédo
de curriculo, além de discutirmos a problematica idealizacdo dos
curriculos prescritos, que constantemente estdo em duelo com a dicotomia
teoria X pratica. Ainda neste capitulo, apresentamos uma secéo intitulada
Educacdo Literaria, Escola e Curriculo, que objetiva expor de forma
sintética a maneira com que a literatura figurou nos documentos nacionais
até o lancamento dos PCN e como a escola a contemplou em diferentes
periodos da histéria. Encerramos o capitulo com a (re)apresentacdo dos
PCN realizada de maneira sintética, visto que uma andalise minuciosa a
partir das categorias estabelecidas nesta pesquisa se encontra no capitulo
4, quando justamente os documentos sdo analisados de maneira mais
aprofundada. Além disso, trazemos uma rapida apresentagdo da versao
mais atual da BNCC disponibilizada pelo Ministério da Educacdo (MEC),
com objetivo de situa-la ao leitor, visto que o capitulo final desta pesquisa
traz uma analise desse documento e da sua pertinéncia e contribuigdo na
formacao literaria dos alunos no ensino fundamental.

O terceiro capitulo contempla as escolhas metodol6gicas e as
categorias de andlise. No que se refere a metodologia, optamos por
realizar uma rapida explanacdo sobre a pesquisa documental, tdo comum
nos meios académicos, e nos dedicamos a apresentacdo dos documentos
estrangeiros analisados, mostrando seu arranjo curricular e aspectos
importantes no que se refere a estrutura educacional desses paises. Como
optamos pelo modelo classico de organizacdo de monografia —
introducdo, teoria, metodologia e andlise — inserimos neste capitulo
consideragdes tedricas sobre cada uma das categorias a serem analisadas.
Portanto, além do percurso metodoldgico, este capitulo conta com
fundamentos que balizam cada uma das categorias, com vistas a situar o
leitor sobre como as concebemos e como cada uma delas funcionar no
momento de andlise descrito no capitulo seguinte.

No quarto capitulo, apresentamos a andlise individualizada de cada
documento a partir das categorias apresentadas no capitulo anterior.
Realizamos a andlise na sequéncia em que elas aparecem, porém, muitas
vezes, duas ou mais categorias se confluem. Para facilitar a leitura,
usamos o0s destaques de negrito e italico cada vez que tal categoria passa
a ser descrita.

Por fim, antes das consideracBes finais, trazemos um breve
capitulo em que discorremos sobre a sugestdo de um curriculo minimo de



28

educacdo literaria no ensino fundamental com base nas necessidades da
realidade nacional. Salientamos de pronto que tal capitulo ndo visa
conceber um modelo estatico de curriculo, mas apresenta informacoes
que se configuram como reflexGes para a presenca da educacdo literaria
no contexto escolar, principalmente apés o langamento da BNCC, a qual
serve de suporte para a tentativa de curriculo proposta.

Encerramos o trabalho com as consideracfes finais e a lista de
referéncias utilizadas ao longo de todo periodo de pesquisa. Por ndo se
tratar de um estudo que se utilizou de entrevistas ou dados
extradocumentais, ndo trazemos anexos ou apéndice.
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2 CURRICULO E EDUCACAO LITERARIA

2.1 REFLEXOES SOBRE O CURRICULO PRESCRITO

Para que se possa realizar a analise de diferentes diretrizes
curriculares faz-se necessario discutir a compreensdo aqui adotada quanto
a concepcgao de curriculo, sua organizagdo, bem como 0s critérios para
selecdo de contelidos e definicdo dos objetivos a ele inerentes. Sendo
assim, levando em consideragdo a perspectiva sécio-historica e as
pesquisas relacionadas a Nova Sociologia da Educacdo?, esta secdo
privilegia a discussdo dos principais aspectos relacionados ao curriculo
no ambito escolar, debatendo a maneira com que ele é concebido e
sistematizado, principalmente sob as perspectivas de estudiosos desse
campo de conhecimento como Ivor Goodson, Michael Apple, Jurjo
Torres Santomé e Gimeno Sacristan.

Por se tratar de um uso relativamente recente (SACRISTAN, 1998,
p. 13), o conceito de curriculo ainda ndo encontra uma definicéo clara
dentro da area de educagdo. Por isso, é necessaria certa prudéncia diante
da tentativa de significacdo do termo.

José Augusto Pacheco, em sua obra Curriculo: teoria e praxis
(1996) também atenta para as divergéncias e desacordos no que se refere
a conceituacao do termo curriculo. Para o autor:

O curriculo, se comparado a um jogo com regras,
torna-se, pela sua prdpria natureza e dimenséo,
bastante problematico e conflitual sempre que se
procura defini-lo. [..] Insistir numa definicdo
abrangente de curriculo poder-se-a tornar
extemporaneo e negativo dado que, apesar da
recente emergéncia do curriculo como campo de
estudos e como conhecimento especializado, ainda
ndo existe um acordo generalizado sobre o que
verdadeiramente significa. (PACHECO, 1996,
p.16).

Segundo Hamilton (1992), a palavra curriculum aparece pela
primeira vez no Oxford English Dictionary na primeira metade do século
XVII. Porém, documentos de universidades europeias atestam o uso da

2 Primeiro movimento intelectual que tomou a historizagdo do curriculo como objeto de
pesquisa, problematizando-o enquanto construcéo social.
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palavra ha pelo menos um século antes, surgido provavelmente da
necessidade de se parametrizar 0 ensino nas universidades que iam se
estabelecendo em ritmo acelerado. Estudos mais aprofundados sobre o
tema, no entanto, solidificaram-se apenas no inicio do século XX, nos
Estados Unidos, a partir de educadores como John Dewey, Ralph Tyler e
Franklin John Bobbit, responsaveis pela Teoria Curricular Tradicional.®

Resgatando a etimologia da palavra, Goodson (1995, p.31) afirma
que curriculo deriva da palavra scurrere, que em latim significa curso ou
carro de corrida. Para o autor, as implicacfes etimoldgicas permitem
concluir que “o curriculo é definido como um curso a ser seguido, ou mais
especificamente, apresentado”. De acordo com Goodson (1995),
Hamilton associa o conceito de curriculo a uma ordem estrutural e
disciplinar de orientagdo calvinista, visto que 0os movimentos sociais e
ideoldgicos do século XV influenciaram em grande medida os principios
internos e externos do governo civil, intervindo também no controle das
politicas educacionais da época. Dessa forma, a rigidez disciplinar do
calvinismo influenciou também a concepcéo de curriculo que era utilizada
na préatica educacional.

Grundy (1987, apud Sacristan, 1998, p. 14) declara que ndo se
pode afirmar que curriculo seja um conceito, mas sim uma construcdo
cultural. “Isto é, ndo se trata de um conceito abstrato que tenha algum tipo
de existéncia fora e previamente & experiéncia humana. E, antes, um modo
de organizar uma série de praticas educativas.” (grifo nosso). Por isso,
guando tomado em contexto escolar, a palavra curriculo normalmente
esta sumariamente relacionada a aspectos inerentes a 0 que, como, por
que e quando ensinar, guiando dessa forma o processo de ensino-
aprendizagem, remetendo, portanto, a construgdo do conhecimento
escolar e desenvolvimento de praticas educativas de maneira organizada.

De acordo com Sacristan, quando se fala em curriculo, algumas
“imagens” sdo produzidas quanto as praticas educativas a ele
relacionadas. Segundo o autor:

Algumas dessas imagens sdo as seguintes: o
curriculo como conjunto de conhecimentos ou
matérias a serem superadas pelo aluno dentro de
um ciclo - [...], o curriculo como programa de
atividades planejadas, devidamente

3 Para Silva (2005, p.17) as teorias tradicionais enfatizam ensino, aprendizagem, avaliagéo,
metodologia, didatica, organizagdo, planejamento, eficiéncia e objetivos, diferentemente
das teorias criticas e pés-criticas, que defendem, de maneira geral, as relagGes sociais, a
subjetividade, a significagdo e o discurso.
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sequencializadas, ordenadas metodologicamente
tal como se mostram, por exemplo, num manual ou
num guia do professor; [0 curriculo] como
resultados pretendidos de aprendizagem; o
curriculo como concretizagdo do plano reprodutor
para a escola de determinada sociedade, contendo
conhecimentos, valores e atitudes; o curriculo
como experiéncia recriada nos alunos por meio da
qual podem desenvolver-se; o curriculo como
tarefa e habilidades a serem dominadas [...]; o
curriculo  como programa que proporciona
conteldos e valores para que 0s alunos melhorem a
sociedade em relagdo a construgdo social da
mesma. (SACRISTAN, 1998, p. 15).

Porém, por mais que a concepgao de curriculo possa ser vista de
maneira tdo ampla como bem aponta Sacristan, ainda existe grande
resisténcia no que se refere a dicotomia entre teoria e pratica,
principalmente quando se analisa o curriculo do ponto de vista prescritivo.
Dessa forma, a relagdo entre as duas, ou, “curriculo escrito e curriculo
ativo”, como define Goodson (1995, p. 24), ndo encontra “vinculo direto
ou facilmente perceptivel”. Apontando ainda o valor da teoria curricular
no contexto escolar, Goodson também critica a maneira alienada com que
ainda se concebe essa teoria. Para o autor,

As teorias atuais ndo sdo curriculares, sd0 meros
programas; sao utépicas, nédo realistas. Preocupam-
se com aquilo que deveria ou poderia ser, ndo com
a arte do possivel. Atuam, ndo para explicar, mas
para exortar” (GOODSON, 1995, p. 47).

Isso justificaria, em certa medida, a distancia ainda existente entre
a teoria apresentada nos curriculos e sua execu¢do na pratica.
Santomé (1998, p. 95) ao definir curriculo, afirma que ele,

[...] pode ser descrito como um projeto educacional
planejado e desenvolvido a partir de uma selecéo
da cultura e das experiéncias das quais se deseja
gue as novas geragOes participem, a fim de
socializa-las e capacita-las para serem cidaddos
solidarios, responsaveis e democraticos.
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Essa visdo ideal de curriculo entra em combate com as atuais
praticas tradicionais, que compartimentam o conhecimento em
disciplinas, impedindo ou dificultando a formacdo integral dos
estudantes.

De acordo com o autor, a fragmentacéo disciplinar existe desde a
Antiguidade, apesar de nessa época 0s conhecimentos serem agrupados
em duas areas distintas, a das letras e a das ciéncias, por meio do trivium
(gramatica, retérica e dialética) e do quadrivium (aritmética, geometria,
astronomia e musica). Porém, ainda que divididas, pode-se perceber que
essas disciplinas se integram dentro de nucleos comuns, ndo sendo
tratadas como unidades isoladas. Para Santomé, esses programas podem
ser considerados pioneiros no que se refere ao ensino articulado dos
conhecimentos escolares (SANTOME, 1998, p. 46).

Ainda sobre o tradicional modelo de curriculo, Goodson afirma
que esse sistema educacional baseado em uma compartimentacdo de
horarios e matérias ganhou forca principalmente no comego do século
XX. Segundo o autor:

O sistema de sala de aula introduziu uma série de
hordrios e de aulas compartimentadas; a
manifestacdo curricular dessa mudanca sistematica
foi a matéria escolar. [...] E apesar das muitas
formas alternativas de conceitualizacdo e
organizagdo do curriculo, a convengdo da matéria
escolar deteve a supremacia. Na era moderna ja
tratamos o curriculo essencialmente como matéria
escolar. (GOODSON, 1995, p. 35, grifos
originais).

Santomé, em uma critica a essa fragmentacéao escolar presente até
os dias de hoje, afirma que uma das razGes para a cristalizacdo desse
sistema de organizacdo do ensino é o fato de vivermos em uma sociedade
“na qual muitas pessoas ndo sdo capazes de imaginar outras
possibilidades de selecdo e de organizagdo dos conteldos escolares
diferentes dos modelos tradicionais que experimentaram pessoalmente”
(SANTOME, 1998, p. 96). Utilizando-se da perspectiva filosofica e
educacional do socidlogo britanico Paul Hirst, o autor reitera a
importancia da visdo mais globalizada da educacéo e dos conhecimentos
escolares para o qual os objetivos proprios da educacdo deveriam se
articular para promover o desenvolvimento da mente, baseando-se nas
diferentes formas de conhecimento.



33

No entanto, historicamente, a maneira tradicional com que o
curriculo escolar se organizou até meados do século XX foi reflexo das
influéncias do mundo empresarial nos sistemas educacionais vigentes, o
que acabou por confirmar e solidificar o modelo fragmentado e inflexivel
de ensino. Por mais que nesse periodo, as primeiras pesquisas sobre
curriculo ja apontassem para a necessidade de organizagdo do ensino a
partir da construcdo de conhecimentos culturais contextualizados, as
disciplinas continuaram sendo trabalhadas de maneira isolada e os
programas escolares elaborados com vistas a perfazer os objetivos e
interesses do sistema fabril.

Sobre isso, Santomé (1998, p. 19) afirma que:

Na década de 60, eram frequentes as metaforas e
comparagOes da escola com fabricas, sobretudo
entre aqueles que apoiavam modelos positivistas e
tecnolégicos de organizagdo e administragdo
escolar.

Para Goodson (1995), nesse sentido, as mudancgas na organizacao
curricular das instituicdes educacionais passaram a acontecer ja no final
do século XVIII, com a Revolugdo Industrial, quando a escolarizagéo
passa a ser considerada uma atividade de massa. E a partir de ento que
0S pressupostos empresariais adentraram o contexto escolar, que sempre
fora influenciado pela esfera social e, agora, pela esfera econémica.

Atualmente, pensar em curriculo como construcéo social e cultural
é, antes de mais nada, ressignificar aquele que normalmente ganha
destaque quando se fala em sistematizacéo escolar: o curriculo prescrito®.
Goodson (1995, p. 67) afirma que a ideologia do curriculo como
prescricao,

[...] se desenvolve com base na ideia de que
podemos definir desapaixonadamente os principais
ingredientes do curso de estudos e, em seguida
continuar com o ensino dos diversos segmentos e
sequéncias, numa variagao sistematica.

Para o autor é ingénuo acreditar que a simples execu¢do do
curriculo prescrito — 0 qual nem sempre se concretiza na pratica — é

4 “Em todo sistema educativo existe algum tipo de prescrigdo, sdo os aspectos que atuam
como referéncia na ordenagéo do sistema curricular servindo como ponto de partida para a
elaboracéo de materiais, controle de sistema, etc”. (SACRISTAN, 1998, p. 104-105).
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suficiente para atingir determinados objetivos em um selecionado periodo
de tempo. De acordo com o0 pesquisador, o problema ndo estd na
prescricdo em si, mas na falta de autonomia que ela pode gerar.

A idealizacdo dos curriculos prescritos muitas vezes ndo leva em
consideragdo fatores inerentes ao ambiente escolar. Dessa forma, apesar
de demonstrarem uma possivel flexibilidade na sua concepgdo,
indiretamente, seu principal objetivo é parametrizar, padronizando os
principais aspectos relacionados ao sistema educacional. Sendo assim,
uma maneira de superar a hegemonia da prescrigéo, que se encontra por
vezes desincorporada e descontextualizada, é adotar uma perspectiva
construcionista, partindo do diagnéstico para a solu¢do (GOODSON,
1995, p. 71).

Corroborando com a critica ao curriculo prescrito, tido em varias
ocasides como Unico objeto de analise quando se trata do tema, Sacristan
(1998, p. 15) afirma que “o curriculo é uma praxis antes que um objeto
estatico emanado de um modelo coerente de pensar a educagdo ou as
aprendizagens necessarias das criancas e dos jovens”. Dessa forma, o
curriculo precisa estar em constante construcdo, visto que ele é feito
principalmente a partir do didlogo entre os agentes — professores e alunos
— e da reflexdo constante da acdo educativa que incide de maneira direta
no processo de elaboragdo, operacionalizacdo e avaliacdo do curriculo.
Afinal, por ndo poder ser considerado como algo fixo, o curriculo esta
sujeito a mudangas e flutuagdes (SILVA, 1995, p. 7).

Para Apple (1982, p. 10), o estudo do curriculo, principalmente o
prescrito, é de fundamental importancia, pois a partir dele se pode
compreender a maneira com que se organizam as instituices, bem como
verificar os valores ideologicos predominantes, ou alienantes, que
controlam a vida cultural. Para o autor, a partir da analise dos curriculos
se pode,

[...] examinar as relacBes entre conhecimentos
manifesto e oculto transmitidos pelas escolas, 0s
principios de selecdo e organizacdo desses
conhecimentos e os critérios e modos de avaliagdo
empregados para se ‘aferir o éxito’ no ensino.
(grifo original).

Ressalta-se que essa selecdo de contelidos ndo se da de maneira
independente. Ela esta ligada as condi¢des politicas e aos interesses dos
grupos sociais dominantes, o que é confirmado por Apple (1982, p. 10)
quando afirma que:
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Os tipos de recursos e simbolos culturais,
selecionados e organizados pelas escolas, estdo
dialeticamente relacionados com os tipos de
consciéncia normativa e conceitual ‘exigidos’ por
uma sociedade estratificada. (grifo original).

Reforcando isso, Silva (1995, p. 8) informa que:

O processo de fabricacdo do curriculo ndo é um
processo légico, mas um processo social, no qual
convivem lado a lado com fatores légicos,
epistemoldgicos, intelectuais,  determinantes
sociais menos “nobres” e menos “formais”, tais
como interesses, rituais, conflitos simbolicos e
culturais, necessidades de legitimacdo e de
controle, propdsitos de dominagdo dirigidos por
fatores ligados a classe, a raca, ao género. [...] O
curriculo no é constituido de conhecimentos
vélidos, mas de conhecimentos considerados
socialmente validos. (SILVA, 1995, p. 8, grifos
originais).

Sendo assim, quando se pensa em concepgao de curriculo, deve-se
levar em consideracdo que a determinacdo da selecdo de conteldos,
organizacdo da cultura e o préoprio curriculo como pratica sdo
determinados pela legitimacdo dos conhecimentos escolares que
priorizam determinados atores sociais, 0 que acaba por enfatizar uma
visdo particular de diretrizes a serem seguidas. Goodson (2007, p. 243)
confirma isso, ao afirmar que:

[a]s criangas cujos pais sdo poderosos e ricos se
beneficiam da incluséo pelo curriculo, e 0s menos
favorecidos sofrem a exclusdo pelo curriculo.
Como argumentou Bourdieu, dessa maneira 0
‘capital cultural’ dos pais efetivamente compra o
sucesso para seus filhos estudantes.

Essa hegemonia de determinados grupos sociais contribui,
inclusive, para a manutencdo da tradicdo no curriculo escolar, a qual
influencia na introducdo ou abandono de praticas de acordo com o0s
préprios interesses, exercendo manipulagdo ndo apenas das praticas
econdmicas, como também das praticas sociais:
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O curriculo passa a ser considerado como uma
invencdo social que reflete escolhas sociais
conscientes e inconscientes, que concordam com 0s
valores e as crencas dos grupos dominantes na
sociedade. (WHITTY, 1985, p. 8 apud
SACRISTAN, 1998, p. 19).

Diante dessas declaragdes, Sacristan (1998, p. 20) afirma que
jamais se pode supor que exista imparcialidade quando se fala em
concepcao de curriculo. Para o autor, nenhum curriculo, por mais obsoleto
que seja, € neutro. Sobre isso, Bernstein (1980 apud SACRISTAN, p. 19)
informa que:

As formas através das quais a sociedade seleciona,
classifica, distribui, transmite e avalia o
conhecimento educativo considerado publico
refletem a distribuicdo do poder e dos principios de
controle social.

Nesse sentido, pode-se afirmar que o curriculo escolar esta
impregnado de interesses ideoldgicos pertencentes aos grupos sociais
mais influentes que, por razdes particulares, optam pela preservacao de
interesses proprios, descartando qualquer movimento mais progressista
em relacdo a adequacao do curriculo. Assim, observa-se que o curriculo
prescrito, muito mais do que uma ferramenta escolar é também uma
ferramenta politica.

Na tentativa de fornecer uma visdo menos estratificada do
curriculo, Sacristan (1998) afirma que este deve ser visto como uma
expressdo da funcdo socializadora da escola. Dessa forma, o que se
organiza e como se organiza devem se pautar na selecdo de cultura que
represente a sociedade da maneira mais global possivel, atrelados a uma
dindmica capaz de abordar representantes dos mais diversos estratos da
sociedade. Portanto, apesar de se entrecruzarem interesses diversos —
pedagogicos, politicos e administrativos — o curriculo deve ser visto
como,

[...] um ponto central de referéncia na melhora da
qualidade do ensino, na mudanca das condicfes da
pratica, no aperfeigcoamento dos professores, na
renovagdo da instituicdo escolar em geral e nos
projetos de inovagdo dos centros escolares.
(SACRISTAN, 1998, p. 32).



37

Uma possibilidade de renovacao na concepg¢ao do curriculo escolar
¢ a tentativa de, gradualmente, substituir o modelo tradicional de
organizagdo por outro que se configure de maneira mais global e
interdisciplinar. Santomé (1998, p. 7) defende esse modelo de
sistematizacdo, definido como curriculo integrado. Para o autor:

Preparar as novas geracdes para conviver, partilhar
e cooperar no seio das sociedades democraticas e
solidarias obriga a planejar e desenvolver propostas
curriculares que contribuam para reforcar esse
modelo de sociedades.

Sendo assim, a compartimentacdo do curriculo escolar em
disciplinas ndo justificaria os objetivos de formacdo pretendidos pela
escola, 0 que evidenciaria a opgéo pelo curriculo integrado, na tentativa
de se superar o carater tradicional e com resultados pouco proficuos que
se apresentam atualmente. Em defesa da integracdo das disciplinas,
Santomé afirma que:

O curriculo pode ser organizado ndo s6 em torno de
disciplinas, como costuma ser feito, mas de nlcleos
que ultrapassam os limites das disciplinas,
centrados em temas, problemas, tdpicos,
instituicbes,  periodos  historicos,  espagos
geograficos, grupos humanos, ideias, etc. [...]
Tratar-se-ia de cursos nos quais os alunos seriam
obrigados a manejar referenciais tedricos,
conceitos,  procedimentos, habilidades de
diferentes disciplinas, para compreender ou
solucionar as questdes e problemas propostos.
(SANTOME, 1998, p. 25).

O posicionamento em favor do curriculo integrado proposto por
Santomé se justifica principalmente quando analisadas as criticas do autor
em relacdo as concepgdes curriculares baseadas no modelo linear-
disciplinar. Para o autor, quando a escola se organiza mediante a simples
justaposicdo de disciplinas, corre-se o risco de submeter seu sistema a
“educacdo bancéaria” contestada por Freire, que objetiva o acimulo de
conhecimento e aferi¢cdo por meio de testes que comprovem a capacidade
de memoriza¢do dos alunos quanto ao que foi ensinado. Além disso,
outros argumentos justificam a opcdo pelo curriculo integrado em
detrimento ao curriculo baseado no estudo isolado de disciplinas.
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Segundo Santomé, as propostas curriculares quando se apresentam
totalmente compartimentadas ndo d&o atencéo aos interesses dos alunos,
além de muitas vezes esses curriculos serem marcados pela falta de
flexibilidade na organizacdo, o que culmina em uma destituicdo da
autonomia por parte dos professores (SANTOME, 1998, p. 109-110).

O contexto educacional atual exige uma maneira de se organizar
que se estruture principalmente no incentivo ao estudo e pesquisa
autbnoma dos alunos, estimulando a atividade critica e a curiosidade
intelectual, além de desenvolver aspectos relacionados as relagdes
pessoais em sala de aula (SANTOME, 1998, p. 111) Afinal, o objetivo da
escola é a formacdo integral do individuo, fato que esta além do trabalho
exclusivo com o conteldo da matéria e ndo pode ser experienciado por
meio de atividades educacionais de cunho mnemdnico e artificial.

Para Sacristan, teoria e pratica devem estar 0 mais proximo
possivel quando da elaboracdo do curriculo, ndo devendo este ser um
mero acumulado de intengdes que, em situacdo real, ndo se possa
converter em algo concreto. Para isso, nada melhor que a sua construcéo
seja realizada pelos principais atores do processo de ensino-
aprendizagem:

Sem perder de vista a importancia do curriculo
como projeto cultural, se sugere que sua
funcionalidade estd em sua sintaxe, como algo
elaborado, que ndo é mero puzzle onde se
justap8em conteldos diversos; sua utilidade reside
em ser um instrumento de comunicacdo entre a
teoria e a pratica, jogo no qual professores e alunos
tém que desempenhar um papel ativo muito
importante. (SACRISTAN, 1998, p. 51).

Se a educacdo como experiéncia bem como a capacitacao de alunos
pra que se tornem pessoas autbnomas sdo metas a serem atingidas ao final
do processo de escolarizacdo, a elaboracdo de um curriculo deve,
portanto, estar condicionada a aspectos que favoregcam e legitimem esses
objetivos. Dessa forma, muito mais do que orientar o processo de ensino,
o curriculo prescrito deve ser capaz de estimular a capacidade reflexiva
seja para segui-lo ou para reformuld-lo quando necessario, afinal,
conforme pontua Santomé (1998, p. 29):

A finalidade de uma proposta curricular ndo se
encerra em si mesma; sua validade é dada pela
medida em que puder servir ou ndo aos propositos
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que se exigem da educagdo institucionalizada em
uma sociedade democrética.

Levando em consideracdo as reflexdes de Goodson, Sacristan e
Santomé no que diz respeito a concepcdo e elaboragdo do curriculo,
interessa-nos neste estudo analisar o curriculo prescrito de diferentes
paises em comparagdo aos Pardmetros Curriculares Nacionais,
pesquisando em especial a maneira com que se organizam em relagao a
formacdo do leitor literario nos anos finais do ensino fundamental.

Entendemos como curriculo, conforme pontua Sacristan (1998,
p.34):

O projeto seletivo de cultura, condicionado
cultural, social, politica e administrativamente
condicionado, que preenche a atividade escolar e
que se torna realidade dentro das condi¢Bes da
escola tal como se acha configurada.

Dessa forma, investiga-lo nos auxilia a compreender a maneira
com que a pratica docente pode se organizar, por meio das orientagdes
tedricas nele contempladas. Afinal, em nossa concepcéo, o curriculo deve
refletir a esséncia da acdo pedagogica.

2.2 EDUCACAO LITERARIA, ESCOLA E CURRICULO

Tracar os diferentes momentos pelos quais passou a literatura no
contexto escolar brasileiro nos auxilia a compreender a atual situagdo em
que se encontra, bem como entender as relagdes estabelecidas entre
curriculo e desenvolvimento politico e social do pais ao longo do tempo.
Ainda, segundo Soares (2002, p. 176), conhecer essa pratica se faz
importante para que se possa buscar no passado compreensdo e
explicacdo, e “para que ndo facamos, no presente, interferéncias de forma
a-historica e acientifica”. Sendo assim, esta secdo objetiva fornecer um
panorama do ensino de literatura no Brasil, tentando, sempre que possivel,
associar as mudancas nos programas educacionais ao cenario politico e
social que aqui se desenhava nos diferentes periodos da histdria,
principalmente no periodo posterior & Proclamacdo da Republica.

Deve-se lembrar de que a literatura nem sempre se configurou
como uma disciplina, estando atrelada ao ensino de Retorica e Gramatica
ainda no século XIX e ao componente curricular de Lingua Portuguesa
nos dias de hoje. Algumas escolas, no ensino médio, optam por trazé-la
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separada da disciplina de Lingua Portuguesa. Porém, no ensino
fundamental, ela continua a aparecer vinculada a esta. Dessa forma, este
histérico, ao descrever o percurso da literatura, inevitavelmente o fara
paralelamente ao desenvolvimento da disciplina de Lingua Portuguesa,
que ao longo do tempo esteve adjacente as demais areas e recebeu outras
denominacgdes, como Retdrica e Poética, Gramatica Nacional, Portugués
— criada em 1857 (FAVERO, 2002), Comunicacdo e EXxpressao,
Comunicacdo em Lingua Portuguesa e Lingua Portuguesa e Literatura
Brasileira (SOARES, 2002).

No que diz respeito a literatura, as transformacdes no seu ensino
vém ocorrendo desde a sua insercdo no contexto escolar. Segundo
Zilberman (2008), ela foi introduzida na escola desde o comego da
historia dessa institui¢éo:

Testemunhos déo conta de que, entre 0s SUMérios,
povo a que se atribui a invengdo da escrita, ja se
estabelecera a pratica de transmissdo de textos
candnicos por meio de uma entidade administrada,
no caso daquela coletividade, por sacerdotes”
(Even-Zohar, 1999 apud ZILBERMAN, 2008).

Com o passar do tempo, os modelos de ensino previstos foram
modificando a maneira com que a literatura se fazia presente, e,
consequentemente, seus objetivos no curriculo escolar foram se
remodelando na medida em que a escola também se transformava.

Até meados do século X1X, a principal finalidade da literatura era
contribuir com o aprendizado pratico para criar discursos orais e escritos,
e sua presenca estava vinculada aos estudos da Retérica e da Poética
(COLOMER, 2007). Enquanto, na primeira, os alunos aprendiam a arte
do bem falar e da elaboracdo dos discursos, a segunda se ocupava do
“estudo da poesia, das regras de métrica e versificacdo, dos géneros
literarios, da avaliacdo da obra literaria, enfim, daquilo a que hoje
chamariamos literatura ou teoria da literatura” (SOARES, 2002, p. 163).
De acordo com Razzini, que em sua tese de doutorado analisou 0s
programas de Lingua Portuguesa e Literatura do Colégio Pedro 115, nesse
periodo, o estudo de retdrica e poética eram assim organizados:

5 Instituigdo de ensino criada em 1837 no Rio de Janeiro, que se tornou, durante décadas o
modelo padrdo para o ensino secundario no Brasil, cujos programas e compéndios
tomaram-se referéncia legal. (RAZZINI, 2000; SOARES, 2002). A tese de Razzini leva
em consideragdo a descricdo do percurso histérico da Antologia Nacional, de Fausto
Barreto e Carlos de Laet, adotada por décadas pelo colégio.
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Os "pontos” de retorica e de poética eram baseados
nos géneros definidos por Aristoteles (e depois
sistematizados por Quintiliano), ressaltando, de um
lado, o estudo dos tropos e figuras retdricas, e de
outro, a epopeia, onde foram introduzidos novos
elos a tradigdo greco-romana, exemplificando a
épica europeia e ja incluindo a épica brasileira.
(RAZZINI, 2000, p. 41).

Nesse caso, a leitura de textos literarios — considerados
exemplares, tanto que se “tornaram modelos e ajudaram a configurar o
canone” (ZILBERMAN, 2009) — formava apenas um pano de fundo para
a realizacdo de atividades secundarias e a literatura era utilizada de
maneira determinante para atender os fins exclusivamente linguisticos,
sem se relacionar a formacgdo do leitor literario. Sobre isso, Colomer
(2007, p. 17) afirma que “da perspectiva dos alunos, a leitura literaria ndo
teve uma presenca consistente na percepcdo das atividades escolares, a
julgar por diferentes rastros da memoria social perpetuada através dos
tempos”.

Ainda nesse periodo, além de estar a cargo da formacao linguistica
dos alunos, a literatura também era uma das responsaveis pela sua
formacdo moral e ética:

O ensino da literatura ou da poesia, integrou-se ao
preceito que por muito tempo regeu a educagdo de
modo geral, a saber, o de transmitir regras e
principios a serem absorvidos pelos futuros
cidaddos. (ZILBERMAN, 2009, p. 9).

Colomer (2007) também afirma que entre 1825 e a metade do
século XIX, as obras literarias escritas respondiam a necessidade de
formag&o moral dos alunos, o que confirma a tendéncia seguida até ent&o:

[...] em meios do século XIX, haviam comecado a
ser escritos em diferentes paises livros
especialmente pensados e escritos para a etapa
escolar, embora sempre levando em conta que sua
funcdo principal era a instrucdo moral. Esses
“livros de leitura” agrupavam pequenos relatos
edificantes, histdrias humoristicas ou pequenas
peripécias emocionantes. Alguns foram incluindo
também poemas ou fragmentos, patrimonios da
literatura nacional [...]. Outros conservaram as



42

sequéncias narrativas sobre diferentes aspectos
educativos a partir do fio condutor de um
protagonista infantil[...] (COLOMER, 2007, p. 15,
grifos nossos).

No Brasil, desde a dominagdo portuguesa no século XVI, essa
perspectiva moralizadora pode ser verificada. Basta nos lembrarmos dos
sermdes do padre Antbnio Vieira ou das obras do movimento catequético
do padre José de Anchieta, nos primeiros anos de col6nia. Apesar de essas
manifestacdes ndo apresentarem carater artistico, servem de exemplos do
uso moralizador da palavra, que se refletiu posteriormente no contexto
escolar. Tal concepcdo foi tdo solida, que até hoje escolas adotam obras
de cunho moralizador as quais sdo trabalhadas nas aulas de Lingua
Portuguesa, principalmente no ensino fundamental 11, sob a alcunha de se
estar ensinando literatura.

Apesar de a formacdo do leitor literario ndo ter sido o objetivo
durante esse periodo em que a literatura serviu para o ensino linguistico e
formacdo moral, Zilberman (2009, p.9) afirma que tal circunstancia “nédo
impediu, porém, de se formarem bons leitores e admiradores da literatura,
conforme sugerem o0s depoimentos de escritores brasileiros...]”.
Discordando desse posicionamento, Colomer (2007, p. 18) declara que:

E também impressionante comprovar que S&0
escritores precisamente, ao que tudo indica,
aqueles que encontraram em outro lugar o estimulo
para dedicar-se posteriormente a literatura, os que
nunca mencionam o prazer literario na escola.

Se para a primeira, 0 contato com a literatura, mesmo que distante
do desejo de formar apreciadores da arte literaria, contribuiu
indiretamente para a formacao de escritores, para Colomer, a escola ndo
teve participagéo efetiva em tal fato.

O uso dos textos literarios sob o eixo curricular da retdrica
permaneceu inabalavel até meados do seculo XIX, quando o modelo
tradicional de ensino — que previa a utilizacdo da literatura para
principalmente ensinar a arte do bem falar — foi substituido por outro eixo
do curriculo, a histéria literaria, que até 1889 era apenas um subitem das
aulas de retorica e poética (RAZZINI, 2000, p.89). Segundo Colomer
(2007, p. 17):
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No século XIX, a substituicdo desse modelo pelo
estudo da histéria da literatura nas linguas
nacionais levou ao ensino de uma linha de evolucéo
cronoldgica literaria mais ou menos exemplificada
com textos nos quais os alunos deviam comprovar
0s juizos de valor e as caracteristicas estudadas. Em
ambos 0s casos se recorria, principalmente, a
leitura intensiva de fragmentos de obras, orientada
para o trabalho guiado pelo professor.

Em um Brasil motivado pela Proclamacdo da Republica, essa
mudanca no modelo de ensino de literatura acompanhou 0S novos
objetivos atribuidos a determinadas disciplinas que visavam fomentar nos
alunos a consciéncia nacional da cultura brasileira:

A onda nacionalista da Republica tentava imprimir
um ensino "moderno”, mais comprometido com a
ciéncia e com a patria. Nesse sentido, nota-se no
curriculo o aumento significativo da carga horaria
de matematica e das ciéncias fisicas e naturais, e 0
estudo autbnomo da "Histéria do Brasil" e da
"Histéria da Literatura Brasileira". O processo de
nacionalizagdo do ensino incluia, além das novas
disciplinas histéricas, a preferéncia pelos
compéndios brasileiros. (RAZZINI, 2000, p. 88).

Fundidas em apenas um componente curricular, Retorica e Poética
deixaram de ser 0s eixos principais para se unirem ao estudo do que se
chamou de ensino de lingua portuguesa, que passou a ter um tratamento
mais especifico a partir do Decreto n° 981, de 8 de Novembro de 1890.
Em uma analise do documento realizada por Razzini (2000, p. 88),
constata-se que “na [escola] de 1° grau®, estudava-se portugués em todas
as séries (‘leitura, lingua portuguesa, exercicios orais, recitacéo,
exercicios escritos, redacdo e composicdo’)” enquanto na escola de 2°
grau, eram adicionados o ensino de gramatica, recitacio, analise e nogdes
de literatura nacional. Sobre essa nova organizacdo do componente
curricular, Soares destaca que:

® Nesse periodo, as escolas de 1° grau recebiam alunos de 7 a 13 anos e as de 2° grau
compreendiam as idades de 13 a 15.
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[...] embora a disciplina curricular se denominasse
portugués, persistiram embutidas nela as
disciplinas  anteriores, até mesmo  com
individualidade e autonomia, 0 que se comprova
pela convivéncia na escola, nas cinco primeiras
décadas do século XX, de dois diferentes e
independentes manuais didaticos: as gramaticas e
as coletaneas de textos. Evidenciam essa
convivéncia com independéncia a publicagdo
concomitante de gramatica e de seletas, ambos os
géneros com forte presenca na escola, nas primeiras
décadas do século XX. (SOARES, 2002, p. 165).

Quanto a presenga de textos literarios, essas seletas, também
denominadas antologias, reuniam fragmentos de autores nacionais que
substituiam os originais gregos e latinos para uso nas atividades de
memorizacdo e recitacdo, atividades que antes eram realizadas nas aulas
de Retdrica e Poética. Os primeiros compéndios, cuja regulamentacao
para utilizacdo data de 1856, eram de autoria de Antonio Vieira, Souza
Caldas e a seleta de Barker (RAZZINI, 2000).

Ao levar em consideracdo as antologias de linguas e épocas
diferentes, Colomer (2007, p. 17) critica a limitacdo do aprendizado
provocada por tais obras, cujos textos tinham sua utilizagdo restrita a
“aprender a ler e a escrever no seu sentido mais basico de decodificagdo,
[...], ou leitura em voz alta de textos religiosos e patriticos”. Assim como
na primeira metade do século XIX, a formagdo do leitor literario ndo €
privilegiada no contexto escolar e os textos selecionados para fazerem
parte das antologias continuam sendo questionaveis quanto ao objetivo:

[...] as obras deliberadamente “escolares” e as
antologias de textos foram os livros mais presentes
nas aulas. No melhor dos casos tratava-se de “belas
paginas” para moldar o gosto e imitar nos
exercicios de redacdo; poemas e fragmentos para
memorizar e compartilhar como referéncias da
coletividade cultural ou nacional; e fabulas e contos
morais para educar em relacdo a valores e
comportamentos. (COLOMER, 2007, p.17).

Ainda sobre essas coletaneas, Soares afirma que, no Brasil, elas se
limitavam,
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[..] & apresentagdo de trechos de autores
consagrados, ndo incluindo, em geral, nada mais
além deles (nem comentarios ou explicagdes, nem
exercicios ou questionarios), o que evidencia a
concepcdo de professor da disciplina portugués que
se tinha a época: aquele a quem bastava que o
manual didético Ihe fornecesse o texto, cabendo a
ele, e a ele s6 comenta-lo, discuti-lo, analisa-lo, e
propor questes e exercicios aos alunos.
(SOARES, 2002, p. 166).

Nesse sentido, a obra mais famosa no Brasil foi a Antologia
Nacional, de Fausto Barreto e Carlos de Laet, amplamente adotada por
mais de 70 anos. Segundo Razzini (2000, p. 13) essa seleta,

[...] nasceu logo ap6s a Proclamacdo da Republica,
guando novos ventos sopravam a favor da
implantacdo de uma cultura nacional na escola
brasileira, reservando ao ensino de Portugués e de
Literatura o papel de representar a patria.

A Antologia Nacional representou, portanto, o principal material
didatico presente na formacdo de diversas geracdes do final do século
XIX até pelo menos metade do século XX, quando o ensino de Portugués
e, consequentemente de literatura, passou por diversas modificagdes.
Quanto a organizacdo do compéndio, Razzini salienta que:

Os autores e excertos (brasileiros e portugueses)
selecionados na Antologia Nacional eram
apresentados de forma moderna, divididos por
periodos histéricos (e ndo mais por géneros),
dispostos na ordem cronoldgica inversa, "do 19° a0
16" Século", privilegiando os brasileiros
contemporaneos (ja separados dos portugueses),
por onde o estudo do vernaculo comegava.
(RAZZINI, 2000, p. 13).

Conforme Colomer (2007, p. 20), “a partir da Segunda Guerra
Mundial, o sistema educativo foi diminuindo a importancia, que em teoria
havia ostentado a literatura em seus inicios e compartimentado seu uso”.
No contexto brasileiro, isso pode ser percebido pela reduzida mengéo nos
documentos que guiavam o ensino no pais, que passaram a reavaliar a
importancia da literatura no curriculo.
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Quanto aos tipos de textos usados, Soares (2002, p. 170) afirma
que a partir da década de 1970, a escolha ja ndo se dava mais por “critérios
literarios, mas por critérios de intensidade de sua presenca nas préaticas
sociais: textos de jornais e revistas histdrias em quadrinho, publicidade
[...]”. Dessa forma, aos poucos a literatura foi perdendo seu espago para a
presenca de textos pertencentes a géneros mais cotidianos, valorizando,
assim, a concepcao de lingua pertinente a ideologia e objetivos do
governo militar.

E a partir de um pouco antes desse periodo que, segundo Colomer
(2007), constata-se o fracasso escolar em relacdo aos objetivos do ensino
cultural e linguistico realizados na escola. Esse fracasso relacionava-se
principalmente a formacao leitora dos jovens. No contexto brasileiro, isso
ja poderia ser previsto por meio da analise dos programas das décadas
anteriores, que nao previam a formacdo do leitor, tendo a literatura
cumprido outras fungdes ao longo da histéria.

Para Colomer (2007, p. 21), “a causa principal do desajuste
produzido se achava no aparecimento de um novo perfil de estudante no
ensino secundario”. Segundo a autora, a ampliagdo do acesso a escola
inaugurou uma nova categoria social, formada por um publico que ndo
encontrava identificacdo com o modelo de ensino em vigéncia, que se
mostrava “inoperante e ineficaz para enfrentar uma escola de massas”.
Sobre isso, Zillberman afirma que:

O novo panorama escolar, vigente até os dias de
hoje, caracteriza-se pela ruptura com a historia do
ensino da literatura, porque se dirige a uma
clientela para a qual a tradicdo representa pouco, ja
que aquela provém de grupos aos quais nhao
pertence e com 0s quais ndo se identifica. A nova
clientela precisa ser apresentada a literatura, que
Ihe aparece de modo diversificado e ndo modulado,
tipificado ou categorizado. (ZILBERMAN, 2009,
p. 15).

A partir disso, a tentativa de implementacdo de um novo modelo
de ensino literario passou a ser pensado. E isso se deu com o apoio de
outras areas, como a psicolinguistica, a teoria literdria e a teoria de
géneros. Esse novo modelo passou, entdo, a objetivar a formacao do leitor
literario. Diferentemente do que ocorria no inicio do século XI1X, quando
0 eixo do curriculo era a retorica, aqui, a analise de elementos construtivos
das obras passa a ser tratada como eixo central. Em oposicao as antologias
e fragmentos de textos selecionados para o trabalho com a literatura, o
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modelo atual adota a leitura de obras completas e comentéario dos textos,
com vistas a compreensdo e andlise dos pontos de vistas extra e
intratextuais, além do estudo da constitui¢do das obras.

Ter a formacdo do leitor literario como modelo é o atual desafio do
ensino de literatura no contexto escolar, principalmente no ensino
fundamental I, no qual os textos literarios se fundem a outros géneros,
perdendo, muitas vezes espaco nas leituras e discussdes em sala de aula.
Porém, a miniaturizacdo que se tem das informacdes a literatura nos
documentos parametrizadores, bem como 0s conceitos pouco
esclarecedores do que significa ensinar literatura acabam por
problematizar a efetivacdo desse modelo.

O caréater pragmatico que a escola tem adotado desde a década
1970 acabou por tirar o espaco que fora dado a literatura por tanto tempo.
Segundo Zilberman (2009), hoje, a escola precisa encontrar algum
significado para a sua presenca ja que os documentos atuais, cOmo 0s
PCN, pouco esclarecem sobre o significado da literatura no contexto
escolar. No entanto, por mais superficial que seja a sua presenga nos
documentos vigentes, ndo se pode de forma alguma permitir seu
abandono do curriculo. Se hoje o significado é pouco claro, que se busque,
entdo, sua ressignificagdo, para que se possa cooperar para a formacéo
integral do estudante, que passa, entre outras, pela sua formacdo como
leitor literario.

2.2.1 Pardmetros Curriculares Nacionais e educacao literaria

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) correspondem a um
documento elaborado pelo governo federal com o objetivo de fornecer
subsidios para que professores, escolas, municipios e estados se planejem
de modo a contribuir para uma “uma transformacao positiva no sistema
educativo brasileiro” (BRASIL, 1998). E a partir desse documento que as
escolas organizam seus Projetos Politico Pedagégicos (PPP), estados e
municipios elaboram suas Propostas Curriculares e autores se orientam
para a producdo de seus livros didaticos. De acordo com os PCN, se por
um lado as diversidades culturais, regionais e politicas precisam ser
preservadas, por outro, é necessario que referéncias nacionais comuns
sejam estabelecidas, para que a educagdo tenha um objetivo coletivo
maior, que é atuar de maneira decisiva na formagéo cidadd dos alunos.
Dai a importancia de um documento que vise a organizagdo da educacéo
nacional e sirva de instrumento béasico para elaboracdo de outros
documentos.
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Além de apresentar um volume introdutério — que justifica as
escolhas feitas para a elaboragdo do documento —, sdo contempladas nos
PCN as disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Naturais,
Geografia, Historia, Arte, Educacdo Fisica, Lingua Estrangeira, além de
haver um volume dedicado a discussdo de temas transversais (Pluralidade
Cultural, Saude, Orientacdo Sexual e Meio Ambiente). A versdo aqui
analisada (Lingua Portuguesa) data de 1998, edi¢do que permanece sem
revisOes posteriores a criacdo, apesar de a introducdo do documento
informar que este deve ser revisto periodicamente. Tal revisdo ocorre
apenas quando as Propostas Curriculares estaduais e municipais séo
realizadas, que, ao utilizarem-se das informac6es dos PCN, acabam por
adaptar as sugestdes trazidas pelo documento que eventualmente
apresentam algum tipo de impasse na sua implementacao.

No que diz respeito aos objetivos gerais do ensino fundamental, os
PCN (1998, p.7) atentam em sua maior parte para aqueles voltados ao
desenvolvimento do conteldo do sujeito e formacéo cidada do aluno, com
vistas a sua conscientizacdo na participagao social e politica do pais. Para
0 documento, a formacdo de cidadéos criticos e responsaveis é essencial
para a vivéncia em sociedade, sempre se embasando pelos principios da
justica e do respeito. Além disso, é objeto de desenvolvimento no ensino
fundamental o conhecimento das caracteristicas nacionais, sociais,
materiais e culturais do pais, ampliando e fortalecendo o
autoconhecimento emocional e fisico. Em relacéo a rea das linguagens,
o documento é enfatico ao afirmar que:

Utilizar as diferentes linguagens verbal, musical,
matematica, grafica, plastica e corporal como meio
para produzir, expressar € comunicar suas ideias,
interpretar e usufruir das produges culturais, em
contextos publicos e privados, atendendo a
diferentes intengdes e situagdes de comunicagéo.
(BRASIL, 1998, p. 8).

E essencial nesse periodo, uma vez que a formagéo integral do
individuo é um dos maiores objetivos almejados pela escola.

Quanto ao ensino de Lingua Portuguesa, pode-se afirmar que
impera no documento o trabalho a partir do uso social da linguagem, tal
qual se vem afirmando desde o inicio da década de 1980, quando se
colocou em xeque a visdo reducionista de ensino da lingua portuguesa que
se tinha na escola até o momento, pautado pela tradicdo gramatical e
ensino descontextualizado. Nesse sentido, os PCN vém avalizar a
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discussdo das teorias em torno do ensino da lingua, principalmente
aquelas trazidas por Geraldi em obras como O texto na sala de aula
(1984) e Portos de passagem (1997), consideradas referéncias absolutas
no que se refere ao ensino e aprendizagem de portugués. Portanto, a partir
dessa perspectiva, a escola deve trabalhar em prol da garantia do contato
dos alunos a saberes linguisticos que se fazem necessarios para viver em
sociedade e para exercitar a cidadania. Sobre isso, 0s PCN afirmam que

[...] cabe a escola promover sua ampliagdo [do
conhecimento] de forma que, progressivamente,
durante os oito” anos do ensino fundamental, cada
aluno se torne capaz de interpretar diferentes textos
que circulam socialmente, de assumir a palavra e,
como cidaddo, de produzir textos eficazes nas mais
variadas situacdes. (BRASIL, 1998, p. 19, grifo
Nosso).

No contexto escolar, porém, ndo tem sido muito claro identificar a
maneira com que essa progressdo deve ser feita, nem que elementos levar
em conta para gque Se possa avancar progressivamente. Possiveis causas
para isso sdo a presenca de alunos com variados graus de letramento em
sala de aula, além do limitado conhecimento prévio advindo de uma série
para outra, sem contar a formagdo dos docentes e seu préprio histérico
enquanto leitores.

Dessa forma, o papel do professor de portugués, considerado pelo
documento como o interlocutor privilegiado, é o de verificar as
necessidades e possibilidades dos alunos a fim de tematizé-las de maneira
didatica, objetivando orientar para a reflexdo do aluno quanto aos
aspectos inerentes a lingua portuguesa. Para isso, 0 conhecimento prévio
ndo pode ser desconsiderado. A partir dele, o professor deve, portanto,
atentar para a ampliagdo das possibilidades de aprendizagem e
desenvolvimento do conhecimento linguistico e discursivo, agindo como
mediador desses conhecimentos, articulando-os, na medida do possivel,
aos conhecimentos a serem desenvolvidos no espaco escolar.

Para o desenvolvimento da competéncia discursiva dos alunos, 0s
PCN séo enfaticos quando afirmam que este sé se d& por meio do texto,
que deve ser a unidade bésica de ensino de portugués. Para isso, deve-se
também levar em consideracdo a diversidade de géneros pelos quais 0s
textos podem se materializar. Segundo o documento,

" A lei que amplia a educagédo no ensino fundamental de oito para nove anos entrou em
vigor apenas em 2006, oito anos apés a publicacdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais.
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Nessa perspectiva, necessario contemplar, nas
atividades de ensino a diversidade de textos e
géneros, e ndo apenas em funcao de sua relevancia
social, mas também pelo fato de que textos
pertencentes a diferentes géneros sdo organizados
de diferentes formas. (BRASIL, 1998, p. 23).

Conforme os PCN, dada a grande quantidade e a auséncia de um
género prototipico que dé conta de ensinar todos os géneros de circulagéo
social, faz-se necessaria uma selecdo priorizando aqueles que merecerao
abordagem mais aprofundada. De acordo com as diretrizes,

A selecdo de textos deve privilegiar textos de
géneros que aparecem com maior frequéncia na
realidade social e no universo escolar, tais como
noticias, editoriais, cartas argumentativas, artigos
de divulgacéo cientifica, verbetes enciclopédicos,
contos, romances, entre outros. (BRASIL, 1998,
p.26).

Ainda sobre essa selecdo de textos, uma indicacdo para que se
possa eleger os géneros a serem trabalhados em sala de aula se encontra
no excerto abaixo, cujos critérios para sele¢do sdo explicitados:

Os textos a serem selecionados sdo aqueles que, por
suas caracteristicas e usos, podem favorecer a
reflexdo critica, o exercicio de formas de
pensamento mais elaboradas e abstratas, bem como
a fruicdo estética dos usos artisticos da linguagem,
ou seja, 0s mais vitais para a plena participacdo
numa sociedade letrada. (BRASIL, 1998, p. 24).

A partir da passagem acima, pode-se compreender, portanto, que
0s textos trabalhados na escola devem atentar para aqueles que garantam
a participacdo dos alunos nas mais variadas esferas da sociedade,
propiciando acesso a um material escrito que talvez eles s6 encontrardo
no ambiente escolar. De acordo com os critérios de selecdo apresentados
- reflexdo critica, formas de pensamento mais elaboradas, fruicéo estética
e uso artistico da linguagem — verifica-se que, em grande medida, sdo
contemplados por textos da esfera literéria, que apesar de ndo aparecerem
tratados com a devida relevancia ao longo do documento, assumem um
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papel de extrema importancia no alcance dos objetivos propostos pelos
PCN ao longo do ensino fundamental.

Analisar os Parametros Curriculares Nacionais do ensino
fundamental a partir de um recorte especifico para o tratamento dado ao
texto literario e a formacédo do leitor literario nesse periodo exige muito
cuidado, principalmente pelo fato de o documento apresentar limitadas
mencdes ao que se refere a esse tema. Dessa forma, é necessario que se
analisem as informacbes de um plano geral, adaptando esse discurso
genérico visando a uma possivel articulacdo com a literatura. O que se
quer dizer é que o documento ndo trata especificamente, por exemplo, da
formacdo do leitor literario, mas trata da formacdo em leitura de maneira
geral. Ao analisar essa formacdo geral proposta pelo documento, faz-se
necessario buscar indicios que permitam estabelecer relagdo com a
formacdo do leitor literario em especifico, o que, por conta do volume
pouco expressivo de informagdes, pode resultar em uma interpretacao
pouco consistente.

Exceto por uma secdo denominada “A especificidade do texto
literario”, que analisa as particularidades dos textos dessa esfera, o
restante do documento trata de sempre coloca-lo no mesmo nivel dos
outros textos. Ou seja, quando se trata, por exemplo, de indicar
implicacGes pedagdgicas sobre determinado aspecto da lingua, o0 texto
literario acaba sempre disposto no mesmo plano dos outros textos, ndo
sendo objeto de uma reflexdo mais profunda ou diferenciada.

A mencionada se¢do pouco trata dos objetivos do trabalho com o
texto literario em sala de aula. As especificidades mencionadas no titulo
e descritas ao longo dos cinco paragrafos estdo mais voltadas para a
explicagdo dessas singularidades por meio da estrutura e particular uso da
linguagem do que necessariamente para a funcdo discursiva e
humanizadora que ele pode exercer. Deve-se ressaltar, no entanto, que o
documento atenta para alguns equivocos na utilizacdo do texto literario
na escola, como o fato de muitas vezes servir para o tratamento de
questdes morais, ou para o pretexto de ensino gramatical. Apesar disso, a
analise trazida no documento tratando da relacdo que se deve estabelecer
entre o texto literario e o ensino fundamental apresenta-se de maneira
insuficiente, seja do ponto de vista tedrico ou metodoldgico.

Ao longo dos PCN, em outros momentos o texto literario é
mencionado, porém, conforme ja dito, sem nenhum destaque, sendo
tratado como mais um dentro dos diversos géneros presentes no contexto
social e escolar. Sequer no quadro de objetivos gerais de Lingua
Portuguesa para o ensino fundamental ha énfase para a literatura. Os
objetivos ali descritos tratam muito mais de referir-se ao uso operacional
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da lingua a partir de principios organizadores voltados para a pragmatica.
Em determinado tépico, informa-se que um dos objetivos é “analisar
criticamente os diferentes discursos [...] identificando e repensando juizos
de valor tanto socioideolégicos (preconceituosos ou ndo) quanto historico
culturais (inclusive estéticos)” (BRASIL, 1998, p. 33), o que de forma
alguma deixa claro o que se espera dele — apesar de aparecer 0 termo
“valor estético” — que parece figurar de maneira aleatéria em meio aos
outros.

Apesar da pouca expressividade apresentada pelo texto literario
nos Pardmetros Curriculares Nacionais, algumas importantes
consideragdes sobre ele podem ser feitas. Ao dedicar uma secdo para
tratar de suas especificidades, o documento deixa clara a importancia de
ver 0s textos da esfera literaria com a singularidade que lhe é pertinente.
Falta nessa sec¢do, talvez, a apresentacdo dos objetivos do trabalho com o
texto literdrio na sala de aula, visto que, apenas mencionar sua
particularidade e diferenca diante de textos de outras esferas ndo permite
a compreensdo da sua real funcéo no contexto escolar.

Dada a escrita objetiva do texto, pode-se perceber que muitas
lacunas foram deixadas no que se refere a educacdo literaria no ensino
fundamental. Apesar de trazer informagBes importantes quanto as
implicacGes pedagdgicas possiveis em relagdo ao trabalho com a leitura,
0 documento ainda carece de um olhar mais profundo caso se queira obter
informaces para que se criem condigdes favoraveis em relacdo ao leitor
literario. Uma proposta de atualizagdo do documento pode ser observada
no langamento da Base Nacional Comum Curricular, cuja terceira versao
foi divulgada em 2017. Porém, por ainda ser recente e a votacao do texto
final ainda estar em aberto no Conselho Nacional de Educacédo, toméa-la
como objeto de pesquisa ainda parece pouco prudente.

Ressaltamos que essa revisitacdo ao curriculo é extremamente
positiva, porém é necessario que isso seja recorrente e ndo leve quase 20
anos para ser realizada. Dessa forma, as chances de acerto durante as
atualizagdes sdo maiores e as lacunas deixadas por documentos anteriores
podem ser preenchidas, contemplando, no fim das contas, demandas
atuais e futuras que simplesmente foram ignoradas ou ndo se poderia
imaginar quando do langamento da primeira versao.

2.2.2 Base Nacional Comum Curricular e o eixo de educacao literaria
A Base Nacional Comum Curricular (BCNN) corresponde a um

documento cuja elaboracéo se iniciou em 2014 e objetiva suprir algumas
caréncias apresentadas pelas diretrizes curriculares anteriormente
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apresentadas. Um dos principais pontos do documento é a sugestdo da
padronizagdo das matrizes curriculares em 60% (base nacional comum),
deixando o restante para que seja completado a partir das demandas
regionais, respeitando a diversidade cultural, econémica e social (parte
diversificada).

Diferentemente dos PCN, que objetivam servir de apoio para a
discussdo e reflexdo da pratica pedagdgica dos profissionais da educacdo,
a BNCC ¢é um documento de carater normativo, cuja determinacéo é
prevista na Constituicdo Federal (artigo 205), na Lei de Diretrizes e Bases
da Educac&o (artigo 9°) e no Plano Nacional de Educacéo. De acordo com
0 documento, a elaboracdo de uma base nacional comum curricular se
justifica principalmente pelo seu principal objetivo: “fomentar a
qualidade da educagdo bésica em todas as etapas e modalidades”
(BRASIL, 2017, p. 12), buscando equidade e igualdade na educacéo.

Se até o momento os PCN foram a referéncia de organizacéo dos
programas de ensino no pais, a partir da aprovacao da sua versdo final, a
BNCC se tornard o documento norteador da organizacdo curricular,
passando a alinhar a educacdo béasica nos ambitos federal, estadual e
municipal. Apresentando contelidos minimos a serem trabalhados de
maneira sequencial e espiralada, essa nova forma de organizacdo dos
conhecimentos divididos em areas (subdivididas, posteriormente, em
componentes curriculares/disciplinas), se da a partir daquilo que se
considera essencial, com vistas a tornar tais conhecimentos significativos
para os alunos. Dessa forma e para atenderem as diferentes necessidades,
estados e municipios deverdo atuar na construcdo de curriculos
subnacionais, que contemplem o curriculo comum e também a parte
diversificada, buscando atender aos principios que regem o documento
em questao.

Ainda, os curriculos elaborados a partir da BNCC devem se basear
no compromisso com a educacéo integral (BRASIL, 2017, p. 14), a qual
deve atentar menos para o acimulo de informacdes e mais para a
aplicacdo dos conhecimentos para a resolugdo dos problemas, visando,
portanto, a formacao global do aluno, que passa pelo desenvolvimento de
habilidades e competéncias tangenciadas pelo documento.

No que se refere a area das linguagens — que incluem nos anos
finais do ensino fundamental os componentes curriculares Lingua
Portuguesa, Arte, Educagdo Fisica e Lingua Inglesa — o documento
esclarece que sdo seis as suas competéncias especificas, além de
considerar importante ressaltar que a partir do sexto ano, a capacidade de
abstracdo dos estudantes ja € maior, 0 que permite uma maior teorizagdo
dos conceitos com vistas a reflexdo critica do que é estudado. Isso torna
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possivel a construcdo de praticas mais sistematizadas, permitindo a
sele¢do, organizagdo, analise e apresentacdo de descobertas e conclusdes
(BRASIL, 2017, p. 62).

Quanto a disciplina de Lingua Portuguesa, das dez competéncias
gerais da BNCC, pelo menos uma delas é destinada a esse componente
curricular, fazendo referéncia especial as artes e, consequentemente, a
educacdo literaria. De acordo com o documento, um dos objetivos do
ensino fundamental é

[...] desenvolver o senso estético para reconhecer,
valorizar e fruir as diversas manifestagdes artisticas
e culturais, das locais as mundiais, e também para
participar das praticas diversificadas da producédo
artistico-cultural. (BRASIL, 2017, p. 63).

Dessa forma, percebe-se que esté garantida a presenca da literatura
nessa etapa da educacdo, visto que nos PCN, um objetivo minimamente
perceptivel era de dificil reconhecimento.

Quanto a organizacdo do documento, pode-se afirmar que a
BNCC aponta para uma sistematizacdo de conhecimentos divididos por
ciclos e quatro eixos formam a disciplina de Lingua Portuguesa, sendo
eles: Oralidade, Leitura/Escuta, Producdo de textos e Anélise
linguistica/Semidtica. Em texto da versdo anterior a homologada, a
Educacdo Literaria formava o quinto eixo da area do componente
curricular de Portugués, estabelecendo estreita relagdo com 0 eixo
Leitura, diferenciando-se, porém, por ndo apresentar estratégias de
instrumentalizacdo, mas atentando para a fruicdo estética dos textos
literarios. Na versdo atual, a literatura aparece como um dos cinco campos
de atuacgdo definidos pelas esferas cujos géneros se fazem presentes na
BNCC: Campo da vida cotidiana (somente anos iniciais), Campo
artistico-literario, Campo das préaticas de estudo e pesquisa, Campo
jornalistico/midiatico e Campo de atuagdo na vida publica.

Dessa forma, os quatro eixos anteriormente apresentados devem
ser trabalhados dentro dos géneros pertencentes a cada uma das esferas
mencionadas, organizando a disciplina de Lingua Portuguesa a partir de
textos que estéo presentes tanto no contexto da escola quanto no cotidiano
extraescolar.

Se uma das criticas tecidas aos PCN era a dificuldade de
sistematizacdo do que o documento apresentava, a BNCC aparentemente
apaga esse impasse, visto que todos os contetdos pertinentes ao ensino
fundamental sdo divididos ao longo de quatro anos, com mengdes a
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retomadas sempre que necessario. Cada uma das unidades tematicas
apresentam os objetos de conhecimentos correspondentes bem como as
habilidades por ele exigidas. Dessa forma, pode-se ter no¢do de quais
objetivos especificos espera-se alcancar ao longo do trabalho com
determinados contetidos. Vale ressaltar que, apesar de apresentarem
quatro eixos e cinco campos relativamente distintos, € uma orientacdo do
documento que, sempre que possivel exista a associacdo deles, instituindo
de maneira unissona a disciplina de Lingua Portuguesa.

No que se refere ao campo artistico-literario apresentado pela
BNCC, de maneira bastante sucinta, pode-se afirmar que o documento
aponta para o estudo dos géneros narrativo, poético e dramatico, dando
énfase a determinados subgéneros ao longo dos anos. Quanto as unidades
tematicas, sdo apontadas as categorias do discurso literario, em que se
abordam como objetos de conhecimento os elementos constitutivos do
discurso narrativo, do discurso poético e do discurso dramético. Além
disso, é ressaltado o estudo do sentido do texto literario, enfatizando o
estudo da intertextualidade e os recursos de criagdo de efeitos de sentido.
Por fim, fazem-se presentes o trabalho a partir das experiéncias estéticas,
em que processos de criacao e producao escrita e oral de textos literarios
sdo evidenciados de acordo com os géneros/subgéneros estudados.

Comparando aos PCN, pode-se perceber que a BNCC apresenta
alguns avancgos no que diz respeito a sistematizacéo e espago da educagao
literaria nas aulas de Lingua Portuguesa. Se formos levar em consideracdo
a proporcéo com que se apresenta, pelo menos vinte por cento das aulas
devem ser destinadas ao trabalho com o texto literrio. Além disso, o atual
documento atenta para a relacdo da literatura com outras linguagens
artisticas e a maneira com que isso é proposto pode colaborar para a
pratica docente. Porém, ainda é modesta a articulacdo da literatura aos
outros eixos e a maneira idealizada com que cada contetdo/conhecimento
é disposto pode gerar o engessamento se a postura do professor ndo for a
de partir do texto — unidade basica de estudo — para os conteidos
especificos.
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3 METODO DE PESQUISA E CATEGORIAS DE ANALISE

Levando em consideracdo o fato de a formacédo do leitor literario
ser um aspecto pouco explorado no que se refere a sua sistematizacgéo nos
documentos parametrizadores nacionais e concebendo a literatura como
fundamental para o processo de formagdo humana, trazemos aqui a
questdo central da pesquisa: Como as diretrizes curriculares do Brasil,
Inglaterra, Portugal e Argentina projetam seus curriculos com vistas
a formacéo do leitor de literatura privilegiadamente nos anos finais
do ensino fundamental? A fim de responder a esse guestionamento,
outras questdes-suporte fazem-se necessarias: (i) Quando comparados aos
PCN, no que convergem e divergem esses documentos? (ii) Qual o
percurso progressivo indicado/sugerido pelos documentos pesquisados no
que se refere a experiéncia com a leitura literaria (por exemplo, partindo
de textos de menor para maior complexidade, da literatura infantil para a
candnica?) (iii) Qual a abordagem realizada/sugerida nos documentos
estrangeiros quanto ao tratamento do texto literario nos anos finais do
ensino fundamental?

Dessa forma, a se¢do que segue objetiva delinear os procedimentos
metodoldgicos adotados no estudo proposto. Sendo assim, serdo descritos
a tipificagdo de pesquisa adotada, a caracterizacdo dos documentos e a
apresentacdo das categorias de andlise que subsidiam este trabalho.

3.1 PESQUISA DOCUMENTAL

O delineamento de uma pesquisa é determinado, em um primeiro
momento, pelo préprio objetivo da pesquisa, bem como pelo objeto a ser
analisado. Para Appolinario (2012, p. 117) o delineamento,

[...] representa o planejamento, com certo grau de
detalhamento, daquilo que se pretende realizar.
Trata-se do plano ou do esquema que o pesquisador
pretende utilizar em seu trabalho.

Portanto, as op¢des metodoldgicas do pesquisador devem estar em
total convergéncia com o contexto ao qual se alinha a pesquisa.

Nesse sentido, este estudo se caracterizou como uma pesquisa de
cunho documental, de carater qualitativo, haja vista a analise do que
dizem as diretrizes curriculares nacionais e estrangeiras no que diz
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respeito a formacdo do leitor literdrio nos anos finais do ensino
fundamental.
Para Lidke e André (1986, p. 38):

A analise documental pode se constituir numa
técnica valiosa de abordagem de dados
qualitativos, seja complementando as informacdes
obtidas por outras técnicas, seja desvelando
aspectos novos de um tema ou problema.

As autoras afirmam que sdo considerados documentos todo
material escrito que possa ser usado como fonte de informagéo. Sobre
isso, Cellard (2008, p. 296-297), em artigo mais recente, atenta para outras
fontes documentais que ndo necessariamente escritas, informando que
com o passar do tempo ampliou-se o conceito de documento para outras
midias como as de natureza iconografica e cinematogréfica.

O estudo documental caracteriza-se por um processo baseado
principalmente na interpretacdo de documentos com vistas a sua andlise e
ressignificacdo. Dessa forma, é muito comum o envolvimento subjetivo
do pesquisador na analise do objeto de estudo. Porém, Cellard (2008,
p.295) afirma que a pesquisa documental — diferentemente da pesquisa
etnogréfica, por exemplo — “elimina em parte a dimenséo da influéncia,
dificilmente mensuravel, do pesquisador sobre o sujeito”, uma vez que 0
objeto de andlise — o documento — circula em sentido Unico, ou seja,
“permanece surdo, e o pesquisador ndo pode dele exigir precisfes
suplementares” (CELLARD, 2008, p. 296).

Apesar de poder se constituir como procedimento metodoldgico
complementar para outros estudos, neste trabalho a pesquisa documental
se firmou como principal instrumento no processo de andlise das
informacgBes necessarias para que se respondesse ao questionamento
proposto. Dessa forma, para a realizagdo deste estudo, planejou-se uma
pesquisa sobre as diretrizes curriculares do Brasil e de outros trés paises
— Inglaterra, Portugal e Argentina — objetivando analisar a maneira com
que esses documentos projetam a formacdo do leitor literario,
preferencialmente no ensino fundamental.

3.1.1 Caracteriza¢do dos documentos
Lidke e André (1986, p. 42) afirmam que a caracterizacdo e

deciséo pelo tipo de documento a ser analisado é um dos primeiros passos
da pesquisa documental. Ainda, segundo as autoras, a escolha dos
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documentos ndo se dd de maneira aleatdria, had “geralmente alguns
propositos, ideias ou hipdteses guiando a sua sele¢do”.

Dessa forma, apresentamos brevemente, a seguir, 0s documentos
estrangeiros a serem analisados nesta pesquisa, de acordo com a seguinte
ordem: Inglaterra — National Curriculum, Portugal — Programa de
Portugués do Ensino Bésico (2009) e Programa e Metas Curriculares
de Portugués (2015), Argentina — Contenidos Basicos Comunes para
Educacion General Basica (CBCEGB).

INGLATERRA- National Curriculum (NC)

O documento britanico, que data de julho de 2013, com previsdo
de aplicacéo a partir do inicio do ano letivo de 2014, apresenta em sua
organizacdo informacdes sobre o curriculo nacional legal, seus objetivos,
declaragdes sobre a inclusdo e sobre o desenvolvimento da competéncia
de Matematica, Linguagem e Letramento por todo o periodo escolar, além
do programa de estudos das disciplinas curriculares nacionais.

A leitura do documento esclarece que o NC é apenas uma parte do
curriculo escolar, 0 que garante certa autonomia as escolas para possiveis
adaptacfes em seus programas, sendo permitida a inclusdo de outros
topicos de sua escolha no planejamento e concepg¢do dos seus programas
de educacao.

O curriculo nacional britanico é dividido em disciplinas essenciais
e disciplinas de base®. As primeiras dizem respeito aquelas que sdo de
estudo obrigat6rio em todos os estagios do periodo escolar, enquanto estas
relacionam-se as disciplinas que aparecem invariavelmente em diferentes
séries.

Quanto a sua estrutura, 0 ensino inglés ¢ dividido em quatro ciclos
(stages) os quais sdo definidos principalmente pela idade dos alunos.
Dessa forma, o primeiro ciclo corresponde ao 1° e 2° ano (idades variando
entre 5 e 7 anos), o segundo ciclo corresponde ao 3°, 4°, 5° e 6° ano (idades
entre 7 a 11 anos), o terceiro ciclo corresponde ao 7°, 8° e 9° ano (idades
ente 11 e 14 anos) e, por fim, o quarto estagio correspondendo ao 10° e
11°ano (idades variando entre 14 e 16).

O quadro a seguir resume a estrutura do curriculo nacional inglés:

8 Core subjects e Foundation subjects, respectivamente.
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Quadro 1 - Organizac¢do do ensino basico na Inglaterra.

Key stage 1 Key stage 2 Key stage 3 Key stage 4

[ Age 5-7 7-11 11-14 14-16
Year groups 1-2 3-6 7-9 10-11

Core subjects
English
Mathematics
Science

SNRARN
ANRRR
ENRARN

v
v
v

Foundation subjects
Art and design ¥
Citizenship

Computing

Design and technology
Languages

Geography

History

Music

Physical education

Fonte: English National Curriculum (2013, p. 6)

<

AN

ANENENENENENEN
ANENENENENENENENEN

NSNS

De acordo com o NC, é de responsabilidade de todas as disciplinas
o0 desenvolvimento das habilidades linguisticas de fala, escrita, leitura e
ampliacdo do vocabulario. Sendo assim, a lingua é tanto uma disciplina
guanto um instrumento de ensino. Para 0 programa em questdo, a lingua
tem funcédo essencial na sociedade, pois é por meio dela que os alunos
poderdo comunicar suas ideias e emogoes.

Quanto a literatura, o documento enfatiza em diversos momentos
0 objetivo de ensinar aos alunos a apreciacado do rico patriménio literario.
Pela maneira com que o programa se organiza, pode-se perceber que o
texto literario se faz presente desde os primeiros anos da vida escolar do
aluno, pois desde o primeiro ano a leitura literaria é enfatizada. Segundo
0 NC, a leitura de textos de ficcéo e ndo ficgdo serve para desenvolver o
conhecimento de si e do mundo, alimentando a imaginacao.

Os conhecimentos metaliterarios permeiam o documento, bem
como o estabelecimento de relacdo entre a historia literaria e os textos
produzidos ao longo do tempo. De maneira geral, pode-se afirmar que a
relacdo entre lingua e literatura se da principalmente pela consolidacéo do
que se refere as nuances da linguagem figurada.

Verifica-se, por meio dos objetivos apresentados para cada ciclo,
que a educacdo literaria vai ganhando mais espaco a medida que 0s anos
avangam. Isso se reflete no fato de o documento partir de uma
familiaridade com a leitura de literatura nos primeiros anos chegando a
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uma analise estrutural e contextual nos Gltimos, cujos objetivos se
relacionam a anélise densa de aspectos como escolha vocabular dos
autores e avaliagdo critica de textos.

A partir do terceiro ciclo, a leitura de literatura é direcionada por
meio de sugestdes para selecdo de textos, que podem ter como critério seu
periodo de publicagdo, a origem do autor ou, simplesmente, o género.

O documento encerra com o0s programas de estudo divididos em
tabelas que ddo conta de informar os objetivos e contelidos a serem
abordados em cada ciclo.

PORTUGAL - Programa e Metas Curriculares de Portugués
(2015)

Entre os anos de 2009 e 2015 foram produzidos pelo menos trés
documentos parametrizadores com o intuito de guiar o ensino de
portugués em Portugal. Em 2009, foi langcado o Programa de Portugués
do Ensino Bésico, resultado de uma revisao dos programas que vigoraram
no pais até aquele momento, tendo como ponto de partida o programa de
1991. Em 2012, com titulo de Metas Curriculares de Portugués, surgia o
documento que deveria se tornar referéncia a partir daquele ano,
mantendo o texto base do programa homologado em 2009, apresentando
atualizagcOes. Ja em 2015, é produzido o Programa e Metas Curriculares
de Portugués, fruto das contribuicGes recebidas ao longo da execucao do
documento anterior, que recebeu alteracbes para uma melhor
exequibilidade.

Para compreensdo da descricdo dos documentos que seguem, é
valido informar que o funcionamento do ensino basico portugués se
assemelha bastante ao brasileiro. Em relagdo a organizagdo em ciclos, a
educacéo béasica portuguesa divide-se da seguinte forma:

1° ciclo: 1° ao 4° ano

2° ciclo: 5° e 6° ano

3°ciclo: 7° a0 9° ano

O documento portugués apresenta seu contetdo de maneira clara e
sintética, preocupando-se em articular a disposicao dos contetidos com o
ensino secundario. Percebe-se uma grande preocupacdo em esclarecer
para o professor a obrigatoriedade de segui-lo quase que integralmente.
Apesar de em determinados momentos o documento apontar para a
liberdade de adaptacdo do seu contetido a realidade dos alunos e da escola,
pode-se observar que, de maneira geral, o carater prescritivo adotado no
documento eventualmente pode tolher a liberdade/autonomia do
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professor, visto que reiteradamente é afirmado que ele sempre deve se
guiar pelas metas a serem alcangadas ao final de cada ciclo.

Apesar de mencionar as contribui¢des dos estudos linguisticos e a
renovacao pela qual passa o ensino de portugués desde o final do seculo
passado, verifica-se que o documento adota a concepcao de lingua como
sistema, apontando para o rigor e exigéncia de correcdo linguistica. 1sso
fica ainda mais claro quando se analisa a sequéncia de contetdos
proposta, a qual confere a gramatica tradicional e aos conhecimentos
metalinguisticos um elevado valor no aprendizado da lingua.

Embora se observe que o programa apresenta uma visao tradicional
do ensino de portugués no que se refere aos conhecimentos linguisticos —
gue é sindnimo de ensino da gramatica com foco na metalinguagem —
deve-se afirmar que o tratamento dado a leitura se apresenta em
conformidade as teorias interacionistas de concepgéo de linguagem, uma
vez que ela é entendida como processo interativo entre leitor e texto, o
gue converge com a concepgao a ser desenvolvida na escola.

O documento é bastante enfatico quanto & presenca efetiva de
textos literarios ao longo da educagéao bésica. Sendo assim, a presenca da
literatura ao longo dos nove anos é macica, uma vez que 0 programa
entende que estudar literatura é valorizar a heranca literaria e cultural,
além de transmitir aspectos significativos da condicdo humana por meio
do contato com textos dramaticos e poéticos, por exemplo.

Também os classicos literarios ndo sdo desprezados pelo
documento, que trata da sua contribuicdo para a formagdo estética e
literaria dos estudantes, contribuindo para a ampliagdo do conhecimento
do patriménio literario portugués e universal.

Diferentemente do documento de 2009, que trabalha com
descritores de desempenho, o programa de 2015 traz metas curriculares
baseadas nos contetidos delineados para cada ciclo. A maneira com que
as competéncias — aqui chamadas dominio de referéncia — sdo descritas
também se diferenciam do documento anterior. Neste, o primeiro e
segundo ciclos d&o conta da Oralidade, Leitura e Escrita, Educagio
Literaria, Gramatica e enquanto no terceiro ciclo 0s mesmos dominios
de referéncia sdo trabalhados, mas com separacdo dos dominios da
Leitura e da Escrita.

Permanecendo com a concepcdo de lingua presente nos
documentos anteriores, a distribuigdo dos conteddos no atual programa
segue praticamente a mesma linha, diferenciando-se apenas por
apresentar metas rigidas a serem atingidas ao longo dos anos
correspondentes ao ensino basico.
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O atual documento traz informagfes limitadas em relacdo a
educacdo literaria, se comparado as informagdes presentes no programa
de 2009. Aqui, a literatura aparece de maneira mais abrangente, com
objetivos fundados, na maioria das vezes, na “leitura e apreciacdo dos
textos™, meta presente em todos os ciclos. De acordo com o programa de
2015, a educacéo literaria no ensino basico deve ampliar o conjunto de
leituras, pois favorece a interacdo discursiva e o enriquecimento da
comunicacao.

Com o objetivo de assumir um curriculo minimo comum para o
trabalho com o texto literario na escola, o Programa e Metas Curriculares
de Portugués (2015) apresenta uma lista de obras e textos para a educa¢do
literaria, assim como o documento anterior. A diferenca é que no atual
documento, todos os ciclos recebem indicacfes de obras a serem
trabalhadas, enquanto no documento anterior apenas o ultimo ciclo fora
contemplado.

Por fim, sdo apresentadas as metodologias de trabalho e os critérios
de avaliacéo, baseados na lei educacional vigente no pais.

ARGENTINA - Contenidos  Bé&sicos Comunes  para
Educacion General Basica

O documento denominado Contenidos Basicos Comunes para
Educacion General Basica (CBCEGB) foi organizado pelo Ministério da
Educacdo da Argentina, em 1995, para apresentar os contetdos basicos a
serem trabalhados nos trés ciclos que formam a educacéo bésica do pais:
1° ciclo (1° ao 3° ano); 2° ciclo (4° ao 6° ano) e 3° ciclo (7° ao 9° ano).

Trata-se de um documento obrigatério a ser seguido pelas escolas
com vistas a organizar os conteldos a serem estudados no periodo que
antecede a educacdo polimodal, o que corresponde ao ensino médio
brasileiro.

Os CBCEGB trazem em seu texto uma breve discussdo com
recomendacfes didaticas sobre o estudo da lingua, com énfase na
determinacdo dos objetivos a serem alcancados ao final de cada ciclo.
Nesse documento, o desenvolvimento das competéncias linguisticas
exerce um papel fundamental e, apesar de estarem divididas em sete
blocos, com explicacfes detalhadas sobre cada uma, sugere-se que tais
competéncias sejam trabalhadas de maneira articulada, com vistas a
formagéo linguistica adequada dos alunos.

Os blocos de competéncias sdo denominados conforme lista
abaixo:
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Blogque 1 - Lengua oral.

Bloque 2 - Lengua escrita.

Bloque 3 - Lareflexion acerca de los hechos del lenguaje.

Bloque 4 - El discurso literario.

Blogue 5 - Lengua/s extranjera/s.

Bloque 6 - Procedimientos relacionados con la comprensién y
produccion de textos orales y escritos.

Bloque 7 - Actitudes  generales relacionadas con la
comprensién y producciéon de textos orales y
escritos.

Para a andlise a ser realizada, atentamos para o Bloco 4, que trata
do discurso literdrio. Apesar de que, para a compreensdo global do
documento, faz-se necessaria a leitura e estudo dos outros blocos, visto
que o programa aponta para o possivel vinculo entre eles.

Em relacdo a formacdo de leitores, o documento afirma que é
fungdo da escola instrumentalizd-los para que se tornem criticos e
autdbnomos. Ainda, de acordo com o programa, ao se resgatar a fungéo
social da leitura, atenta-se para a formacdo de um leitor que responde
ativamente aos seus propdsitos, capaz de desenvolver a inferéncia,
valoracdo e critica.

No que diz respeito ao discurso literario, os CBCEGB admitem que
a literatura carece de um espaco diferenciado dentro dos outros discursos
sociais. Dessa forma, a escola deve colocar o aluno em contato com ela,
na tentativa de transforma-los em leitores desses textos. Ainda sobre isso,
0 documento é contundente ao afirmar que o texto literario ndo deve ser
objeto de analise gramatical ou classificagdo aleatdria.

Além de reconhecer a literatura como patrimdnio da humanidade,
0 programa aponta para outras contribuicGes do trabalho do texto literario
como o fortalecimento da identidade pessoal dos alunos e a formagéo de
um gosto estético e de critérios de sele¢do pessoal.

Encerra-se o0 documento com uma lista de contetidos conceituais e
procedimentais, divididos por blocos e ciclos, os quais refletem os
objetivos propostos ao longo da educacéo basica no pais.

3.2 CATEGORIAS DE ANALISE

Qualquer percurso metodoldgico deve, antes de tudo, refletir as
intencdes proprias do estudo. Todas as escolhas sdo realizadas a partir,
primeiramente, da elaboracdo do problema de pesquisa. Sendo assim,
para este trabalho, frente ao problema definido, deu-se a revisdo
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bibliografica e a idealizacdo da sequéncia de a¢des com o levantamento e
organizagdo dos materiais, leitura prévia dos documentos (pré-analise),
seguido de analise e interpretacdo com enfoque qualitativo, a partir das
categorias de analise definidas.

Segundo Lidke e André:

A construcdo de categorias nao é tarefa facil. Elas
brotam, num primeiro momento, do arcabouco
tedrico em que se apoia a pesquisa. Esse conjunto
inicial de categorias, no entanto, vai ser modificado
ao longo do estudo, num processo dinamico de
confronto constante entre teoria e empiria, 0 que
origina novas concepgdes e, consequentemente,
novos focos de interesse. (LUDKE; ANDRE, 1986,
p. 42).

Corroborando com as autoras acima, Cellard (2002, p. 298)
também atenta para a flexibilidade proporcionada pela analise
documental. Segundo o autor,

[...] 0 exame minucioso de alguns documentos ou
bases de arquivos abre, as vezes, indmeros
caminhos de pesquisa e leva a formulagdo de
interpretacdes novas, ou mesmo a modificacdo de
alguns dos pressupostos iniciais.

No entanto, ao longo desta pesquisa, outras categorias além das
elencadas ndo se configuraram como necessarias, visto que as unidades
de analise previamente definidas contemplaram as necessidades para que
0s objetivos pudessem ser alcancados.

Ainda sobre o tipo de pesquisa estabelecido, Liidke e André (1986,
p. 43) afirmam que na anélise documental, ndo se pode afirmar que
existam,

[...] normas fixas nem procedimentos padronizados
para a criacdo de categorias, mas acredita-se que
um quadro teérico consistente pode auxiliar uma
selecdo inicial mais segura e relevante.

Diante disso e levando em consideracdo a revisdo bibliografica
realizada, a constatacdo da relativa auséncia de mencéo a literatura nos
Pardmetros Curriculares Nacionais e a expectativa de encontrarmos
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encaminhamentos pedagdgicos pertinentes nos documentos estrangeiros,
levantamos as seguintes categorias a serem analisadas:

a) Concepcao de lingua e literatura;

b) Curriculo de literatura;

¢) Orientacdes didaticas e metodoldgicas;

d) Selecdo de textos;

e) Conhecimentos metaliterarios.

3.2.1 Concepcao de lingua e literatura

Compreender a concepcdo de lingua subjacente em documentos
parametrizadores nos auxilia a entender a maneira com que séo projetadas
as orienta¢fes voltadas a leitura e escrita, e, em especial ao nosso estudo,
a leitura literaria. Dependendo da concepcédo adotada, o texto pode vir a
atingir uma funcdo diferente, atentando para suas estruturas
composicionais, por exemplo, ou ao simples enquadramento a
determinado género. Esta secdo objetiva discutir os conceitos de lingua e
sujeito definidos a partir de estudos linguisticos da metade do século
passado e sua relagcdo com a literatura.

No Brasil, os avancos trazidos pelo desenvolvimento dos estudos
na area da linguistica, por volta da década de 1960, e suas implicacGes
para o exercicio da docéncia em Lingua Portuguesa, a partir da década de
1980, apresentaram novos rumos para a funcdo do texto na sala de aula.
Na teoria, indicava-se que os textos ndo deveriam mais ser utilizados
como pretexto para o ensino da norma gramatical, passando a ser tratados
como unidade basica para o trabalho na disciplina (BRASIL, 1998). Isso,
em certa medida, veio a corroborar com uma nova visdo do contexto
escolar: um espaco que ndo formava sujeitos passivos diante do que
estudavam, mas auténomaos, criticos e independentes. Embora ainda haja
um longo caminho a ser percorrido, foi a partir desse periodo que outras
fungdes comecaram a ser atribuidas a escola. Nesse sentido, as
instituicdes de ensino passariam a visar outro tipo de formacéo do aluno:
aquela que pretende oferecer subsidios suficientes para que cada um
possa, um dia, desempenhar a sua fungdo como transformador da
sociedade em que vive.

No final da década de 1990, documentos como os Pardmetros
Curriculares Nacionais e as Propostas Curriculares estaduais passaram a
trazer essa nova concepcao de discente que a escola viria a formar. A
partir de entdo, o proprio estudante passa a ser considerado “o sujeito da
acdo de aprender, aquele que age com e sobre o objeto de conhecimento”
(BRASIL, 1998, p. 22) ou, ainda, aquele que mais tarde deveria ser
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[...] compreendido como ser social e histdrico de
direito  subjetivo a aprendizagem e ao
desenvolvimento em sua concepcao ampla. Sujeito
que, nas experiéncias de vida e nas relagdes com
outros sujeitos, com a natureza e com as estruturas
e instituicdes sociais, faz apropriacfes de mundo
mediadas por diferentes linguagens. (PC/SC 2014,
p. 26).

Dessa forma, a mudanca de concepcdo no ensino de Lingua
Portuguesa passou a ser vista como um desafio a ser vencido pelos
professores, que precisariam deixar de lado uma perspectiva de ensino
tradicional — estruturalista e, por vezes, artificial — e passariam a ter de
tratar a lingua a partir de uma concepgao que a via como interagao entre
sujeitos mediados pela realidade social (GERALDI, 1984).

Sobre isso, Brito (1997, p. 100), parafraseando Paulo Freire,
afirma: “o aprendizado efetivo da escrita [por exemplo] ndo decorre de
um processo de treinamento, mas da inser¢do do sujeito no mundo, da
relacdo que estabelece entre 0 que aprende e seu universo sécio-
historico”. Dessa forma, o ensino do portugués deveria levar em
consideracgdo as relacOes sociais estabelecidas pelos alunos, como sujeitos
historicamente e socialmente situados, atentando para o principio
interacional da linguagem, contrapondo outras concepcdes vigentes até o
momento e com sélida presenca no contexto escolar e nos estudos
linguisticos da época, como aquela que toma a linguagem como expresséo
do pensamento e que a concebe como instrumento de comunicagao.

Para a primeira, expressdo do pensamento, denominada por
Bakhtin (2014[1929]) de subjetivismo idealista, e que tem Wilhelm
Humboldt e VVossler como o0s representantes mais significativos, a lingua
é ato individual, ou seja, o lugar central é ocupado pelo ato de criacdo
individual de fala. A linguagem seria, portanto, apenas tradutora do
pensamento. Segundo Geraldi (1984, p. 43): “Se concebermos a
linguagem como tal, somos levados a afirmagdes — correntes — de que
pessoas que ndo conseguem se expressar, nao pensam”. Ainda, segundo
0 autor, essa concepcao “ilumina, basicamente, os estudos tradicionais” e
esteve presente por muito tempo nas diretrizes curriculares, tomados
como modelo a ser seguido pelas instituicdes escolares. Um exemplo
escolar que ilustra a sobreposicéo dessa concepcéo de linguagem esta nas
redagdes escolares, em que os alunos escrevem sem conhecer (ou
reconhecer) a situacdo de comunicacdo: quando, onde, por que e para
guem se fala/escreve. Para Bakhtin:
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As posicdes fundamentais da primeira tendéncia,
quanto a lingua, podem ser sintetizadas, nas quatro
seguintes proposicdes:

1. A lingua é uma atividade, um processo criativo
ininterrupto de construcdo (“energia™), que se
materializa sob a forma de atos individuais de fala.
2. As leis da criagdo linguistica sdo essencialmente
as leis da psicologia individual.

3. A criagdo linguistica é uma criagéo significativa,
analoga a criagéo artistica.

4. A lingua, enquanto produto acabado (“ergon™),
enquanto sistema estavel (Iéxico, gramatica,
fonética), apresenta-se como um depdsito inerte, tal
como a lava fria da criagdo linguistica,
abstratamente construida pelos linguistas com
vistas a sua aquisi¢do pratica como instrumento
pronto para ser usado. (BAKHTIN, 2014[1929],
p.74).

Quanto a segunda concepc¢do, em que a linguagem é definida como
instrumento de comunicacdo ou objetivismo abstrato, Bakhtin explica
que a partir dessa tendéncia o estudo situa-se no sistema linguistico e nas
formas fonéticas, gramaticais e lexicais da lingua. Para Geraldi (1984,
p.43), essa concepcao “esta ligada a teoria da comunicacédo e vé a lingua
como cbdigo”. Segundo o autor, o objetivismo abstrato esta relacionado
ao estruturalismo, que tem Ferdinand Saussurre como maior
representante. Nessa perspectiva, assim como na primeira, a lingua é
subtraida do intercurso das relag@es sociais, sendo vista como um sistema
estavel e imutavel.

Diferentemente das duas concepc¢des descritas anteriormente,
Bakhtin defende o carater dialdgico e interacional da linguagem, levando
em consideracdo os contextos de uso da lingua, bem como os valores
ideoldgicos atrelados aos seus interlocutores. De acordo com o fil6sofo,
toda comunicacao se realiza por meio de enunciados, que sao produtos da
interacdo de dois (ou mais) sujeitos socialmente organizados (BAKHTIN,
2014 [1929]). Para o autor:

I. A lingua como sistema estavel de formas
normativamente idénticas é apenas uma abstracao
cientifica que sé pode servir a certos fins tedricos e
praticos particulares. Essa abstracdo ndo da conta
de maneira adequada da realidade concreta da
lingua.
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2. A lingua constitui um processo de evolucdo
ininterrupto, que se realiza através da interagdo
verbal social dos locutores.

3. As leis da evolucdo linguistica ndo sdo de
maneira alguma as leis da psicologia individual,
mas também ndo podem ser divorciadas da
atividade dos falantes. As leis da evolugdo
linguistica sdo essencialmente leis socioldgicas.

4. A criatividade da lingua ndo coincide com a
criatividade artistica nem com qualquer outra
forma de criatividade ideolégica especifica. Mas,
ao mesmo tempo, a criatividade da lingua ndo pode
ser compreendida independentemente  dos
conteuddos e valores ideoldgicos que a ela se ligam.
A evolugdo da lingua, como toda evolugdo
histérica, pode ser percebida como “uma
necessidade de funcionamento livre”, uma vez que
alcancou a posi¢do de uma necessidade consciente
e desejada.

5. A estrutura da enunciagdo é uma estrutura
puramente social. A enunciagdo como tal s6 se
torna efetiva entre falantes. O ato de fala individual
(no sentido estrito do termo “individual”) é uma
contradictio in adjecto (BAKHTIN, 2014 [1929],
p.131-132).

Logo, em uma proposta de educacdo baseada na perspectiva
histérico-cultural e com necessidades de superacdo da teoria tradicional,
a lingua deve ser vista como forma ou processo de interacdo. Interessa
ndo mais o estudo sobre a lingua (enquanto cddigo), a partir de exercicios
de metalinguagem, mas sim o estudo da lingua em acéo, levando em
consideracdo seus interlocutores e as rela¢fes sociais que estabelecem:

Focalizar a linguagem a partir do processo
interlocutivo e com este olhar sobre o processo
educacional exige instaura-lo sobre a singularidade
dos sujeitos em continua constituicdo e sobre a
precariedade da propria temporalidade, que o
especifico momento implica. (GERALDI, 1997,

p.6).

Os primeiros passos para o remodelamento na postura e propostas
do ensino da lingua portuguesa partem da assuncdo da concepgao de
lingua como interacdo, contrapondo as limitadas e j& definidas
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concepgBes que consideravam a lingua como expressdao do pensamento
(subjetivismo idealista) e instrumento de comunicacdo (objetivismo
abstrato). Geraldi (1984, p. 44) afirma que:

No ensino da lingua, nesta perspectiva
[interacionista], € muito mais importante estudar as
relagbes que se constituem entre 0s sujeitos no
momento em que falam do que simplesmente
estabelecer classificagdes e dominar os tipos de
sentencas.

Ainda, segundo o autor:

[...] Focalizar a interacdo verbal como o lugar da
producdo da linguagem e dos sujeitos que, neste
processo, se constituem pela linguagem significa
admitir;

a) que a lingua (no sentido socioldégico do termo)
nao esta de antemao pronta, dada como um sistema
de que o sujeito se apropria para usé-la segundo
suas necessidades especificas do momento de
interagdo, mas que O proéprio  processo
interlocutivo, na atividade de linguagem, a cada
Vez a reconstrai;

b) que os sujeitos se constituem como tais a medida
gue interagem com 0s outros, [...] ndo ha um sujeito
dado, pronto, que entra na interacdo, mas um
sujeito se completando e se constituindo nas suas
falas;

¢) que as interacdes nao se ddo fora de um contexto
social e histdrico mais amplo; [...] So produtivas e
histéricas e como tais, acontecendo no interior e
nos limites do social, constroem por sua vez limites
novos. (GERALDI, 1997, p. 6).

Em vista disso, no contexto escolar, o estudo da linguagem em
funcionamento deve prevalecer, objetivando o tratamento menos artificial
da lingua e, por consequéncia, uma abordagem mais operacional e
reflexiva. Dessa forma, com o dominio concreto da linguagem, abandona-
se aos poucos o tradicional ensino gramatical.

A natureza interacional com que é concebida a linguagem nos
documentos parametrizadores atuais também promoveu ao longo do
tempo reflexdes sobre o trabalho com o texto literario no contexto escolar.
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Em uma perspectiva como a proposta, a literatura ndo deve ser vista como
instrumento de educagdo, mas sim como meio que contribua para a
formacéo de leitores na escola e na sociedade. Da mesma forma, néo se
pode acreditar que seja possivel haver um descompasso entre o conceito
de lingua e a concepcao de leitura literaria, visto que é por meio do uso e
compreensdo daquela que se pode chegar a producdo de sentido
objetivado por esta. Sendo assim, lingua e literatura ndo podem ser vistas
como realidades independentes.
De acordo com Saraiva (2006, p. 47):

A aprendizagem de lingua materna e a experiéncia
de leitura de textos literarios devem progredir pari
passu, porque ambas se completam e se associam
formando um conhecimento Gnico.

Dessa maneira, uma metodologia integradora contribui ndo apenas
para 0 desenvolvimento de competéncias discursivas no ambito
linguistico, mas também para a interpretacdo e reflexdo despertadas pelo
sentido promovido pelo texto.

Apesar de essa articulacdo entre lingua e literatura estar presente
nos documentos parametrizadores, percebe-se que ainda existem
desencontros no que se refere a préatica, visto que, primeiramente, a escola
tem dado prioridade para o consumo de textos simplificados ou, quando
se utilizam de textos literarios, fazem-no de pretexto para o ensino de
conceitos. Repensar essa relagdo entre lingua e literatura no contexto
escolar tem sido um desafio para os professores, visto que o curriculo
aponta para o trabalho de maneira integrada e a realidade se constréi em
um caminho inverso.

3.2.2 Curriculo de literatura

Um dos componentes fundamentais para a analise da organizagao
curricular de uma dada &rea do conhecimento consiste em determinar a
forma com que os elaboradores dos curriculos pensam o conhecimento, a
maneira com que discutem 0s eixos norteadores para 0 Seu
desenvolvimento e a formacdo objetivada ao final do processo. Sendo
assim, esta secdo reside na discussao sobre as finalidades do ensino de
literatura nas diretrizes curriculares e a maneira que se prevé a educagédo
literaria ao longo dos anos finais do ensino fundamental I1.

Para falar dos objetivos da literatura em sala de aula,
primeiramente, deve-se reiterar que ndo se esta diminuindo a funcéo ou
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importancia da leitura de textos de outras esferas, que devem ter garantido
seu espago no contexto escolar. Afinal, é também fungdo da escola,
formar alunos para que sejam capazes de ler mapas, compreender manuais
de instrucdo, reconhecer a funcdo das bulas de remédio, resumir
informacg0es, entre outros. Textos dessas esferas, alids, ndo precisam
reivindicar seu lugar na escola, nem buscar justificativas para a sua
presenca, pois, conforme afirma Machado (2009) ninguém duvida sobre
a importancia da leitura nesse caso.

Porém, quando se tratam de textos literarios, muitas desconfiangas
surgem quanto a sua necessidade de trabalho no contexto escolar, seja
pelo seu carater pouco pratico, seja pela crenca de que a literatura € um
“luxo supérfluo, algo prdprio de elites sociais e abissalmente distanciado
das necessidades da maioria da populacéo[...]” (COLOMER, 2007, p. 35).
Ou, ainda, conforme a bem-humorada observacdo de Machado (2009,
p.14) “coisa de intelectual de 6culos que ndo faz sucesso na hora de
namorar, algo que ndo tem nada a ver com a vida das pessoas, toma tempo
de atividades mais interessantes e outras bobagens do género”.

Esquece-se muitas vezes de que afirmagfes como essas nao
condizem com o efetivo propo6sito da presenga do texto literario na escola,
pois sua funcéo esta além do critério pragmatico e corriqueiro que marca
as leituras mais genéricas:

Todos os livros favorecem a descoberta de sentido,
mas sao os literarios que o fazem de modo mais
abrangente. Enquanto os textos informativos atém-
se aos fatos particulares, a literatura da conta da
totalidade do real, pois representando o particular,
logra atingir uma significagdo mais ampla.
(BORDINI; AGUIAR, 1993, p.13).

De acordo com Silva e Martins (2010, p. 32), outro objetivo de se
trabalhar com os textos literarios é que estes talvez sejam “um dos mais
significativos para a formagdo de um acervo cultural consistente”. Ou
seja, a leitura de géneros da esfera jornalistica, por exemplo, por sua
efemeridade, os faz facilmente esquecidos apds sua leitura e discussao. Ja
0s textos da esfera literaria, quando trabalhados de maneira coerente,
contribuem para uma maior consisténcia, visto que esses textos,

[...] costumam propositadamente trabalhar com
imagens que falam a imaginacdo criadora, muitas
vezes escondidas nas entrelinhas ou nos jogos de
palavras [e] apresentam o potencial de levar o
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sujeito a produzir uma forma qualitativamente
diferenciada de penetrar a realidade. (SILVA,;
MARTINS, 2010, p. 32).

Dai o fato de muitos alunos lembrarem-se de determinadas leituras
infantis realizadas nos primeiros anos do ensino fundamental, periodo em
que a literatura se faz muito mais presente do que, por exemplo, quando
estes se encontram nos anos finais desse mesmo nivel de ensino. Vale
ressaltar, ainda, que durante os primeiros anos do ensino fundamental, 0s
alunos participam de muito mais eventos de letramento® literario na escola
do que nos anos seguintes. Normalmente, ao passarem do 5° para 0 6° ano,
as rodas de contacdo de histdria, a dramatizacdo dos textos lidos ou as
idas a biblioteca para escolha dos livros ou leitura individual silenciosa
em espaco especifico — os “cantinhos de leitura” — sdo substituidas pelo
tdo discutido e criticado ensino tradicional de gramatica ou leitura de
textos fragmentados. E a partir desse momento da vida escolar em que o
ensino da lingua materna passa a adotar paradigmas predominantemente
linguisticos e o trabalho com a literatura se perde entre as regras de
concordancia e regéncia (COSSON, 2010, p. 56).

Ainda, segundo Cosson (2014, p. 48), para que 0 curto espago
destinado a literatura seja aproveitado da maneira mais favoravel
possivel,

[...] € necessario que o ensino da Literatura efetive
um movimento continuo de leitura, partindo do
conhecido para o desconhecido, do simples para o
complexo, do semelhante para o diferente, com o
objetivo de ampliar e consolidar o repertério
cultural do aluno.

E a partir dessa ampliacdo de repertorio que se objetivara a
formagdo de um aluno critico, autbnomo, dando aos estudantes um
contato aberto com obras e desenvolvendo ou reafirmando seu gosto pela
leitura.

Raquel Villardi, na obra “Ensinando a Gostar de Ler” (1999, p. 9)
atenta para a diferenca entre desenvolver o habito de leitura e o gosto pela
leitura. Para a autora, apesar de muitas vezes ndo apresentarem distingdo
guanto ao uso, na pratica, desenvolver apenas o habito de ler ndo contribui

9 Eventos de letramento aqui sdo entendidos conforme Heath (1982:93, apud SOARES,
2003, p. 105): “situacBes em que a lingua escrita é parte integrante da natureza da interago
entre os participantes e seus processos de interpretacdo”.
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nem garante que a formacdo escolar do leitor tenha se dado de maneira
efetiva. Isso porque, ao deixar os bancos escolares, esse habito pode nédo
fazer parte do costume frequente do, agora, ex-aluno. Nesse sentido,
desenvolver o gosto pela leitura parece mais préximo de um dos objetivos
gue a escola almeja que é garantir a formagdo de um leitor para a vida
toda. Ainda, segundo a autora, 0 objeto de estudo capaz de “levar o aluno
a descobrir a sua capacidade libertadora e criativa, enquanto esculpe, em
cada texto, a sua prdpria leitura” é o texto literario (VILLARDI, 1999,

p.9).

Colomer (2007) vem a corroborar com esse posicionamento em
favor do texto literario em sala de aula quando afirma que a literatura visa
“contribuir para a formagdo da pessoa, uma formagéo que aparece ligada
indissoluvelmente & construcdo da sociabilidade e realizada através da
confrontagdo com textos” (COLOMER, 2007, p. 31). Se a escola objetiva
a formacao integral do individuo e a literatura tem muito a contribuir com
essa formacéo, nada melhor do que o trabalho efetivo com textos da esfera
literaria que tratam, mesmo que ficticiamente, de seres humanos com
historias de vida que podem ser confrontadas com a sua propria, levando
o0 aluno a reflexdo e percepcado, posicionando-se diante do mundo e da
sociedade. Segundo a autora, apesar de os meios de comunicacdo de
massa estarem afetando culturalmente os habitos das pessoas, o contato
com a literatura ainda pode e deve ser valorizado. E a escola é o ambiente
em que a leitura do texto literario deve ser desenvolvida. Ndo s6 porque
culturalmente tem sido fungéo da escola a formacdo leitora, mas porque
muitas vezes a escola é o Unico local em que os alunos terdo acesso a
textos que apelam para os sentimentos e sensagGes, como é 0 caso dos
textos pertencentes a esfera literaria:

[...] nossa leitura fora da escola estd fortemente
condicionada pela maneira como ela nos ensinou a
ler. [...] a leitura literaria que a escola objetiva
processar visa mais que simplesmente ao
entretenimento  que a leitura de fruicdo
proporciona. No ambiente escolar, a literatura é um
lécus de conhecimento e, para que funcione como
tal, convém ser explorada de maneira adequada.
(COSSON, 2014, p. 26).

Essa adequacdo mencionada por Cosson passa em grande medida
pela maneira com que as diretrizes curriculares se organizam no que diz
respeito ao desenvolvimento dos conhecimentos necessarios para
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determinado objeto de estudo. No caso do documento brasileiro, ndo ha
referéncia explicita que organize o ensino de literatura. Observa-se que,
de maneira ampla, ele se situa na formag&o do leitor literario, objetivando
contribuir para a formacdo subjetiva, cultural e estética dos alunos, porém,
ndo é possivel reconhecer nele desdobramentos que concretizem a
execucdo de atividades pedagégicas focadas ao desenvolvimento da
experiéncia literaria dos alunos.

Na tentativa de encontrar possiveis solucGes para o problema
causado pela auséncia de orientacdes metodoldgicas quanto ao ensino de
literatura, bem como tentar reverter a concepcao reduzida que se tem tido
do ensino literdrio nos documentos parametrizadores, buscamos em
Colomer (2007, p. 9) algumas possiveis orientacfes que pudessem guiar
o trabalho com a literatura no ensino fundamental. De acordo com a
pesquisadora, a leitura de obras integrais deve ser o ponto de partida e de
chegada para as aulas de literatura. Para ela, livros s&o:

[...] os melhores colaboradores dos professores na
educagdo leitora e literaria de seus alunos. A leitura
de livros é ponto de interseccdo entre leitura,
literatura infantil e juvenil e ensino de literatura.
(COLOMER, 2007, p. 9).

Porém, apesar de, desde a década de 1980, ser defendida uma
formacdo leitora baseada na leitura de obras e na gradual aquisicdo de
instrumentos para sua analise, isso ndo tem se verificado nas escolas,
principalmente pelo fato de percebermos que a leitura literaria ndo é
discutida e praticada com o devido comprometimento no ensino
fundamental, o que em grande medida passa pela escassa presenca da
literatura nos PCN.

Diferentemente do ensino médio, que tem uma disciplina
especifica de literatura, no fundamental, os estudos literarios estdo
integrados a Lingua Portuguesa, o que parece legitimo do ponto de vista
dos estudos da linguagem. No entanto, apesar de estarem associadas, 0s
professores ndo parecem estar conseguindo estabelecer uma relagéo entre
lingua e literatura no ensino fundamental. Como ja mencionado, Colomer
(2007, p. 36) afirma que uma possivel causa para isso € a formacdo dos
professores, que, dividida entre o estudo da lingua e literatura de maneira
dissociada na universidade, acaba por comprometer a sua atuagédo
profissional em sala de aula.
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Segundo Cosson, a prépria nogdo de textos literarios parece ndo
estar muito evidente quando se trata da sua presenca no ensino
fundamental. Para o autor:

No ensino fundamental, a literatura tem um sentido
tdo extenso que engloba qualquer texto escrito que
apresente parentesco com ficcgdo ou poesia. O
limite, na verdade, ndo é dado por esse parentesco,
mas sim pela tematica e pela linguagem: ambas
devem ser compativeis com o0s interesses da
crianga, do professor e da  escola,
preferencialmente na ordem inversa. (COSSON,
2014, p. 21).

Ademais, existe ainda a crenca de que o0s textos literarios nao
contribuem como modelo de escrita e a escola precisa destinar seu escasso
tempo a trabalhar textos que possam servir como modelo para o ensino da
lingua. Dai a preferéncia pela leitura de textos pertencentes a outras
esferas. Porém, muito mais do que expandir a capacidade de comunicagao
dos alunos, a disciplina de Lingua Portuguesa no ensino fundamental deve
se dirigir para o desenvolvimento de habilidades leitoras que contribuam
para a formacéo de um leitor competente'?, que:

S6 pode constituir-se mediante uma pratica
constante de leitura de textos de fato, [e] a partir de
um trabalho que deve se organizar em torno da
diversidade de textos que circulam socialmente”
(BRASIL, 1998, p. 41).

Por isso, a importancia de incluir os textos literarios no percurso
do aluno durante o ensino fundamental, para que sua formagdo como
leitor global passe também pela formag&o como leitor de literatura. A esse
processo de apropriacdo da literatura como linguagem se da o nome de
letramento literério, assim defendido por Cosson, na escrita de sua
defini¢do para o Glossario Ceale de Termos de Alfabetizacao, Leitura e
Escrita para educadores:

10 Segundo os PCN, leitor competente € aquele “capaz de ler as entrelinhas, identificando,
a partir do que esta escrito, elementos implicitos, estabelecendo relagdes entre o texto e
seus conhecimentos prévios ou entre o texto e outros textos ja lidos” (BRASIL, 1998, p.70)
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Na pratica pedagogica, o letramento literario pode
ser efetivado de varias maneiras, mas ha quatro
caracteristicas que lhe sdo fundamentais. Em
primeiro lugar, ndo ha letramento literario sem o
contato direto do leitor com a obra, ou seja, é
preciso dar ao aluno a oportunidade de interagir ele
mesmo com as obras literarias. Depois, 0 processo
do letramento literario passa necessariamente pela
construcdo de uma comunidade de leitores, isto é,
um espaco de compartilnamento de leituras no qual
ha circulagdo de textos e respeito pelo interesse e
pelo grau de dificuldade que o aluno possa ter em
relacdo a leitura das obras. Tambhém precisa ter
como objetivo a ampliacdo do repertério literario,
cabendo ao professor acolher no espago escolar as
mais diversas manifestacbes culturais,
reconhecendo que a literatura se faz presente ndo
apenas nos textos escritos, mas também em outros
tantos suportes e meios. Finalmente, tal objetivo é
atingido quando se oferecem atividades
sistematizadas e continuas direcionadas para o
desenvolvimento da competéncia literdria,
cumprindo-se, assim, o papel da escola de formar o
leitor literario. (CEALE, 2017, grifo nosso).

No ensino fundamental brasileiro, principalmente no que se refere
as escolas publicas, tornar efetivo o letramento literario dos alunos
apresenta algumas limitagdes tanto de ordem estrutural quanto de ordem
pedagdgica. De acordo com o Educacenso 2016, divulgado em fevereiro
de 2017, apenas 50,5% das escolas de educagdo basica possuem
biblioteca e/ou sala de leitura. Sua distribuicdo também é irregular, uma
vez que sdo menos frequentes em escolas rurais e mais presentes nas
urbanas, bem como menos frequentes em escolas que ofertam o ensino
fundamental (53,7%) e mais nas de ensino médio (88,3%). Além disso,
reitera-se 0 jA mencionado despreparo dos professores para lidarem com
esse processo de formacéo.

Porém, em uma situacdo ideal de ensino-aprendizagem, o ensino
fundamental teria a fungdo de sustentar a formacdo do leitor (COSSON,
2014, p.20) por meio de projetos de letramento literario que tivessem
como principal objeto de trabalho obras da esfera literaria. Contudo,
qguando existe algo de literatura em sala de aula, esta se resume na
exposicdo de conceitos metaliterarios desprendidos dos textos, que
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acabam por descaracterizar a funcdo principal da educacdo literaria nos
anos finais do fundamental.

No pré-escolar e nos anos iniciais, a leitura de livros de literatura
infantil tem sido realizada de maneira satisfatoria, se ndo com o objetivo
de formacdo efetiva de leitores —muitas vezes as obras literarias sdo
utilizadas no processo de alfabetizacdo —, mas pelo menos como garantia
de contato dos alunos com as obras. Nos anos finais, verifica-se uma
enorme caréncia no acesso as obras, como se 0 ensino de Lingua
Portuguesa estivesse voltado apenas para os conteldos estruturais da
lingua, ou, quando referido & leitura, apenas para os textos presentes nos
manuais didaticos. Sobre isso, tendo em vista 0 contexto espanhol,
Colomer afirma que:

Na pré-escola e no primario!, a presenca de livros
para criancas se acha em consonancia com
determinados objetivos escolares, que tém a
vantagem de ser percebidos e aceitos com clareza
por todos. Os professores sentem-se seguros ao
afirmar que ler livros com 0s meninos e meninas
ajuda a que se familiarizem com a lingua escrita,
facilita a aprendizagem leitora e propicia sua
inclinacdo autbnoma. [...] Na etapa secundaria®?,
guando os conteidos passam a ter um peso maior,
a caréncia de uma programacgdo consistente no
primario faz com que aumente a desorientacdo
sobre a funcdo das leituras. (COLOMER, 2007,
p.33).

Esse descompasso quanto a leitura literdria nos anos
correspondentes ao terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental
também é verificado no contexto brasileiro, que se apresenta ainda carente
guanto a sistematizacdo do processo de educacdo literaria dos alunos.
Segundo Villardi,

A partir da 52 série [atual 6° ano], costuma haver
mudancas significativas na metodologia utilizada
para a abordagem do texto literario, e isto se deve a
alguns fatores: primeiramente, porque agora as

11 Na Espanha, o ensino primario corresponde a seis anos letivos, com idades entre 6 e 12
anos.
12 0 ensino secundario espanhol tem duracdo de quatro anos e vai dos 12 aos 16 anos de
idade.
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areas estdo verdadeiramente separadas, o professor
teve uma formacdo universitaria especifica para o
magistério da area e a interdisciplinaridade, quando
ocorre, é produto de acbes pontuais e individuais,
sem a caracteristica institucional, que
verificivamos até entdo. [..] E nessa etapa de
escolarizagdo, também, que se introduz na vida do
aluno a “leitura extraclasse”, embora isso possa
ocorrer, precocemente, em algumas escolas, quase
sempre da rede particular. Como nessa altura o
tempo passado com o professor diminui
consideravelmente, a leitura dos livros ja ndo é
feita, mas cobrada em sala de aula. (VILLARDI,
1999, p. 25).

A leitura literéria, quando existe, passa, entdo, a ser medida pelo
professor muito mais para que o aluno prove que a realizou do que
necessariamente para cumprir a funcéo que se espera do trabalho com o
texto literario em sala de aula, que é a formacgdo de um leitor critico, com
vistas a sua humanizacdo e desenvolvimento da sua apreciacdo estética.
Iniciam-se, nos anos finais do ensino fundamental, os trabalhos com as
fichas de leitura, cuja contribui¢do para o processo de formagéo do leitor
é questionavel. Alunos passam a realizar as leituras simplesmente para
responderem questionarios objetivos, ndo visando sua formacdo em
outros aspectos.

De acordo com Cosson (2014, p.23), para que o ensino de literatura
seja realizado para além das conhecidas préaticas que reduzem o texto
literario a pretexto para o ensino da lingua ou simples identificacdo de
categorias aos moldes formalistas de analise, é necessario antes de tudo
que a leitura literaria seja tratada com compromisso por toda a
comunidade escolar. Isso pode ser empreendido por meio de programas
de ensino que dediquem tempo a leitura autbnoma e orientada em sala de
aula ou pelo uso de metodologias que cumpram com a finalidade do
ensino de literatura. Além disso, faz-se necessario que os estudos
literarios sejam organizados de acordo com 0s objetivos que promovam a
formacdo integral do aluno e ndo simplesmente para que sejam cumpridos
objetivos que visem a simples memorizacdo de conceitos. E, por fim,
segundo o autor, o letramento literario deve ser efetivado pela escola,
Vvisto que o contexto social extraescolar em que os alunos estdo inseridos
nem sempre lhes garante acesso, estudo e discussdo de textos literarios.
Para Cosson, ndo se trata de discutir ou ndo a (necessaria) escolariza¢éo
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da literatura, mas sim encontrar maneiras para que seja realizada sem que
se perca 0 seu carater de humanizacéo.

Para uma sistematizagdo da educacdo literdria no ensino
fundamental, Colomer (2007, p. 110) afirma que € importante o
desenvolvimento de “atividades organizadas em longos projetos de
trabalho que deem sentido as leituras escolares, enquanto criam
expectativas sobre o modo de ler ou o grau de profundidade requerido
[...]”. No entanto, alguns pontos ainda precisam ser esclarecidos, como a
necessidade de se estabelecer um percurso de leitura apropriado, que
progressivamente contribua para a formacéo escolar leitora dos alunos.
Mais uma vez a autora afirma ndo ser facil “desenhar um itinerario de
leitura que retina os esforgos escolares e familiares e que equilibre a
motivacao e aprendizagem das criancas”. Porém, a escola ndo pode fugir
da sistematizacdo de algumas etapas no que se refere ao ensino literario,
em especial no ensino fundamental, periodo em que os alunos se
encontram, entre outras, em formacéo leitora.

Para Colomer (2007, p. 110), seria apropriado que a escola, no
intuito de melhorar o ensino atual, em um primeiro momento, pudesse:

a) Dedicar tempo escolar para a leitura autbnoma;

b) Criar espacos e rotinas nos procedimentos para a leitura escolar

e familiar;

¢) Introduzir melhoras nos programas de aprendizagem escolar da

leitura.

Dessa forma, no que diz respeito a literatura, as diretrizes
curriculares deveriam atentar para a responsabilidade do ensino
fundamental quanto a formagéo de leitores de bons textos literarios,
intervindo na formacdo do gosto e fornecendo instrumentalizacdo pra
realizar escolhas de leitura na vida social. Para isso, préaticas de leitura
devem ser apontadas como continuas, com vistas a estimular a leitura
literaria, favorecendo o conhecimento e apreciacdo dos textos dessa
esfera, promovendo contato com a leitura antes de se apresentarem as
categorizagbes formais desses textos. Sendo assim, conteddos
organizados a partir de critérios programaticos deveriam fazer parte dos
documentos parametrizadores para que o objetivo final — que é a formacéo
do leitor — seja adequadamente atingido e para que os alunos possam se
reconhecer como leitores em uma comunidade também leitora.

3.2.3 Orientac0es didaticas e metodoldgicas

Para que se possa formar leitores na escola, é necessario muito
mais do que um acervo repleto de obras. Precisa-se, antes de tudo, de
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planejamento e definicdo de atividades didaticas a serem executadas cujo
objetivo seja diminuir a distancia entre a escolarizagdo da literatura e as
praticas sociais. Os PCN, que tém como func¢do selecionar e organizar
objetivos que apontem para a selecdo de objetos que sirvam para a
construcao de programas de ensino, pouco orienta quanto as metodologias
de trabalho com o texto literario, o que acaba promovendo uma ampla
flexibilidade sobre o que e como fazer para que sejam atingidos 0s
objetivos.

Muito mais do que atentar para as possibilidades de trabalho com
0 texto literario no contexto escolar a partir de metodologias destinadas
ao ensino da literatura, primeiramente, faz-se importante discutir as
concepgoes de leitura que se fizeram e se fazem presentes na escola, bem
como sua validade no processo de formacéo do leitor literario no ensino
fundamental.

Cotejando a concepcdo de linguagem apresentada na primeira
secdo deste capitulo, Geraldi (1984, p. 80) afirma que ler se trata de um
“processo de interlocugdo entre leitor/autor mediado pelo texto. Encontro
do autor, ausente, que se da pela sua palavra escrita”. Dessa forma, a
construcao dos sentidos ndo depende apenas do que esta escrito, mas sim
das relacOes estabelecidas pelo leitor a partir das suas experiéncias. E a
leitura literaria € uma das que mais suscitam essas relacdes, pois 0s textos
literarios:

[...] expressam experiéncias individuais com um
uso artistico da linguagem capazes de despertar
identificacfes emocionais e projecdes psicolgicas
entre leitor e escritor, e, com isso, tocar os espiritos,
inquieta-los, suscitar novas perguntas, consolar,
fazer crescer, leva-los a discordar de aceitacdes
passivas, a exprimir emocdes as mais diversas, a
compartilhar problemas e buscas de significado, e
tanta coisa mais. (MACHADO, 2009, p. 33-34).

Sobre os processos de leitura que embasam as perspectivas
presentes no contexto escolar, Cosson (2014, p.38) utiliza-se de uma
sintese feita por Leffa (reproduzida aqui em forma de diagrama) para
afirmar que as diferentes teorias sobre leitura podem ser organizadas em
trés grupos:
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llustracdo 1 - Processos de leitura

Grupo 1- Centrado no Grupo 2 — Centrado no Grupo 3 —Teorias
texto leitor conciliatérias
+ Decodificagio + O ato de atribuir sentido + A leitura ¢ resultado de
» Bnfase no cédigo ao texto parte do leitor. interagdo entre leitor e
= Nivel  das khas e » Ler depende mais do texto.
palavras + nivel do Ileitor do que do texto. +E um dialogo entre
significado +E o leitor que cria autor e leifor mediado
» O dominio do cédigo & estratégias para dizer o pelo fexto. que ¢
a condigfo bésica para a texto com base naquilo construido por ambos
efetivacio da leitura. que ja sabe sobre o nesse  processo  de
texto e o mundo. mferacao.
+ O ato de ler. mesmo
realizado

individualmente, torna-

Fonte: Elaborado com base em Cosson (2014)

Segundo o autor, os dois primeiros grupos merecem atencao
quanto a equivocos que se fazem presentes. Ao tomar o primeiro grupo
como exemplo, Cosson (2014, p. 39) afirma que os criticos dessa teoria,

[...] argumentam que elas sdo equivocadas na
énfase que ddo ao processamento linear da leitura.
[Afinal] Ler é bem mais do que seguir uma linha de
letras e palavras. Também ndo se restringe a uma
decodificagdo, nem depende apenas do texto.

A compreensdo do texto normalmente é também afetada por
fatores extralinguisticos, o que torna a definicdo de leitura muito mais
complexa do que a afirmacéo de que ela se trata da decodificacdo das
letras e palavras. Mais do que isso, é necessario atribuir sentido ao que foi
decodificado para que essas letras e palavras tenham funcéo.

Quanto ao segundo grupo, o autor afirma que trazer o foco para o
leitor é visto como positivo, porém, “ao privilegiar o leitor no processo de
leitura, essas teorias terminam por ignorar que o sentido atribuido ao texto
ndo é um gesto arbitrario, mas sim uma construcéo social” (COSSON,
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2014, p. 39). Nao significa, portanto, que a visao do leitor possa se dar de
maneira aleat6ria. Ela é guiada pelo autor, mas sofre interferéncias de
interpretacdo por parte do leitor, de acordo com as experiéncias vividas
por este. Logo, ndo se trata de dar margem para qualquer entendimento
por parte de quem I€, mas sim levar em consideragdo a maneira com que
0 texto se manifestou diante do conhecimento de mundo desse leitor.

Sobre o terceiro grupo, que apresenta a concepcao de leitura que
melhor se inscreve na concepcao de linguagem que deveria ser idealizada
na escola, Cosson afirma que Leffa ndo apresenta criticas que elas tenham
sofrido. Apesar de que para aquele “quando tomamos a leitura como
pratica social, corremos o risco de perder a individualidade de cada
leitura, 0 que nos leva de volta ao texto” (COSSON, 2014, p. 40). Porém,
0 texto literario, devido & movimentagdo proporcionada ao leitor no
momento da leitura, acaba por suscitar visdes diferenciadas,
principalmente por conta das lacunas a serem preenchidas por ele, por
meio do seu conhecimento de mundo e da forma ativa que ele se posiciona
diante do texto. Dessa forma, faz-se necessario levar em consideracao
uma possivel negociagdo entre quem escreve e quem Ié, tendo em vista
que as lacunas do texto preenchidas por um podem ndo ser
necessariamente as mesmas por parte de todos que leem, ja que a
individualidade na interpretacdo passa também a se fazer valer.

A proépria maneira de a escola organizar o trabalho com a leitura
em sala de aula se diferencia dependendo da linha tedrica que segue e com
a opgao de dar maior ou menor valor para o papel do leitor no momento
da leitura. Pode-se afirmar, por exemplo, que a opg&o pelo trabalho com
fichas de leitura, que contemplam, na maioria das vezes, questionamentos
com respostas mecénicas, que reduzem o texto a uma leitura superficial,
nédo leva em conta o leitor. O mesmo acontece com o estudo de poemas
na escola, quando a interpretacdo € realizada pelo professor ao final da
leitura, cabendo aos alunos a simples identificacdo de questdes estruturais
ou semanticas, como nimero de versos e estrofes ou figuras de linguagem
presentes.

Vale ressaltar que esse papel do leitor — tdo importante quando é
discutida a presenca da literatura na escola — dependendo da corrente
literaria que se toma como referéncia assume uma funcdo diferente. O
Formalismo Russo®®, por exemplo, pouca relevancia da a ele. Para essa
corrente, os estudos se orientavam para as questdes voltadas a forma e a
técnica, preocupando-se com a literariedade da literatura.

13 Corrente literaria surgida nos primeiros anos do século XX. Roman Jakobson, Boris
Eichenbaum e Victor Shklovsky sdo os principais representantes.
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O uso de principios formalistas ainda presentes na escola é
criticado por Colomer (2007, p. 38). Para a autora, analisar a estrutura de
uma obra ndo deveria se configurar em um objetivo prioritario, mas
apenas de “um meio para participar plenamente da experiéncia literaria”.
A competéncia leitora a ser trabalhada na escola deve partir de um avango
gradual na analise das obras, devendo atentar, primeiramente para a
apropriacdo do leitor no jogo da leitura, sem a pressao de se limitar aos
aspectos formais de composicdo dos textos. Apesar de o conhecimento e
compreensao da maneira com que os textos literarios se estruturam poder
contribuir para um melhor entendimento do que se 1€, esse ndo deve ser o
primeiro objetivo da formacdo escolar, pois corre-se o risco de se afastar
o0 leitor quando se solicita para que seja objeto de analise um texto que
sequer foi utilizado como objeto de leitura e interpretacao.

Outra corrente literaria em que o leitor ndo apresenta abertura é o
New Criticism!*. Para os representantes dessa corrente, autor e texto
devem ser estudados de maneira individualizada, ndo estabelecendo
relacBes entre autor, obra e leitor. Partindo dessa perspectiva, 0s new
critics defendiam o estudo do texto de maneira isolada e independente.

O fato de desconsiderarem o leitor como sujeito ativo do processo
de leitura, além de ndo levarem em consideracdo outros aspectos
extralinguisticos aproximam essas duas correntes literarias, porém, deve-
se ressaltar que quanto a ideia central de cada uma delas, Formalismo e
New Criticism apresentam diferenciacbes que as levam a caminhos
distintos.

Postura semelhante quanto a reduzida funcéo do leitor é encontrada
também no Estruturalismo®®. Para essa corrente literaria, o principal
objeto de estudo é a propria estrutura do texto, a partir da sistematizacao
de conceitos e criacdo de modelos de andlise de textos literarios,
esvaziando-se, dessa forma, a importancia do contexto.

Quanto a funcédo ativa do leitor — abandonada pelas trés linhas
liter&rias apresentadas anteriormente —, Colomer (1997, p. 38) afirma que
“0 uso normal da literatura passa pela participacdo subjetiva e gratificante
na comunicacdo proposta pela obra e [..] estratégias de andlise

14 Corrente literaria surgida nos Estados Unidos entre 1930 e 1940. Segundo Culler (1999,
p. 119) “O New Criticism deixou como legados duradouros as técnicas de leitura cerrada e
0 pressuposto de que o teste de qualquer atividade critica é se ela nos ajuda a produzir
interpretacdes mais ricas e mais penetrantes de obras individuais”.

15 “Em geral, estruturalismo designa um grupo de pensadores principalmente franceses que,
nas décadas de 50 e 60 deste século, influenciados pela teoria da linguagem de Ferdinand
de Saussure, aplicaram conceitos da linguistica estrutural ao estudo dos fendmenos sociais
e culturais”. (CULLER, 1999, p. 120)
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incorporadas pelo leitor se dirigem a enriquecer a leitura”. Nesse sentido,
uma das primeiras correntes literarias a considerarem a insercao do leitor
no processo de construcdo dos sentidos dos textos literarios foi a
Fenomenologia, por meio da Reader Response Criticism, que considera
o0 leitor como agente, que completa o processo de leitura por meio da
interpretacdo:

Para o leitor, a obra é o que é dado a consciéncia;
pode-se argumentar que a obra ndo € algo objetivo,
que existe independentemente de qualquer
experiéncia dela, mas € a experiéncia do leitor. A
critica pode dessa maneira assumir a forma de uma
descricdo do movimento progressivo do leitor
através de um texto, analisando como os leitores
produzem sentido fazendo ligacGes, preenchendo
coisas deixadas sem dizer, antecipando e
conjeturando e depois tendo suas expectativas
frustradas ou confirmadas. (CULLER, 1999,
p.120).

Dessa forma, os leitores sdo considerados também produtores de
sentido e ndo meros receptores, uma vez que fazem parte do processo de
construcdo do texto. Para Henderson e Brown (1997, traducdo nossa),
“nesse sentido, um leitor é uma construcdo hipotética de normas e
expectativas que podem ser derivadas ou extrapoladas do texto e podem
até mesmo ser ditas como inerentes a ele”. Porém, os autores afirmam que
embora o leitor participe da construgdo dos sentidos, 0s atos intencionais
do autor imp&em restri¢fes e condi¢des a interpretacdo dos leitores. A
interpretacdo do texto ndo se da, portanto, de maneira independente. O
que se trabalha aqui é com interpretagdes possiveis a partir do que esta
escrito.

Inserida também as correntes literarias que se dedicam ao estudo
das relagGes entre autor, texto e leitor, esta a Estética da recep¢do. Hans
Robert Jauss € o principal representante dessa teoria, para o qual “uma
obra é uma resposta a perguntas colocadas por um horizonte de
expectativas'®’(CULLER, 1999, p. 120), que ndo é o mesmo para cada
pessoa, variando, portanto, por conta da experiéncia de leituras de cada
um. Assim como a teoria anteriormente descrita, para a Estética da
recepcdo, o0 sentido de um texto ndo esta apenas na sua hatureza ou

6 Experiéncia social adquirida pelo leitor dentro de um determinado codigo vigente.
(SAGRILO, 2007)
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simples existéncia, mas sim naquilo que o leitor é capaz de identificar,
ressaltando o posicionamento critico deste na recepcdo da obra de arte
literaria (CEIA, 2010). Para Bordini e Aguiar:

A obra literaria é avaliada, a partir da teoria
recepcional, através da descricdo de componentes
internos e dos espacos vazios a serem preenchidos
pelo leitor. Faz-se, entdo, o confronto entre o texto
e suas diversas realizagdes na leitura e explicam-se
estas recorrendo-se as expectativas dos diferentes
leitores ou grupos de leitores em sociedades
historicas definidas. (BORDINI; AGUIAR, 1993,
p. 31).

Corroborando com o que informa as autoras, Culler (1999, p. 120)
afirma ainda que a

Interpretacdo das obras deveria, portanto, enfocar
ndo a experiéncia de um individuo, mas a historia
da recepcdo de uma obra e sua relagdo com as
normas estéticas e conjuntos de expectativas
mutaveis que permitem que ela seja lida em
diferentes épocas.

Sendo assim, 0 estudo a recepgdo da obra literaria com foco no
leitor leva em consideracdo o contexto que ele esta inserido, assim como
as experiéncias que o levaram a determinada compreensdo daquilo que
foi lido.

De acordo com Ceia (2017), apesar de tanto a Reader Response
Criticism e a Estética da recepcdo levarem em consideracdo a
importancia do leitor para a completude de sentido de determinada obra,
ambas se diferenciam pela maneira com que se constituem. Enquanto a
primeira é formada por criticos mais ou menos independentes, a segunda
apresenta maior consenso entre seus seguidores.

Apresentando afinidades com a Estética da recepcéo pelo fato de
também ter sua esséncia ligada ao leitor, encontra-se a Sociologia da
leitura. De acordo com essa linha tedrica, o texto literario “é reflexo de
uma sociedade histérica, apresentando a esséncia dos fendmenos que nela
ocorrem, de modo concreto” (BORDINI; AGUIAR, 1993, p. 31).

Quanto a formagdo em leitura, Sagrilo afirma que:



87

A Sociologia da leitura investiga os possiveis
fatores que conduzem o leitor a ler determinada
obra, tais como, o nivel socioecondmico, a familia,
a escola, os amigos, a presenca/auséncia de uma
fonte de pesquisas, a igreja, entre outros. Os
estudos baseados nessa teoria consideram a
presenca dos mediadores no processo da leitura
como fator fundamental. (SAGRILO, 2007,
p.1004).

Dessa forma, enquanto a Estética da recepcdo da conta dos
aspectos internos referentes a relacdo dialética entre autor-obra-leitor e a
recepcao deste na formulagdo de sentidos, a Sociologia da leitura atenta
para 0s aspectos externos e a maneira com que eles influenciam as
escolhas do leitor. Ambas, portanto, apresentam uma visdo convergente
guanto a importancia deste no processo de leitura, fato que nos parece
essencial levar em consideracdo quando da andlise e proposicdo de
métodos para o trabalho com o texto literario em sala de aula.

Sendo assim, o conhecimento dessas correntes literarias contribui
para que o professor consiga compreender a maneira ativa com que o
leitor se comporta na pratica da leitura. Fica inconcebivel, portanto, a
nog¢do de que os textos sdo passiveis de apenas uma interpretacdo ou que
apenas fatores inerentes a sua natureza constitutiva devam ser levados em
consideragdo. Logo, vencer a barreira da proposicéo simplista de questdes
objetivas sobre os textos e partir para as possibilidades de andlise da sua
plurissignificacdo parece essencial, principalmente se forem levados em
consideracdo os aspectos educacionais inerentes a educacdo literaria na
escola. Além disso, conforme Bordini e Aguiar, as correntes literarias

[...] possibilitam variadas visGes do objeto de
ensino do professor — a literatura. Por meio delas a
selecdo dos textos pode ser realizada, segundo a
otica que melhor se adaptar as necessidades dos
alunos e do projeto de educacdo pelo qual o
professor opta. De igual modo, elas proporcionam
procedimentos de trabalho com o texto literario
coerentes com a concepgdo de literatura do
professor e o0s principios que norteiam sua
atividade docente. (BORDINI; AGUIAR, 1993,
p.31).
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Esse desafio de se selecionar textos literarios para o trabalho em
sala de aula surgiu principalmente depois que os textos da esfera literaria
perderam a supremacia no contexto escolar, afinal, antes disso a adocéo
dos canones — mesmo que contra 0 gosto de alguns professores — era
inquestionavel.

Quanto ao estabelecimento de metodologias para o ensino de
literatura, apesar de os documentos oficiais brasileiros se eximirem dessa
responsabilidade, Bordini e Aguiar (1993, p. 41) afirmam que se faz
necessario “um conjunto de atividades com um nexo sistematico entre si”.
De acordo com as autoras, uma metodologia eficiente é aquela que resulta
em um fazer transformador “em que o aluno descobre e reelabora aquilo
que ele é e 0 que pode ser”. Dessa forma, orientam para que ndo se
trabalhe apenas o texto moderno, mas que também se dé atencdo aos
textos classicos, que registram a histéria da literatura. Além disso,
afirmam que os textos ndo devem ser trabalhados por meio de fragmentos
desarticulados nem devem ser utilizados como imposi¢do de uma norma.
Deve-se, portanto, trabalhar os conhecimentos literarios que eles
promovem quando lidos na sua totalidade. Ademais, metodologias para o
ensino de literatura devem ser pensadas de modo que encorajem os alunos
a tecerem comentarios sobre os textos, fazendo-os pensar sobre a obra,
desenvolvendo seu potencial criativo e investigativo.

Sendo assim, dada a escrita objetiva dos PCN, pode-se perceber
gue muitas lacunas foram deixadas no que se refere a formacao do leitor
literdrio no ensino fundamental. Apesar de trazer informagdes
importantes quanto as implicagbes pedagdgicas possiveis em relagdo ao
trabalho com a leitura, o documento ainda carece de um olhar mais
profundo se se quiser obter informagfes que tracem principios para
orientar a atividade docente no que se refere a metodologias para o ensino
de literatura.

3.2.4 Selecdo de textos

No contexto atual, a selegdo de textos para a leitura literaria escolar
depende de diversos fatores que juntos podem transformar essa escolha
em um jogo de interesses mercadoldgicos'’, em maior proporcéo, e
ideoldgicos — que pouco vem contribuindo para a formacgdo dos alunos.
Segundo Cosson (2014, p. 32), quatro sdo as condi¢des que determinam

7 Segundo Colomer (2007, p. 113) “A tendéncia editorial de produzir livros mais curtos,
simples, faceis de ler e sempre novos, sem que possam compartilhar as referéncias
coletivas, ndo se ajusta ao que sabemos sobre a formagéo dos habitos de leitura”.
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a maneira com que se definem os textos a serem trabalhados na escola.
Primeiramente estdo as disposi¢des presentes nos programas de ensino
escolares, que, de acordo com o perfil da escola e os pontos de vista
tedricos que ela adota acabam por delimitar a escolha de textos. Uma
segunda condi¢do que influencia essa selegdo trata dos fatores de
legibilidade, que separam os textos de acordo com faixa etaria e série. As
condicdes de leitura oferecidas pela escola também contribuem para
determinadas condigdes de sele¢cdo, como a existéncia de bibliotecas, com
profissional qualificado na funcéo de bibliotecario, projetos de incentivo
e manutencdo do leitor, além da variedade de obras para o acesso dos
alunos. E, por fim, o acervo de leituras do professor, que é a condicdo
mais determinante, afinal, como pontua Ceccantini (2009), a formacéo
dos professores tem se convertido em um fator decisivo para o limitado
trabalho com a literatura na escola.

Sobre essa condicdo, Bordini e Aguiar (1993, p. 28) afirmam que
0 maior obstaculo que o professor enfrenta para realizar a selecdo mais
coerente possivel dos textos estd na falta de “conhecimento amplo e
seguro do acervo de titulos de literatura infanto-juvenil e para adultos com
que poderé trabalhar em sala de aula”. Afinal, segundo as autoras, 0 objeto
de trabalho a ser ensinado deve ser de pleno dominio dos professores.

Ainda sobre a questdo, que leva em consideracdo a formacdo
leitora docente no processo de selecdo de textos, Machado (2009, p. 23)
informa que os professores em

[...] sua capacitagdo profissional, num pais onde ja
ndo havia livros nem leitores em casa, [...] ndo tém
a oportunidade de se converter em leitores de
primeira geracdo nem de descobrir a literatura com
a intensidade de seu efeito mobilizador emocional
e intelectual.

Fato esse que muitas vezes os fazem agir em um vazio de
conhecimento e cujas consequéncias sao verificaveis quando analisados
0s contextos educacionais de trabalho com o texto literrio.

Distanciando-se das correntes literarias que valorizam apenas 0
discurso linguistico e aproximando-se das concepcdes de leitura e leitor
presentes em teorias como a Estética da recepcdo e a Sociologia da
leitura, Colomer (2007, p. 62) afirma que:
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A formagdo leitora deve se dirigir desde o comego
ao dialogo entre o individuo e a cultura, ao uso da
literatura para comparar-se a si mesmo com esse
mesmo horizonte de vozes, e ndo para saber
analisar a construcéo do artificio como um objetivo
em si mesmo [...].

Sendo assim, a selecdo de textos pela escola deve priorizar aqueles
que possibilitem a minima inter-relagdo entre autor, leitor e obra, além de
obedecer alguns principios como:

O atendimento aos interesses do leitor, a
provocacao de novos interesses que Ihe agucem o
senso critico e a preservacao do carater ladico do
jogo literario. Levando em conta esses aspectos, 0
professor esta recuperando para o aluno as funcbes
basicas de toda arte: captar o real e repassa-lo
criticamente, sintetizando-o de modo inovador,
através das infinitas possibilidades de arranjo dos
signos. (BORDINI; AGUIAR, 1993, p. 28, grifos
Nossos)

Além disso, é importante que se tenha caracterizado o leitor
liter&rio pretendido pela escola. Dessa forma, a escolha dos textos a serem
trabalhados se dard de maneira mais coerente com os propésitos que se
almeja alcancar. Colomer (2007, p. 50) afirma que quanto a receptividade
dos alunos, a avaliagdo pessoal das leituras parece ser positiva “quando
alude aquelas que escolheu livremente; enquanto que, pelo contrario,
desenvolveu uma atitude adversa em relacdo as obras candnicas impostas
pela instituicdo escolar]...]”. A maior objecdo em relagéo a livre escolha
das obras a serem lidas pelos alunos refere-se principalmente ao fato de
muitas vezes a opc¢ao ser feita por critérios como nimero de péaginas ou
simplicidade do texto, o que poderia colocar em xeque 0s objetivos de
leitura. Uma solugéo que propiciaria a participacdo dos alunos na selecéo
das obras a serem trabalhadas poderia ser encontrada caso o professor as
pré-selecionasse para que a turma, em consenso, definisse aquela que
gostariam de estudar durante determinado periodo. Porém, como bem
lembra Villardi (1999), o que poderia acontecer seria a recusa ou
desestimulo a leitura por parte daqueles que ndo tivessem a obra de sua
escolha selecionada.

Villardi (1999, p. 68) sugere ainda que propiciar ao aluno a escolha
do que ler pode ser feita em situacdes informais de leitura, quando o aluno
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busca por conta propria o que ler. Segundo a autora, a “premissa,
entretanto ndo pode ser aplicada ao livro a partir do qual se planeja
elaborar um projeto”, visto que a sistematizacdo necessaria para tal
impossibilitaria o trabalho voltado para a formacao leitora orientada.

Corroborando com a autora, Caio Ritter, na obra A formacéo do
leitor literario em casa e na escola (2009, p. 55), ao desfazer um dos
sofismas que trata a leitura como um ato de liberdade, afirma que
oportunizar a escolha dos textos apenas aos alunos limita as praticas
metodoldgicas do professor, que acaba perdendo a possibilidade de agir
como orientador. Segundo o autor, “se cada aluno tem a liberdade de ler
0 que quer, ele mesmo é o responsavel por sua formagdo como leitor” e o
papel do professor como facilitador se esvazia nesse processo. Dessa
forma, parece que a arbitrariedade na selecdo dos textos, apesar de ndo
ser a melhor solucéo do ponto de vista pedagdgico e de formacdo, é a mais
viavel para que se possa sistematizar o trabalho com a leitura do texto
literdrio em sala de aula.

Ainda sobre a selecdo de textos e obras a serem utilizadas nas aulas,
favorecem a educacéo literaria dos alunos aquelas que, segundo Colomer
(2007, p. 69), oferegam *“outras formas de fruicdo para que possam levar
as criangas a descobrir os prazeres que exigem maior elaboracdo”.
Também, segundo a autora, ndo se devem selecionar obras de qualidade
reduzida ou por critérios de facil legibilidade, pois leituras de nivel
préximo aquele dominado pelos alunos ndo os estimulam a leituras mais
desafiadoras:

Os livros a serem compartilhados devem ser
aqueles que oferecam alguma dificuldade ao leitor
para que valha a pena investir neles o escasso
tempo escolar. Se ndo hd um significado que
requeira um esforco de construgdo, ndo se pode
negociar o sentido[...]”. (COLOMER, 2007,
p.149).

Para Colomer, e escola deve fazer com que a escolha das obras
“favoreca a ampliacdo da experiéncia literaria dos alunos, dando lugar a
diferentes autores e tipos de obras” (COLOMER, 2007, p. 187). Afinal,
uma leitura que exija um pouco mais do aluno e que possa ser realizada
de maneira orientada por um especialista, na maioria das vezes,
acontecera apenas na escola. Dai a importancia de uma escolha consciente
e que atente tanto para a atualidade quanto para a contemporaneidade dos
textos, além de atender uma determinada gradacdo na escala de
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complexidade. Essa progressédo deve levar em consideracdo obras mais
complexas do que aquelas que os alunos leem de maneira autbnoma fora
da escola, pois, segundo Colomer (2007, p. 185), um dos objetivos da
escola € “ajudar a sustentar o progresso na capacidade de interpretacdo
das criangas”, o que justifica a rejei¢do de algumas obras por parte dos
alunos, quando essas apresentam-se muito acima das suas possibilidades
de compreensdo no momento em que se encontram no meio do processo
de formacdo leitora.

Quanto aos critérios de contemporaneidade e atualidade que
também envolvem a sele¢io dos textos, Cosson (2014, p. 34) afirma que
contemporaneos sdo agueles que sdo escritos e publicados em nosso
tempo, enguanto, os textos atuais sdo aqueles que continuam tendo
significado mesmo tendo sido escritos e publicados em outra época. Para
0 autor, “o letramento literario trabalhara sempre com o atual, seja ele
contemporaneo ou ndo. E essa atualidade que gera a facilidade e o
interesse dos alunos”. Dessa forma, ndo é dispensada na escola a leitura
do cénone, visto que é nele que se encontra o legado cultural e as grandes
obras literarias que formaram o patriménio universal, sendo, portanto,
atuais, mesmo tendo sido escritos ha muito tempo.

Certamente a leitura desses classicos, distantes no tempo e espaco
dos alunos, pode vir a criar certa resisténcia em um primeiro momento
por parte deles, acostumados a leituras de carater mais linear e menos
exigente. Para Colomer:

E provavel que um leitor atual se sinta aborrecido e
desorientado pela irrupgdo de digressdes
detalhadas do narrador de um livro que, ha cem
anos, era devorado pelos leitores, enquanto que
aqueles antigos leitores dificilmente seriam
capazes de inferir e captar alusGes tdo rapidamente,
como agora acontece com qualquer leitor de
anuncios publicitarios. (COLOMER, 2007, p.75).

Dai a importancia do papel do professor como orientador e
estimulador dessas leituras no intuito de auxiliar os alunos a
compreenderem inicialmente os sentidos propostos pelos autores, com
vistas ao desenvolvimento da autonomia e criacdo de uma maior
identificacdo dos alunos com essas obras. Para a autora:

O guia [professor] deve servir para mostrar o modo
de vencer as dificuldades de sentido da obra,
oferecer informacdo imprescindivel para entender
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determinados aspectos obscuros e chamar a
atencdo sobre outros aspectos, que suscitem outras
interrogacOes inadvertidas ou que estimulem novas
interpretaces  mais  complexas. E  esse,
propriamente, o campo de trabalho da escola
obrigatoria. (COLOMER, 2007, p. 183).

Afinal, apesar da j& esperada resisténcia, hoje, é a escola que
assume o papel de formacgdo de/do leitor'®, diferentemente do que
acontecia tempos atras, quando as familias desempenhavam
primariamente essa fungdo, proporcionando o acesso facilitado aos
classicos da literatura por meio de bibliotecas domésticas.

Dessa forma, a escola se torna a instancia responsavel por tentar
estabelecer uma relagdo pessoal entre os classicos e os leitores. Sobre isso,
Italo Calvino, na obra Por que ler os classicos, afirma:

Néo se leem os classicos por dever ou por respeito,
mas apenas por amor. Exceto na escola: a escola
deve fazer com que vocé conhecga, bem ou mal,
certo nimero de classicos entre os quais (ou com
referéncia aos quais) vocé podera reconhecer
depois os seus classicos. A escola esta obrigada a
dar a vocé instrumentos para fazer uma escolha;
mas as escolhas que contam sdo as que ocorrem
fora ou depois de qualquer escola. (CALVINO,
2016, p. 12-13).

Sendo assim, a formacdo de leitura literaria proporcionada pela
escola pode interferir diretamente na maneira com que os alunos irdo
encarar o texto literario fora dela. Portanto, vale ressaltar que muito mais
que atentar para a contribui¢do da formagdo humana proporcionada pela
literatura e da apreciacdo dos recursos linguisticos oportunizados pelo
discurso literéario, o professor deve optar por metodologias e textos que
facam com que os alunos possam mais do que estudar: viver intensamente
as possibilidades que o texto literario proporciona, acumulando
experiéncia e confianca para superar suas necessidades e aspiraces no
mundo da leitura.

18 Riter (2009, p. 62-63) esclarece a diferenga entre formagdo DE leitor e formagdo DO
leitor. Para o autor, a primeira defini¢do da conta do despertar do desejo pela leitura nos
alunos, fazendo com que ela se faca presente em suas vidas. Consolidada essa primeira
etapa, a segunda se refere a qualificacdo do leitor, daquele para quem a leitura trara sentidos
mais amplos, e que faz da atividade de ler um exercicio de criticidade e transformagéo.
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3.2.5 Conhecimentos metaliterarios

A presenca dos conhecimentos metaliterarios na escola tem
apresentado algumas ambiguidades, pois muitas vezes o estudo de
conceitos e classificagdes acaba por substituir a leitura do texto literario,
resultando em uma dicotomia entre a leitura da literatura e o ensino da
[teoria da] literatura.

Pela visdo reducionista e tradicional que se tem tido do estudo dos
conhecimentos metaliterarios no contexto escolar, poder-se-ia crer que 0s
PCN excluiriam esse tipo de conhecimento do documento, por se tratar
muitas vezes de um saber secundario no que se refere a leitura dos textos
literdrios. Porém, os conhecimentos metaliterarios ndo sé sé&o
mencionados, como também é incentivada a exploracéo desses recursos
em relacdo ao modo de produzir os textos. Dessa forma, tais
conhecimentos ndo fogem as aulas de Lingua Portuguesa e o seu dominio
deve agir como facilitador para a compreensdo da maneira com que 0s
textos se constituem. De acordo com os parametros curriculares, mais
importante do que memorizar tais conceitos, é essencial que,
principalmente nos dois anos finais do ensino fundamental, o aluno seja
capaz de compreender as formas com que um texto se organiza, e se
possivel, possa categoriza-lo, seja de maneira intuitiva ou ndo (BRASIL,
1998, p. 49).

Porém, de acordo com Colomer (2007, p. 38):

[saber] como se estrutura uma obra ou como se 1é
um texto ndo é um objetivo prioritario em si
mesmo, sendo um meio para participar plenamente
da experiéncia literaria, um instrumento a servico
da construcdo do sentido e da interpretacdo pessoal
das leituras.

Nesse caso, portanto, as informacGes sobre literatura e
metaliteratura ndo devem substituir a leitura do texto literdrio, mas
contribuir para compreensédo do que se esta lendo.

Organizar os conhecimentos literarios em um curriculo ndo tem
sido tarefa facil para seus elaboradores. Ao que parece, ndo existe
consenso sobre quais conhecimentos devem ser apresentados hem como
estes devem aparecer. Ainda, segundo Colomer (2007, p. 40), “[esta] falta
de definicdo torna muito dificil determinar os objetivos concretos de cada
etapa escolar e de muitos autores, inclusive as formulagfes oficiais dos
curricula escolares, que limitam-se a enunciar as finalidades mais gerais
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e indiscutiveis]...]”, dificultando a compreensdo entre as relagdes que se
deve estabelecer entre 0s conhecimentos metaliterarios e a formagéo do
leitor.

Em certa medida, pode-se compreender a falta de mencdo a
sistematizacdo dos conhecimentos metaliterarios ao longo das diretrizes
curriculares, afinal, corre-se um grande risco de se utilizar o texto literario
para o0 ensino de conceitos metaliterarios, caso estes aparecam descritos
claramente como contelidos a serem ensinados ao longo do periodo
escolar. Porém, é inquestionavel que a sua presenca deve permear as aulas
de literatura. Para Colomer (2007, p.40), classificar os conteudos ajudaria
a superar a alternativa entre ler e saber literatura, caso se conseguisse
estabelecer uma fusdo entre ambos.

Dessa forma, as diretrizes oficiais encontram dificuldade em
decidir quais conhecimentos metaliterarios devem ser fornecidos ao longo
da etapa escolar, qual a melhor sequéncia para apresentagdo, bem como
em que momento esses conhecimentos devem fazer parte das aulas de
literatura de maneira mais criteriosa.

O objetivo, no caso, continua sendo a leitura a fim de que se tenha
uma experiéncia pessoal positiva, porém, oferecendo conhecimentos
metaliterdrios gerados pela necessidade que se coloque diante dessa
pratica de leitura. Encontrar propostas concretas e adaptaveis as
exigéncias da escola, definindo a metalinguagem que deve conhecer seria,
portanto, uma necessidade emergente a ser descrita nos curriculos com
vistas a organizacao e ordenacdo de tais estudos.
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4 ANALISE DOS DOCUMENTOS

Retomando as palavras de Goodson apresentadas na se¢do 2.1
deste trabalho, que define curriculo como um curso a ser seguido ou
apresentado, pode-se afirmar que os documentos aqui analisados
manifestam diferentes niveis de prescri¢do no que se refere a flexibilidade
de disposicdo de contetidos, bem como determinacGes a serem seguidas.
Os Parametros Curriculares Nacionais, por exemplo, se apresentam de
maneira demasiadamente flexivel, visto que a partir da sua leitura pode-
se compreender que o documento atenta muito mais para indicaces do
gue necessariamente para imposicdo sobre a maneira com que o ensino
deve se organizar. Diferentemente do documento nacional, o portugués se
apresenta de maneira menos flexivel, uma vez que a forma com que ele
se constitui delimita exatamente a ordenacéo e disposicéo de cada um dos
contetidos a serem trabalhados.

Coincidéncia ou ndo, essas diferencas nos niveis de prescri¢do se
relacionam também com as concep¢des de ensino e lingua adotadas pelos
documentos. O sociointeracionismo, por exemplo, que predomina nos
PCN, coincide com o nivel de prescricdo menos acentuado, uma vez que
para essa concepcao, os contextos histdricos, culturais e sociais sdo a base
do processo de ensino-aprendizagem. J& no National Curriculum da
Inglaterra, em que predomina um processo de alfabetizacdo silabica
rigido, com o curriculo definindo inclusive a ordem e o nlimero de
fonemas a serem aprendidos pelos alunos em determinado periodo de
tempo — o que revela um acentuado nivel de prescri¢do —, a concep¢ado
utilitario-liberal é a que parece presidir. 1sso se verifica também no que se
refere a educagdo literaria, em que a perspectiva estilistica
invariavelmente se sobrepde a leitura e fruicdo do texto literdrio,
remetendo & teoria tradicional do ensino de literatura e, consequentemente
de organizagéo do curriculo.

As questdes voltadas para a dicotomia teoria e préatica ou curriculo
escrito e curriculo ativo (GOODSON, 1995) também séo relacionadas ao
longo da anélise dos documentos em questéo, visto que, de maneira geral,
a maioria das diretrizes curriculares apresenta uma sequéncia basica de
topicos a serem trabalhados no contexto escolar, respondendo ao
guestionamento sobre o que ensinar. No entanto, estratégias voltadas para
0 como realizar tal feito pouco séo verificadas, principalmente quando se
trata de abordar a articulacdo entre os eixos correspondentes a disciplina
de Lingua Portuguesa (leitura, escrita, analise linguistica).
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Se a pratica articulada dentro do mesmo componente curricular ja
se apresenta de maneira limitada, 0 mesmo se estende para a articulagdo
proposta por Santomé (1998) quando se propde a organizacdo do
curriculo escolar a partir da integracdo de disciplinas, uma vez que para 0
pesquisador, um curriculo bem desenvolvido ndo pode se dar de maneira
estatica, mas sim, de maneira integrada com vistas a representacao social
de maneira global. A interdisciplinaridade proposta por Santomé ainda se
da de maneira muito discreta, principalmente no ensino fundamental e a
compartimentagdo das disciplinas é verificada de maneira bastante
marcante nos curriculos analisados. Estes apresentam, inclusive, uma
subdivisdo dentro das mesmas disciplinas, o que pode contribuir para a
dificuldade em se propor a confluéncia entre um e outro componente
curricular.

Em comum, os documentos analisados apresentam-se em uma
perspectiva pds-moderna, enfatizando a necessidade do desenvolvimento
de um curriculo espiral, que atente tanto para a acumulagéo e linearidade
dos conteudos quanto para a sua retomada e revisitacdo, realizadas de
maneira mais aprofundada na medida em que se avancem 0S anos
escolares. Tal perspectiva reverbera a tendéncia de curriculo em espiral
elaborada no inicio da década de 1960 por Jerome Bruner, que aposta em
conhecimentos entrelacados para que se tornem empolgantes e
envolventes na medida em que os alunos avangam para o desconhecido.
(DOLL, 1997, p. 119)

Dessa forma, realizada a apresentacio dos documentos (3.1), das
categorias de andlise (3.2) e de uma breve exposi¢do sobre a maneira com
gue os documentos analisados concebem seus curriculos prescritos, este
capitulo trata do estudo de cada uma dessas diretrizes curriculares
objetivando discutir a maneira com que elas se apresentam, bem como as
consideragdes que se fazem importantes no que se refere a formagéo do
leitor literario.

4.1 PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS - BRASIL

Conforme j& mencionado na apresentacdo dos documentos
analisados nesta pesquisa, 0s Parametros Curriculares Nacionais
correspondem a um documento que visa a reflexdo dos profissionais da
educacdo quanto aos objetivos a serem alcancados ao longo dos ciclos
correspondentes ao ensino fundamental e durante os trés anos do ensino
médio. A edicdo aqui analisada data do ano de 1998 e, apesar de ndo
apresentar revisdo até o momento, traz informagfes importantes que
prop8em orientar o processo educacional nos nove primeiros anos da



99

educacdo bésica no que diz respeito ao ensino e aprendizagem de Lingua
Portuguesa na escola.

Quanto as concepgdes de lingua e literatura, por mais que o texto
ndo traga referéncias explicitas as teorias linguisticas apresentadas por
meio de citagOes diretas, pode-se perceber que o documento aponta em
grande medida para os aspectos que tratam o ensino da lingua portuguesa
de maneira independente da tradicdo gramatical. Isso significa que as
criticas trazidas por Geraldi (1984) ancoradas principalmente em Bakhtin
(1929) sdo encontradas no texto na medida em que posi¢Ges contrarias a
excessiva escolarizagdo da leitura e da escrita, além do condenavel uso do
texto para o ensino de valores morais ou teoria gramatical aparecem
(BRASIL, 1998, p.18).

O documento esclarece que o ponto de partida e chegada da
disciplina de Lingua Portuguesa é a linguagem trabalhada em contextos
reais, a partir de textos também reais, apoiada em uma proposta em que
fiquem claros os interlocutores, suas intencOes e relacfes estabelecidas.
Nesse sentido, também, a leitura ndo deve ser compreendida como
simples decodificagdo, mas deve apresentar-se com propdsitos definidos,
apontando para uma educacdo que priorize a compreensao ativa do que se
I8, afinal, estudar uma lingua ndo se resume a apenas decodifica-la, mas
“aprender seus significados culturais” (BRASIL, 1998, p.20). Sendo
assim, a linguagem tem que oferecer facilidades para a plena participagdo
social do aluno, o que ndo se torna possivel quando tomamos por base
uma educacéo linguistica que se baseia no ensino descontextualizado e
mecanico.

No que se refere a educacdo literaria, a pouca menc¢do do
documento nos limita a interpretacdes menos intensas. Porém, pode-se
verificar que, pelo fato de ndo separar o ensino de lingua do ensino de
literatura, supBe-se que ndo exista uma oposi¢do entre ambas, mas sim
um ponto intersec¢do que as une, contribuindo para a formacdo escolar
do leitor sem grandes dissociagdes. A realidade escolar brasileira, no
entanto, parece correr em caminho oposto ao apresentado, visto que, na
maioria das vezes 0 que ocorre € um apagamento da educacao literaria
nas aulas de Lingua Portuguesa — o simples uso de textos da esfera
literaria como pano de fundo para o ensino de teoria gramatical ndo pode
ser considerado educaco literaria — ou o trabalho com o texto literario de
maneira independente, sem a devida e dificil articulagdo com o ensino da
lingua. Apesar disso, uma leitura atenta dos PCN nos permite depreender
que em um contexto ideal, tal articulagdo seria a melhor opcéo.

De maneira geral e ndo apontando apenas para a leitura literaria,
mas para um contexto mais global de leitura, pode-se observar que o
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documento nacional sinaliza para a formacdo de um leitor que seja capaz
de agir de maneira reflexiva e critica. No periodo correspondente ao
ensino fundamental Il, o desenvolvimento da competéncia discursiva é
um dos principais objetivos e as teorias de género (BAKHTIN, 1929)
perpassam pelo documento com vistas a reafirmar o aspecto dial6gico
com que se espera que a linguagem seja tratada no contexto escolar de
ensino de portugués.

No que se refere ao curriculo de literatura, os PCN apresentam
grandes lacunas, seja pela auséncia de mencao a literatura em partes
importantes do texto, seja pelo tratamento superficial dedicado a
educacdo literaria nas duas paginas destinadas a Especificidade do texto
literario. N&o fica clara, por exemplo, a finalidade do trabalho com textos
da esfera literaria no ensino fundamental 11, nem a maneira que se prevé
a formacdo do leitor desses textos. O que fica evidente é a critica ao
tratamento moralizador tradicionalmente atribuido aos textos literarios,
porém, pouco se esclarece sobre a sua real fungdo nas aulas de Lingua
Portuguesa.

O fato de, no ensino fundamental Il, a educagdo literaria ser um
subdominio de leitura que integra a disciplina de Portugués pode
contribuir para essa falta de tratamento especifico, aparecendo como mais
uma das tantas leituras trabalhadas nesse periodo. No geral, apesar de os
PCN apontarem para um movimento continuo de leitura de textos e obras,
0 documento ndo estabelece um itinerario minimo de leitura, o que
contribui para que a educacéo literaria se sujeite, muitas vezes, a escolhas
arbitrarias ou sem critérios especificos que venham a contribuir na
formacdo do leitor literario. Além disso, as informagdes constantes na
secdo destinada a especificidade do texto literario sdo insuficientes para
que se preveja e estabeleca objetivos minimos para a formacéo do leitor
de literatura.

Nao se pode afirmar, portanto, que os Parametros Curriculares
Nacionais apresentem um curriculo de educacdo literaria. O que se
encontram no documento sdo informacg0es referentes ao ensino de leitura
estabelecido de maneira mais generalizada, que precisam ser lidas com
critério para que se possa enxergar a formacdo do leitor literario nas
sutilezas possiveis e implicitas ao longo do texto. Uma leitura atenta
permite, por exemplo, verificar que os moldes formalistas ndo se
enquadram na proposta apresentada pelos PCN, visto que a interagdo
entre autor, texto e leitor é o que deve ser privilegiado, apontando para
uma abordagem mais proxima a Estética da Recepgdo ou do Reader
Response Criticism, em que o posicionamento critico e a maneira com
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que o leitor assume a posicao de participante na construgdo dos sentidos
do texto sdo levados em consideracéo.

No entanto, o fato de apresentar espaco reduzido em seu curriculo
aliado a auséncia de mencdo a estratégias de instrumentalizacdo do leitor
literario, bem como o estabelecimento de um programa minimo que atente
para a progressdo no que diz respeito a formacao desse leitor podem ser
elementos que venham a comprometer o trabalho do professor em sala de
aula. Se os PCN formam um documento orientador, pode-se afirmar que
falta seguranga em toma-lo como guia para a execucao de um trabalho
eficaz com o texto literario na escola, dada a maneira dispersa com que as
informacdes sobre os textos dessa esfera aparecem, bem como pela
sobreposicdo aparente de outros géneros ndo literarios ao longo do
documento.

Dessa forma, apesar de apresentarem uma nova proposta curricular
para o ensino de lingua diferente daquela que estava em vigor até o
momento do seu langamento, a educacdo literaria pouco se beneficiou da
formalizacdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais como documento
norteador de ensino, visto que um curriculo minimamente sélido de
literatura pouco se encontra contemplado ao longo do texto.

Acerca das orienta¢des metodoldgicas, os PCN trazem uma secéo
denominada “Organizacfes didaticas especiais” que objetiva trazer
reflexdes sobre duas possibilidades de sistematizagdo das aulas de Lingua
Portuguesa: uma por meio de Projetos e outra por meio de Mdodulos
Didaticos. Essa Ultima muito se assemelha as sequéncias didaticas
proposta por Dolz; Novarrez e Schneuwly (2004), em que se parte das
necessidades apresentadas pelos alunos para a organizagdo de modulos
didaticos que facilitem a sua apropriacdo de um determinado género.
Quanto a primeira forma, o documento afirma que a importancia de se
trabalhar com projetos reside na possibilidade de se poder articular
atividades de escuta, leitura e producdo de textos orais e escritos,
contribuindo para o ensino articulado da lingua. Para que isso ocorra, sdo
dadas algumas sugestdes:

Alguns exemplos de projetos: produgdo de fita
cassete de contos ou poemas lidos para a biblioteca
escolar ou para outras instituicGes; produgdo de
videos (ou fitas cassete) de curiosidades gerais
sobre assuntos estudados ou de interesse;
promocdo de eventos de leitura numa feira cultural
ou exposicdo de trabalhos, coletanea de textos de
um mesmo género (poemas, contos), livro sobre
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um tema pesquisado, revista sobre varios temas
estudados, mural, jornal, folheto informativo etc.
(BRASIL, 1998, p. 87).

Apesar de a literatura estar contemplada com géneros da sua esfera
nas possibilidades de projetos mencionadas — poemas, contos — percebe-
se que os PCN ndo apresentam orientagdes que realmente agreguem a
formacdo do leitor literario. A pratica por meio de projetos parece ja
presumir um leitor formado, visto que o que se apresenta no documento
como projeto é o resultado final de leituras realizadas. Poder-se-ia prever
que tal formac@o estivesse contemplada no documento correspondente
aos dois primeiros ciclos, 0 que ndo acontece, pois, nos primeiros anos de
escolarizacdo, a alfabetizagéo é o ponto central encontrado nos PCN do
primeiro e segundo ciclos (1° ao 5° ano ou 12 a 42 série).

Se a se¢do voltada para as organizacOes didaticas pouco esclarece
sobre possiveis orientacdes para a formagao do leitor literério, o capitulo
do documento nacional destinado ao Tratamento didatico dos contetidos
apresenta minima possibilidade de compreensdo da maneira que melhor
se pode executar o trabalho com a formacéo do leitor na escola. Mais uma
vez, ndo se trata em especifico do leitor literario, mas do leitor de forma
geral.

De acordo com os PCN:

A leitura é o processo no qual o leitor realiza um
trabalho ativo de compreensdo e interpretacdo do
texto, a partir de seus objetivos, de seu
conhecimento sobre o assunto, sobre o autor, de
tudo o que sabe sobre a linguagem etc. (BRASIL,
1998, p. 69).

Sendo assim, toda e qualquer atividade escolar relacionada a leitura
deve ser feita com base na teoria conciliatéria (COSSON, 2014), que
enfatiza a relagdo entre autor, texto e leitor. Isso significa que a simples
decodificacdo ou extracdo de informacdes de um texto devem ser
evitadas, com vistas a propiciar ao aluno-leitor a possibilidade de
controlar o que esta lendo.

Para que isso seja realizado de maneira efetiva, cabe ao professor
desenvolver estratégias de proficiéncia em leitura que permitam aos
alunos estabelecerem as relagdes necessarias para que essa atividade seja
significativa, como a sele¢do, antecipacgdo, inferéncia e verificacdo de
informac6es (BRASIL, 1998, p. 69). No que diz respeito a leitura do texto
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literario, outros elementos também devem ser prestigiados com
consideravel destaque, como a leitura e compreensdao de elementos
implicitos, a identificacdo de determinados estilos de escrita de autores e
diferenciacdo na organizacao de determinados géneros da esfera literaria.
Dessa forma, concebe-se no ensino fundamental a importancia da
formacédo de um leitor minimamente competente.

Além disso, deve-se levar em consideracdo a afirmacdo trazida
pelo documento de que no ensino fundamental € de extrema importancia
que os alunos tenham contato com textos de diversos géneros para que a
proficiéncia em leitura se dé de maneira ideal. E também importante que
as préaticas de leitura se deem de maneira diferenciada com vistas a
contribuir para a formacdo dos leitores (BRASIL, 1998, p. 70). Desse
modo, a leitura de um romance ndo deve ser realizada da maneira com
que se trabalha a leitura de um conto ou de um texto dramatico, afinal,
apesar de pertencerem a mesma esfera, estratégias diferenciadas devem
ser lancadas para que a compreensdo se dé de maneira satisfatoria.

No que diz respeito a selecio de textos, os PCN afirmam que a
prioridade deve ser dada aos géneros cujo dominio é fundamental a
efetiva participacdo social (BRASIL, 1998, p. 53). No ambito da
literatura, sdo destacados os géneros cordel, texto dramético e cancgéo a
serem privilegiados na pratica da linguagem oral e conto, novela,
romance, cronica, poema e texto dramatico a serem trabalhados nas
praticas de linguagem escrita. Ressalta-se que, normalmente, sdo esses 0s
géneros literdrios que aparecem nos livros didaticos. Exceto pelos
romances, que constam apenas fragmentos, 0s outros géneros se
apresentam tanto para o desenvolvimento da prética de leitura, quanto da
prética de escrita.

Ainda, segundo os PCN, o ensino fundamental é decisivo para a
formacéo de leitores competentes, e essa formacédo passa, principalmente,
pelo avango progressivo de leituras, logo:

Assumir a tarefa de formar leitores imp0e a escola
a responsabilidade de organizar-se em torno de um
projeto  educativo comprometido com a
intermediacdo da passagem do leitor de textos
facilitados (infantis ou infanto-juvenis) para o
leitor de textos de complexidade real, tal como
circulam socialmente na literatura e nos jornais; do
leitor de adaptacdes ou de fragmentos para o leitor
de textos originais e integrais. (BRASIL, 1998,
p.70).
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Dessa forma, compreende-se que 0 documento se preocupa em
esclarecer que um encadeamento de leituras se faz necessario para que a
formagdo se dé de maneira gradual. Pode-se, inclusive, estabelecer
relacdo com a fun¢do intermediaria do ensino fundamental — que atua com
leituras a partir de textos infantis ou infanto-juvenis — e do ensino médio,
que tradicionalmente tem como objeto de estudo textos de complexidade
real — como € o caso dos classicos da literatura, cuja organizacdo e estudo
por meio das escolas literarias se da essencialmente neste nivel de ensino.

Atentar para a progresséo de leitura parece bastante 6bvio, uma vez
que o ensino fundamental é uma etapa de formacao de leitores, o que se
presume um trabalho linear e sequenciado quanto a complexidade dos
textos apresentados. Sobre isso, 0 documento enfatiza a importancia de o
mesmo género se fazer presente em diversas séries, pois, no espaco de
quatro anos, € bastante provavel que a maturidade e a maneira com que
0s alunos compreendam a estrutura e temas desenvolvidos em
determinados géneros também se modifiquem. Dessa forma, a mesma
cronica lida no sexto e depois no nono ano se apresentard de maneira
diferenciada, visto que as experiéncias de vida e de leitura dos alunos se
ampliaram nesse periodo. Assim, a listagem de géneros literarios a serem
estudados no ensino fundamental trazidos pelo documento ndo pode se
limitar a apenas uma série, pois se corre 0 risco de ndo proporcionar a
possibilidade de reflexdo quanto a ampliacdo do ponto de vista sobre o
mesmo género. Além disso, para que haja ampliacio dos modos de ler dos
alunos, é importante que o trabalho com a literatura possa,

[..] permitir que progressivamente ocorra a
passagem gradual da leitura esporadica de titulos
de um determinado género, época, autor para a
leitura mais extensiva, de modo que o aluno possa
estabelecer vinculos cada vez mais estreitos entre 0
texto e outros textos, construindo referéncias sobre
o funcionamento da literatura e entre esta e o
conjunto cultural; da leitura circunscrita a
experiéncia possivel ao aluno naquele momento,
para a leitura mais histérica por meio da
incorporacdo de outros elementos, que o aluno
venha a descobrir ou perceber com a mediagdo do
professor ou de outro leitor; da leitura mais ingénua
que trate o texto como mera transposi¢do do mundo
natural para a leitura mais cultural e estética, que
reconhega o carater ficcional e a natureza cultural
da literatura. (BRASIL, 1998, p. 71).
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Mesmo sem mencionar obras ou promover uma discussao minima
sobre a presenca do canone na escola, 0 documento aponta para critérios
de selecdo de obras literarias a serem trabalhadas:

Tomando como ponto de partida as obras
apreciadas pelo aluno, a escola deve construir
pontes entre textos de entretenimento e textos mais
complexos, estabelecendo-as conexdes necessarias
para ascender a outras formas culturais. Trata-se de
uma educagdo literaria, ndo com a finalidade de
desenvolver uma historiografia, mas de
desenvolver propostas que relacionem a recepgdo e
acriacdo literarias as formas culturais da sociedade.
(BRASIL, 1998, p. 71).

A maior dificuldade para o professor de Portugués que I o
documento é realmente ter esse grande ndmero de leituras e acesso as
obras para que possa selecionar da melhor maneira possivel o que sera
trabalhado em sala de aula. Apresentar uma listagem de titulos minimos,
como uma espécie de sugestdo — como acontece em documentos
estrangeiros — poderia ser uma solu¢gdo momentanea para que esse
problema fosse amenizado, afinal, conhecendo a realidade de grande parte
dos professores brasileiros, diversos sdo os fatores que dificultam a
realizacdo de uma leitura atenta que suscite uma reflexdo critica e que
permita uma sele¢do propicia. Porém, uma solugdo como essa poderia
gerar o engessamento do curriculo, o que viria a contradizer os
pressupostos de flexibilidade para os quais as teorias curriculares atuais
atentam. Sendo assim, a apresentacdo no documento de critérios mais
precisos para selecdo, bem como uma melhor defini¢do do tipo de leitor
que quer se formar na escola poderiam contribuir para que a sele¢do de
textos literarios se desse de maneira mais adequada.

Com relagdo aos conhecimentos metaliterarios, primeiramente
deve-se ressaltar que nos PCN o valor desses conhecimentos ndo sao
claros, uma vez que em nenhum momento aponta-se para a sua
sistematizacdo. Além disso, as palavras “metaliteratura” ou
“metaliterario” sequer aparecem ao longo dele. O que se pode inferir
sobre tais conhecimentos é quando o documento faz referéncia aos
conhecimentos metalinguisticos. Sendo assim, nosso entendimento sobre
a postura dos PCN diante dos conhecimentos metaliterarios passara, em
grande medida, pelas informagcfes que sdo apresentadas sobre a
metalinguagem.
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No que se refere a esses conhecimentos, nao se pode afirmar que o
documento os exclua no ensino fundamental. Uma das preocupacfes é
que todo e qualquer ensino que envolva conceitos seja realizado de forma
contextualizada, ndo objetivando apenas a categoriza¢do e memorizacao.
Dessa forma, os PCN sugerem que todas as discussdes sobre a lingua
sirvam de instrumentos para a interpretagdo e compreensdo dos textos.
Quanto aos textos literarios, o documento afirma que ele “esta livre para
romper os limites fonoldgicos, lexicais, sintaticos e semanticos tracados
pela lingua” (BRASIL, 1998, p. 27), o que permite a discussdo da
metaliteratura para explicar as particularidades presentes nos textos dessa
esfera, que podem romper o padrdo para atingirem o grau de
expressividade desejado pelo autor.

Além disso, o documento enfatiza as outras possibilidades de
construcdo do texto literario que podem indicar também a necessidade de
discusséo dos conhecimentos metaliterarios, principalmente aqueles que
se referem a “exploracdo da sonoridade e do ritmo”; a “criacdo e
recomposi¢do das palavras” e “reinvencdo e descoberta de estruturas
sintéticas singulares”, por exemplo (BRASIL, 1998, p.27).

No entanto, ressalta-se que em nenhum momento os PCN
apresentam sistematizacdo dos conceitos por séries ou anos, 0 que é
compreensivel, afinal, de acordo com o que recomendam, o professor é o
responsavel pela selecdo e ordenagdo dos contelidos e conceitos que se
fizerem necessarios para o processo de ensino-aprendizagem dos alunos:

Nessa perspectiva, 0s contelidos de lingua e
linguagem ndo sdo selecionados em funcdo da
tradicdo escolar que predetermina o que deve ser
abordado em cada série, mas em fungdo das
necessidades e possibilidades do aluno, de modo a
permitir que ele, em sucessivas aproximacoes, se
aproprie dos instrumentos que possam ampliar sua
capacidade de ler, escrever, falar e escutar.
(BRASIL, 1998, p. 37).

Observa-se que os PCN ndo sugerem a total eliminacdo das
atividades sobre a lingua, mas que essas ultrapassem a memorizacdo e
identificacdo, dando-se de forma a construir categorias que organizem e
representem 0s conceitos (BRASIL, 1998, p. 49). Sendo assim, as
exigéncias advindas da leitura dos textos é que balizam as necessidades
de trabalho com a lingua e com conceitos metalinguisticos/literarios de
maneira mais sistematizada.
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Para a Literatura, isso pode ser verificado pela apresentagdo de
contetidos que normalmente sobrepdem a leitura do texto literario quando
estudados de maneira isolada e descontextualizada, como é o caso das
figuras de linguagem e elementos da narrativa, por exemplo. O
documento esclarece que a metaliteratura — aqui vista sobre o prisma da
metalinguagem —, nesse caso, ndo deve ser eliminada, mas deve ser
tratada de maneira funcional para que possibilite uma maior compreensdo
do texto lido e ndo um afastamento deste e do aluno causado por
atividades de identificagdo que atentam mais pela memorizacéo do que
para a fruicdo do texto literario.

Quanto a uma possivel ordenacdo desses conhecimentos, os PCN
esclarecem que:

A forma de abordagem dos conteldos ndo sera a
mesma para todos os aspectos: considerando o
principio de que a constituicio de conceitos
acontece num movimento espiralado e progressivo,
por meio do qual se pretende a aproximacao
crescente de conceitos mais complexos ou
sofisticados, o0s aspectos do conhecimento
receberdo um tratamento que sera tanto mais
metalinguistico quando maior o nivel de
aprofundamento que exigir e suas caracteristicas
especificas permitirem. (BRASIL, 1998, p. 49).

Dessa forma, a sistematizacdo desses conhecimentos dependera
em grande medida das necessidades apresentadas, bem como dos
objetivos a serem alcangados. Pode-se inferir, portanto, que o foco aqui
ndo é primeiramente o ensino de literatura, cujos conhecimentos serao
acionados quando se fizerem indispensaveis, mas sim da apreciacdo de
textos literarios pelos alunos.

Ainda sobre os conhecimentos metaliterarios, a Base Nacional
Comum Curricular, langada em 2017, contempla o estudo das categorias
do discurso literario, que se constitui com um dos eixos da unidade
temética de Educacdo Literdria. Nesse documento, tais conteldos sdo
apresentados de maneira sistematizada, sendo estruturados por
séries/anos objetivando, na maioria das vezes, a identificacdo de recursos
estilisticos e de elementos organizadores dos textos da esfera literaria.

De maneira geral, diante de determinados aspectos, os PCN
apresentam poucas evidéncias que nos levem a reflexdes mais acentuadas
sobre a educagdo literaria no ensino fundamental brasileiro,
principalmente no contexto atual. Falta, por exemplo, maior clareza para
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a justificativa do trabalho com o texto literario em sala de aula,
esclarecendo a importancia do contato com a literatura. Além disso, fica
pouco definido o papel da literatura na constituicdo da identidade do ser
humano, bem como na construcdo de sentidos e na criticidade dos alunos.
Ademais, a organizacdo pedagogica para formacao do leitor literario se
perde em meio as demais indicagdes presentes no documento, 0 que nos
leva a acreditar que esse tipo de formacdo tem menor relevancia quando
comparada a leituras de carater mais pragmatico, a partir de textos de
outras esferas.

4.2 NATIONAL CURRICULUM - INGLATERRA

Quando comparado aos PCN, o documento inglés se apresenta de
maneira mais sintética, principalmente no que diz respeito a teorizacéo.
No NC, evidencia-se uma concepg¢do de ensino bastante proxima da
utilitario-liberal e a as reflexfes constantes se referem muito mais ao que
de essencial se deve ensinar em cada um dos stages que contemplam a
estrutura do curriculo nacional inglés. Dessa forma, por mais que o
documento se intitule como curriculo, sua organizacao se assemelha a um
programa de estudos, principalmente nos dois primeiros ciclos de ensino,
que trazem detalhadamente o que deve ser trabalhado em cada ano. No
que se refere aos dois Ultimos stages, a organizacdo do documento se da
por meio de objetivos para cada um dos eixos de ensino da lingua,
apresentando-se, portanto, de maneira mais flexivel.

Assim como ndo apresenta uma concepgdo de ensino evidente, as
concepgdes de lingua e literatura também se apresentam de maneira
oscilatoria no documento. De acordo com o National Curriculum:

All the skills of language are essential to
participating fully as a member of society; pupils,
therefore, who do not learn to speak, read and write
fluently and confidently are effectively
disenfranchised.’® (ENGLAND, 2013, p. 13, grifo
Nnosso)

O que nos leva a acreditar que o uso social da lingua deva
predominar no contexto escolar para o seu ensino. Porém, ao longo do

19 “Todas as habilidades da lingua sdo essenciais para participar plenamente como membro
da sociedade; alunos, portanto, que ndo aprendem a falar, ler e escrever com fluéncia e
confianga sdo efetivamente privados de direitos.” (ENGLAND, 2013, p. 13, grifo nosso,
traducéo nossa),
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documento, percebe-se que uma perspectiva mais estruturalista se afirma
na medida em que, por exemplo, a alfabetizacdo nos anos iniciais se da
pela memorizacgdo dos fonemas? e suas relagdes com os grafemas. Além
disso, os termos metalinguisticos se firmam como importantes no
processo de aprendizagem da lingua:

Throughout the programmes of study, teachers
should teach pupils the vocabulary they need to
discuss their reading, writing and spoken language.
It is important that pupils learn the correct
grammatical terms in English and that these terms
are integrated within teaching® (ENGLAND,
2013, p. 15).

Ao final do documento, um glossario com termos gramaticais
técnicos (technical grammatical terms) é fornecido, com vistas a auxiliar
os professores na organizacao das suas aulas. E salientado, porém, que
tais informacdes sdo apenas um auxilio e ndo devem ser tomadas como
um conjunto de conhecimentos a ser aprendido pelos alunos.

Quanto as semelhangas com documento brasileiro, 0 NC afirma
gue a lingua deve ser ensinada de maneira integrada para que os alunos
possam falar e escrever fluentemente. Ainda, da mesma maneira que se
apresenta no documento nacional, o inglés também atenta para a
necessidade de as habilidades de leitura e escrita serem trabalhadas em
todas as disciplinas, considerando essencial esse esforco de se unir a
instrumentaliza¢do e o uso. Os documentos diferenciam-se, porém, na
maneira com que concebem a alfabetizac¢éo nos anos iniciais. Enquanto o
Brasil abandonou ha algum tempo o ensino silabico, o curriculo inglés
aponta para duas vertentes no que se refere a alfabetizacdo: Word reading
(baseado na decodificagdo, relagdo fonema-grafema) e o Reading
Comprehension (interpretacdo textual). Essa divisdo fica bastante clara,
uma vez que o programa de ensino dos primeiros anos traz separados 0s
objetivos e estratégias de trabalho para cada uma das subdivisdes.

20 Ha, inclusive, uma lista de fonemas ao final do programa de ensino de cada ano nos dois
primeiros stages, a qual deve ser seguida sequencialmente para que se garanta a
aprendizagem gradativa das letras correspondentes aos sons, partindo de silabas simples
para complexas, além das excecOes apresentadas.

2L "Ao longo dos programas de estudo, os professores devem ensinar aos alunos o
vocabuléario de que precisam para discutir sua leitura, escrita e linguagem falada. E
importante que os alunos aprendam os termos gramaticais corretos em inglés e que esses
termos estejam integrados no ensino” (ENGLAND, 2013, p. 15, traducéo nossa).
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No que se refere a literatura, o National Curriculum afirma que ela
desempenha um importante papel no desenvolvimento pessoal dos
alunos, contribuindo para a promocao de aspectos importantes na vida em
sociedade:

Through reading in particular, pupils have a chance
to develop culturally, emotionally, intellectually,
socially and spiritually. Literature, especially,
plays a key role in such development. Reading also
enables pupils both to acquire knowledge and to
build on what they already know. (ENGLAND,
2013, p. 13)%,

E salientado no programa inglés a importancia de desde os
primeiros anos os alunos serem estimulados a leitura de livros,
comegando pelos contos de fadas e contos tradicionais e avancando na
medida em que o contato com a literatura vai se solidificando. Vale
ressaltar que os textos literarios (fiction, stories and poems, conforme
descritos nos documentos) concorrem também com os ndo literarios (non-
fiction, sem especificacdo de géneros). Enquanto estes sdo responsaveis
pela ampliacéo do vocabulario dos alunos “because they encounter words
they would rarely hear or use in everyday speech” (ENGLAND, 2013,
p.14), aqueles tratam de trabalhar com a imaginacéo, contribuindo para
que se desenvolva o gosto pela leitura.?

Apesar de ndo haver um curriculo de literatura definido de
maneira sistematica, o National Curriculum em nenhum momento

2 Através da leitura em particular, os alunos tém a chance de se desenvolver de forma
cultural, emocional, intelectual, social e espiritual. A literatura, especialmente, desempenha
um papel fundamental nesse desenvolvimento. A leitura também permite que os alunos
adquiram conhecimento e desenvolvam o que ja sabem. (ENGLAND, 2013, p. 13 tradugédo
nossa).

23 Na citagdo original, o termo love of reading foi utilizado, 0 que em uma tradugao literal
significaria “amor pela leitura”. Para que fizesse mais sentido em nosso universo
referencial, optamos por trabalhar com “gosto pela leitura”, por se tratar de um termo
utilizado no Brasil para se referir a aproximagao e apreciagao da leitura pelos alunos: “All
pupils must be encouraged to read widely across both fiction and non-fiction to develop
their knowledge of themselves and the world in which they live, to establish an appreciation
and love of reading, and to gain knowledge across the curriculum.” (ENGLAND, 2013,
p.14, grifo nosso)

Em traduc&o nossa: “Todos os alunos devem ser encorajados a ler amplamente, tanto ficcéo
como ndo ficglo, para desenvolverem o conhecimento de si mesmos e do mundo em que
vivem, para estabelecerem uma apreciacdo e gosto pela leitura e para adquirirem
conhecimento ao longo do curriculo”. (ENGLAND, 2013, p. 14, grifo nosso)
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abandona os textos dessa esfera ou os trata com menor valor diante dos
outros. Tanto nos objetivos, quanto nas propostas de estudos, pode-se
verificar que os textos literarios sdo mencionados com igual destaque se
comparados aos de outras esferas. Por mais que ndo venham descritos
propriamente como literérios, as entrelinhas nos permitem compreender
que se tratam de textos dessa esfera, quando mencionam a leitura por
prazer, em meio as outras finalidades, como a leitura para informacao,
por exemplo.

A partir do stage 3, a educacdo literaria ganha mais forca no
documento inglés. De maneira geral, nessa etapa, objetiva-se desenvolver
nos alunos o gosto pela literatura a partir da ampla e frequente leitura.
Além disso, outro objetivo é que nesse periodo os alunos passem a
apreciar a rica e variada heranca literaria inglesa, por meio de leituras
desafiadoras que contribuam para sua formacdo como leitores
independentes.

A organizacdo do trabalho com o texto literario se dé praticamente
da mesma forma que se realiza com outros tipos de leitura. O documento
ndo aponta, portanto, especificidades para o tratamento do texto literario,
diferentemente dos PCN. N&o existe, portanto, uma se¢ao que tratara das
peculiaridades dos textos dessa esfera. Outra diferenga é que o National
Curriculum atenta ndo apenas para a leitura dos textos literarios, mas
também para que se possa unir esse eixo a escrita por meio da produgéo
de ensaios narrativos, aléem da redacdo de estdrias, roteiros, poemas e
outros textos de ordem imaginativa.

Isso acaba por nos levar a outra categoria, que trata das orientacdes
metodoldgicas presentes (ou ausentes) no documento. Primeiramente,
deve-se enfatizar que o NC néo apresenta um planejamento ou qualquer
indicagdo que atente para a formag&o do leitor literario. Nele, a literatura
é apresentada de modo tradicional como texto de prestigio e seu uso
escolar deve visar o progresso da eficiéncia comunicativa dos alunos.
Quanto aos objetivos, estes sdo bastante genéricos e sdo subdivididos nos
seguintes eixos: Leitura, Escrita, Gramética e Vocabulario e Oralidade.

No que se refere ao eixo da Leitura, a educacéo literaria dos alunos
se da por meio do trabalho com textos de fic¢do, incluindo a leitura
integral de livros, estorias curtas, poemas e pecas de teatro, atendendo
uma ampla quantidade de géneros, periodos historicos e autores.
(ENGLAND, 2013, p. 4, Key Stage 3) Nessa parte do documento, ja
encontramos elementos que contribuem para as sugestdes de leitura e
selecdo dos textos. De acordo com o NC, a variedade de leitura deve
incluir obras de alta qualidade do (a):
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e English literature, both  pre-1914 and
contemporary, including prose, poetry and drama
* Shakespeare (two plays)

* seminal world literature.

(ENGLAND, 2013, p.4, Key stage 3)2*

Dessa forma, pode-se perceber que, mesmo parecendo bastante
vago, ha aqui uma minima determinacdo do que se espera de leitura para
os alunos do periodo em questdo. Sdo enfocados 0s géneros épico, lirico
e dramético da literatura inglesa, além de ser determinada a leitura de pelo
menos duas pegas de Shakespeare, mais reconhecido poeta e dramaturgo
do pais. Além disso, a literatura estrangeira ndo é esquecida, visto que é
sugerida a leitura das mais importantes obras pertencentes a literatura
mundial. E enfatizado o estudo em profundidade de pelo menos dois
autores, para que 0s alunos possam ser capazes de realizar comparagdes
criticas entre textos. Ressalta-se que no stage 4 (correspondente ao ensino
médio brasileiro), a selecdo de textos também é delimitada pelo NC,
incluindo mais uma pega de Shakespeare, o estudo de obras dos séculos
19, 20 e 21, além do trabalho com a poesia romantica do século 18.
(ENGLAND, 2013, p.5, Key stage 4).

Ainda no que se refere a selecdo de textos, o documento inglés
ressalta a importancia de se propiciar aos alunos a possibilidade de
escolha de titulos a serem lidos de forma independente. Além disso,
sugere-se a releitura de obras lidas nos ciclos anteriores para que 0s alunos
ampliem sua familiaridade com elas, além de que possam realizar
comparacdes. Tal situacdo também é trazida nos PCN quando se sugere
que textos lidos em outros anos sejam relidos para que se possa ter um
novo olhar no momento de uma segunda leitura.

Retornando as orientagdes metodoldgicas, agora voltadas a escrita,
percebe-se que a literatura também se faz presente seja pela escrita de
andlise de textos literarios ou pela producéo pessoal de textos dessa esfera.
No que se refere a oralidade, a literatura ganha destaque na medida em
que se sugere que os alunos ensaiem e apresentem pecas teatrais e
declamacédo de poemas. De acordo com o documento, é importante que
0s alunos sejam ensinados a:

% o Literatura inglesa, pré-1914 e contemporanea, incluindo prosa, poesia e drama
« Shakespeare (duas pegas)

* literatura mundial seminal

(ENGLAND, 2013, p. 4, Key stage 3, tradugdo nossa)
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[...] improvising, rehearsing and performing play
scripts and poetry in order to generate language and
discuss language use and meaning, using role,
intonation, tone, volume, mood, silence, stillness
and action to add impact. (ENGLAND, 2013, p. 6,
Key Stage 3)%.

Quanto aos conhecimentos metaliterarios apresentados no
documento, realizamos a analise dos eixos Leitura e Gramatica e
vocabulario, que sdo as se¢cdes em que tal conteldo se mostrou mais
evidente. No eixo de Leitura, esses conhecimentos se apresentaram em
maior escala, por referir-se primordialmente ao contetido voltado a leitura
literaria. JA& em Gramatica e Vocabulario, verificamos que tais
conhecimentos aparecem implicitamente ao apresentar como um dos
objetivos “discussing reading, writing and spoken language with precise
and confident use of linguistic and literary terminology” (ENGLAND,
2013, p.87, grifo noss0)?%, o que nos leva a acreditar que o dominio dos
conhecimentos metaliterarios é parte importante da formagéo escolar dos
alunos no ciclo em questao.

No que se refere ao eixo de Leitura, conforme ja mencionado, o
National Curriculum afirma que o objetivo da escola é desenvolver o
habito de ler muito e com frequéncia, tanto por prazer quanto para
informar-se, apreciando a rica e variada heranca literaria (ENGLAND,
2013, p.13). Isso sem deixar de lado o estudo das terminologias literarias,
que, segundo o documento, contribuem para a compreenséo leitora dos
alunos, além de favorecerem a escrita. Relembramos que o curriculo
nacional inglés é acompanhado de um glossario em seu apéndice, cujas
terminologias gramaticais — e algumas literarias — aparecem definidas
como essenciais para o desenvolvimento das habilidades linguisticas dos
alunos, revelando a importancia  dada  aos conceitos
metalinguisticos/literarios apresentados no documento.

Além disso, ao longo dos objetivos propostos no eixo de Leitura
apresentados no curriculo da Inglaterra, o documento afirma que espera
que os alunos leiam criticamente para:

%[...] improvisar, ensaiar e executar roteiros de pegas teatrais e poesia para gerar linguagem
e discutir o seu uso e significado, usando entonag&o, tom, volume, humor, siléncio, inércia
e acdo para adicionar impacto (ENGLAND, 2013, p. 6, Key Stage 3, tradugdo nossa)

% “discutindo leitura, escrita e linguagem falada com uso preciso e confiante da
terminologia linguistica e literaria” (ENGLAND, 2013, p.87, grifo nosso, tradugdo
nossa)
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e knowing how language, including figurative
language, vocabulary choice, grammar, text
structure and organisational features present
meaning;

e recognising a range of poetic conventions and
understanding how these have been used;

e studying setting, plot, and characterisation, and
the effects of these;

e understanding how the work of dramatists is
communicated effectively through performance
and how alternative staging allows for different
interpretations of a play. (ENGLAND, 2013,
p.85)%.

Verifica-se, portanto, que tais objetivos passam, em grande
medida, pelos conhecimentos metalinguisticos/literarios, seja: pelo
estudo da linguagem figurada no primeiro tépico; pelo reconhecimento
das convengdes poéticas, no segundo; pelo estudo do espacgo, enredo e
caracterizacdo em textos narrativos, no terceiro ou pela compreensdo do
funcionamento do género dramatico. Dessa forma, pode-se inferir que, se
comparado ao documento brasileiro, o National Curriculum apresenta
minima sistematizacdo dos conhecimentos metaliterarios, estabelecendo
objetivos para o seu uso, justificando sua presenca ao longo de todo o
documento. Sendo assim, tais conhecimentos ndo servem apenas para que
se categorizem os conceitos, mas para que contribuam efetivamente para
a formagcdo leitora integral dos alunos.

4.3 CONTENIDOS BASICOS COMUNES PARA EDUCACION
GENERAL BASICA — ARGENTINA

Dos trés documentos estrangeiros analisados, 0 programa de
estudos argentino é o que mais se aproxima dos Pardmetros Curriculares
Nacionais, seja pelas concepcdes tedricas trazidas ou pela maneira com
que se estrutura. Percebe-se no CBCEGB uma preocupagdo com a
formag&o do sujeito como ser social, capaz de agir de maneira autbnoma

27« saber como a linguagem, incluindo linguagem figurativa, escolha de vocabulario,
gramatica, estrutura de texto e caracteristicas organizacionais apresentam significado;

« reconhecer uma gama de convengdes poéticas e entender como elas foram usadas;

« estudar configuracéo, trama e caracterizagdo, e os efeitos destes;

* entender como o trabalho dos dramaturgos é comunicado efetivamente através da
performance no palco e como o encaminhamento alternativo permite interpretacdes
diferentes de uma peca de teatro. (ENGLAND, 2013, p. 85, traducdo nossa)
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diante das diferencas que se evidenciam. De acordo com o documento, 0
estudo da linguagem e o dominio da palavra se apresentam de forma
primordial para que o aluno possa ter sua representacdo social garantida.
Nesse sentido, o programa de ensino argentino salienta que é por meio do
desenvolvimento das habilidades linguisticas que a escola pode garantir
0s principios de democratizacdo social e cultural, assegurando dessa
forma a autonomia dos alunos em uma sociedade em que a falta do pleno
dominio da comunicacdo verbal ainda pode ser um fator excludente.

Concomitante a perspectiva que atenta para a formacg&o de sujeitos
socialmente ativos, a concepcao de linguagem trazida pelo documento se
aproxima dos pressupostos interacionais, nos quais a lingua € utilizada
em situagOes reais, conectada a um determinado contexto comunicativo.
Dessa forma, préaticas de leitura e escrita ndo podem ser ensinadas de
maneira descontextualizada e devem considerar situacBes de
comunicacdo em que a lingua seja a manifestagdo concreta da
comunicacdo. Ainda, os hechos del lenguaje (fatos da lingua, ensino
gramatical tradicional) devem servir de reflexdo e indugdo de
regularidades, e ndo como conteldo para “analisis descriptivo e
independiente de las produccioines linguisticas” (ARGENTINA, 1995,
Bloque 3, Sintesis explicativa)?®, o que fortalece ainda mais a
aproximacdo com a concep¢do de ensino presente no documento
brasileiro.

No que se refere a leitura, os CBCEGB afirmam que:

Debe experimentarse, en situaciones reales de
comunicacion, la necesidad de la lectura y la
existencia de diferentes propésitos lectores leer
para informarse, para recrearse, para buscar datos,
etc. La escuela ha de asegurar al alumno y a la
alumna la frecuentacion y comprensién de diversos
tipos de textos, tanto de los textos periodisticos, que
informan acerca del desarrollo actualizado de los
acontecimientos diarios, como de los textos de
estudio de las distintas disciplinas que posibilitan
el acceso a saberes formalizados, y de los textos
literarios o ficcionales que cultivan el imaginario
individual y colectivo. (ARGENTINA, 1995,
Blogue 2, Sintesis explicativa)®.

2 "analise descritiva e independente de produges linguisticas” (ARGENTINA, 1995,
Bloque 3, Sintesis explicativa, tradu¢&o nossa)

2 Deve ser experimentada, em situacGes reais de comunicago, a necessidade de ler e a
existéncia de diferentes propdsitos de leitura: ler para se informar, recrear, procurar dados,
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Ainda em relacdo a leitura, o documento afirma que o objetivo da
escola deve ser o de formar leitores voluntarios, habituados a ler, criticos
e autbnomos, capazes de incorporar essa pratica as suas atividades
cotidianas. Ndo se trata, segundo o documento, da realizacdo de uma
leitura literal, mas que os alunos sejam instrumentalizados a realizagéo de
inferéncias, valoracéo e critica ao que se esté lendo, tornando-se ativos no
processo a partir do desenvolvimento de determinadas estratégias que
contribuem para a compreensao leitora.

Assim como nos PCN, o documento argentino traz um bloco
especial para o tratamento do texto literario, afirmando que “corresponde
a la EGB definir um lugar proprio para la literatura como espacio
diferenciado dentro de otros discursos sociales” (ARGENTINA, 1995,
Bloque 4, Sintesis explicativa)®. De acordo com os CBCEGB, a literatura
exerce uma importante funcfo durante o periodo da educacéo basica. E
por meio dela que os alunos podem desenvolver o gosto estético, além de
entrarem em contato com outros tipos de reflexdo oriundos da leitura do
texto literario:

Cabe aclarar que, el texto literario tiene su
especificidad y su valor estético y que
fundamentalmente se trata en la EGB de poner en
contacto al alumno y a la alumna con la literatura y
transformarlos en asiduos lectores de la misma.
(ARGENTINA, 1995, Bloque 4, Sintesis
explicativa)®

Da mesma forma que nos PCN, o documento argentino aponta para
0 perigo inerente ao uso do texto literario para analise gramatical ou
reconhecimento de caracteristicas de autores e épocas. De acordo com a
proposta apresentada nos CBCEGB, esses conhecimentos ndo devem ser

etc. A escola deve assegurar aos alunos a pratica e a compreensao de varios tipos de textos,
tanto dos textos jornalisticos, que informam sobre o desenvolvimento atualizado dos
eventos diarios, bem como os textos de estudo das diferentes disciplinas que possibilitam
0 acesso ao conhecimento formalizado e textos literarios ou de ficcdo que cultivam a
imaginacdo individual e coletiva. (ARGENTINA, 1995, Bloque 2, Sintesis explicativa,
tradugéo nossa)

30 "Corresponde ao EGB definir um lugar adequado para a literatura como um espago
diferenciado dentro de outros discursos sociais" (ARGENTINA, 1995, Bloque 4, Sintesis
explicativa, tradugdo nossa).

31 Deve-se notar que o texto literario tem sua especificidade e seu valor estético e que a
EGB fundamentalmente trata de colocar o aluno e o aluna em contato com a literatura e
transforma-los em leitores frequentes. (ARGENTINA, 1995, Bloque 4, Sintesis
explicativa, tradugdo nossa).
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abandonados pela escola, mas devem aparecer na medida em que houver
a ampliacdo de leitura dos alunos, possibilitando uma andlise que se
encontra além do texto.

Se no documento brasileiro os objetivos da educacdo literaria ndo
aparecem de maneira clara, o argentino apresenta explicitamente o
proposito e expectativas a serem alcancadas ao final do periodo. Segundo
o documento, a literatura pode contribuir para fortalecer os sentimentos
de pertencimento a comunidade e a identidade pessoal. Além disso, ao
final da educacdo geral bésica, existe a perspectiva de que os alunos
tenham se formado minimamente como leitores assiduos de textos
literarios completos e complexos, de géneros diversos, além de terem
constituido gosto estético a partir de critérios para selecdo pessoal de
obras a serem lidas. (ARGENTINA, 1995, Bloque 4, Sintesis explicativa).

Para que se possa atingir os objetivos propostos, o curriculo de
literatura apresentado no documento se encontra dividido em ciclos
(primeiro, segundo e terceiro), conforme especificado na apresentacdo em
3.1.1. Lembramos ainda que os CBCEBG s&o divididos em blocos e o
correspondente a Literatura é o de nimero quatro (EI discurso literario).
Existe para o estudo dessa esfera uma subdivisdo, que trata de descrever
a organizacdo do curriculo em contetudos conceituais e contetidos
procedimentais. Os primeiros dizem respeito ao conteldo propriamente
dito, dividido de maneira préxima a tradicional, enquanto os outros tratam
de direcionar minimamente a maneira didatica com que esses conteidos
serdo tratados. Em todos os ciclos, hd um padrdo para a apresentacdo do
conteldo conceitual referente a educacdo literaria. Dessa forma, o
curriculo é dividido em:

- Literatura y ficcionalizacién modelos sociales y
de los medios de comunicacién en la construccion
de ficciones.

- Literatura oral

- Literatura escrita.

- Narrativa

- Teatro

Salienta-se que, por literatura escrita, 0 documento entende apenas
como o estudo da poesia. Na descricdo, encontramos 0s contelidos
especificos a serem trabalhados ao longo dos trés anos de duracdo dos
ciclos e pode-se perceber que ha uma tentativa de progressdo. Por
exemplo, no primeiro ciclo o estudo da poesia se da por meio do assunto,
ritmo e repeticdo. No segundo, além de assunto, ritmo e repeticdo,
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acrescem-se 0 estudo da rima, estrofe, comparacdo e metafora. No
terceiro e ultimo ciclo, além do que foi contemplado nos primeiros, sdo
estudados a métrica regular e verso livre, e também outras figuras de
linguagem, como a metonimia.

Ao longo do terceiro ciclo — foco da pesquisa em questdo por se
tratar do periodo correspondente ao ensino fundamental Il brasileiro — a
educacdo literaria visa trabalhar com todos os géneros literarios e em
todas as modalidades da lingua. O estudo da literatura oral, por exemplo,
é justificado pela possibilidade de resgate da tradicdo cultural dessa
modalidade, que muitas vezes se perde quando se privilegia apenas a
escrita. Além disso, no que se refere ao estudo das narrativas, percebe-se
que o curriculo se organiza com vistas a compreensao geral de elementos
textuais e extratextuais, atentando para uma formacdo que passa ndo
somente para a compreensao do texto, mas para a maneira com que ele se
estrutura. De acordo com o documento, no ultimo ciclo, é importante que
nogdes de sequéncia canbnica, personagem, lugar, espago sejam
trabalhadas. Também, deve-se levar em consideracdo a possibilidade de
andlise do ponto de vista dos alunos, além de atividades que atentem para
alteragdo da sequéncia narrativa e discurso.

Quanto ao estudo do teatro, o conteudo, com suas devidas
diferencas, aproxima-se bastante da maneira com que sao apresentados 0s
voltados & narragdo. Aqui, sugere-se que ao longo do terceiro ciclo sejam
trabalhados conceitos de personagem, didlogo, conflito teatral, dimens&o,
texto e representacdo, além de cenario e ambientacdo. Como se trata de
uma apresentacdo ndo sequencial e visto que alguns desses conceitos ja
foram trabalhados nos ciclos anteriores, pode-se depreender que ao final
de nove anos a formacéo do leitor literario no que diz respeito ao género
dramatico tem a possibilidade de ser realizada de maneira efetiva.

Diferentemente do que acontece nos PCN, o documento da
Argentina apresenta uma orientacdo mais direta no que diz respeito a
formacéo do leitor literario. Pode-se observar que ao mesmo tempo em
gue ndo engessa o curriculo, também ndo ha uma generalizacdo do que se
espera para cada ciclo. Ao optar por uma subdivisdo da literatura por
géneros ou modalidades e atribuir objetivos e conteldos minimos para
cada uma, o documento demonstra preocupacao em fornecer ao professor
uma progressao de ensino que, caso aplicada da maneira como € sugerida,
pode trazer beneficios e atingir o objetivo principal que é a formagao do
leitor.

Ja no que se refere a selecdo de textos, os CBCEGB se mostram
bastante discretos — se comparados ao documento inglés e portugués, por
exemplo — quanto aos critérios para que os textos literarios sejam
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selecionados. E ressaltado que a educacio geral basica é responséavel por
oferecer aos estudantes contato com uma grande variedade de textos
literdrios. Entre eles, o documento ressalta a necessidade de se fazerem
presentes diferentes géneros (poesia, conto, novela, teatro), além de textos
pertencentes a diferentes regides:

Estas oportunidades contribuyen a conformar
imaginarios compartidos y a ampliar los espacios
alternativos y de deseo, permiten acercarse de
maneras particulares y diferenciadas de aquellas
facilitadas por los discursos no literarios, a
universos lejanos en el tiempo y en el espacio;
al mismo tiempo que posibilitan espacios
dereflexion y de intimidad que no se logran a través
de la lectura de otros discursos. (ARGENTINA,
1995, Bloque 4, Sintesis explicativa)®.

Se o documento brasileiro carece de informagdes quanto a leitura
de classicos no ensino fundamental, optando por solidificar nesse periodo
escolar a leitura de textos da literatura infanto-juvenil, o documento
argentino afirma que desde o inicio da educacéo basica, 0s alunos deverao
ter acesso a obras de grande valor estético “sin limitar-se em su espectro
exclusivamente a la literatura infantil”. (ARGENTINA, 1995, Bloque 4,
Sintesis explicativa)®. Mesmo sem mencionar titulos ou autores, o
documento é enfatico ao afirmar que:

Una seleccién de grandes clasicos de la literatura
regional, nacional y universal, incluidas
adaptaciones o traducciones, debera ser tenida en
cuenta a la hora de pensar los textos que deben ser
leidos en la EGB. (ARGENTINA, 1995, Bloque 4,
Sintesis explicativa)®.

32 Essas oportunidades contribuem para moldar imaginarios compartilhados e expandir os
espagos alternativos e de desejo, permitindo abordar maneiras particulares e diferenciadas
daqueles facilitados por discursos nao-literarios, até universos distantes no tempo e no
espaco; a0 mesmo tempo que permitem espagos de reflexo e intimidade que ndo sdo
alcangados através da leitura de outros discursos. (ARGENTINA, 1995, Bloque 4, Sintesis
explicativa, traducdo nossa)

3 "sem limitar o seu espectro exclusivamente a literatura infantil" (ARGENTINA, 1995,
Bloque 4, Sintesis explicativa, tradu¢éo nossa)

34 "Uma selecdo de grandes classicos da literatura regional, nacional e mundial, incluindo
adaptacBes ou traduges devem ser levadas em conta quando se pensa sobre os textos a
serem lidos na EGB." (ARGENTINA, 1995, Bloque 4, Sintesis explicativa, traducdo nossa)
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Além disso, a literatura oral mais uma vez se faz presente, visto
que o documento reafirma a importancia da apresentacdo de textos
préprios dessa modalidade ja na educacdo geral basica, principalmente
aqueles pertencentes a literatura regional. Para isso, é citada a relevancia
de se trazer para o contexto escolar autores que constituem um mapa da
memoria e cultura do pais, por meio da selecdo de textos como
“cancioneros, refraneros, romances y payadas®®”, que fazem parte da
literatura argentina e muitas vezes sdo esquecidos quando a arte da
palavra é vista apenas nas producfes escritas.

Sobre as orientacbes metodoldgicas, 0 mais proximo que
encontramos no documento argentino é a se¢cdo denominada Contenidos
procedimentales, que trata de apresentar de maneira bastante breve
algumas estratégias para o trabalho com o texto literario na escola. De
acordo com o documento, no terceiro ciclo, a educacao literéria deve ser
realizada a partir da:

- Escucha, rescate, registro, memorizaciéon vy
reproduccion oral y escrita de textos de la literatura
oral.

- Recuperacion de la intencionalidad histdrico-
instrumental de fabulas, consejas, romances y de
sus contextos de circulacion. Reconocimiento,
vigencia y transfiguracion de los mitos.

- Construccion de ficciones a partir de modelos
sociales o de los medios de comunicacién social.
Recreacion imaginaria a partir de ellos. Analisis
critico de los modelos y ficcionalizacién a través de
cuentos, chistes, etc.

- Reconocimiento del patrimonio cultural propio y
de otras comunidades. Verificacion del impacto de
los medios en el discurso ficcional oral.

- Alteracion del orden narrativo. Introduccion de un
relato en otro.

- Reconocimiento de los elementos
caracterizadores del texto y la puesta teatral. Puesta
en escena de uma obra teatral.

% Payadas: Improvisacdo de versos, normalmente acompanhada de um instrumento
musical, como o violdo. Tradicional na Argentina e em outros paises da América do Sul.
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(ARGENTINA, 1995, Bloque 4, Tercer ciclo,
Contenidos conceptuales)®.

N&o h4, de maneira clara, a apresentacdo de estratégias a serem
utilizadas para a formacéo do leitor literario no contexto escolar. A leitura
do documento na integra até pode suscitar pistas para a elaboracdo de
possiveis metodologias que atentem para a melhor forma de trabalhar a
educacdo literaria, porém, indicagdes voltadas a como realiza-la ndo se
encontram de maneira evidente ao longo do documento. Assim como 0s
documentos anteriores, 0 argentino se desobriga da funcdo de apresentar
orientagBes especificas que versem sobre o planejamento e a execugdo
das aulas voltadas para a educacdo literaria no ensino fundamental. Talvez
isso ocorra pelo simples fato de a leitura de textos literarios ser o proprio
objeto/objetivo de ensino e trabalho com textos dessa esfera no contexto
escolar.

Da mesma forma que o National Curriculum da Inglaterra, o
documento argentino Contenidos Basicos Comunes para la Educacion
General Bésica também apresenta os contetdos voltados para a reflexéo
sobre a linguagem - conhecimentos metaliterarios — de maneira
minimamente sistematizada, organizando-os por meio de ciclos. De
acordo com os CBCEGB, o ensino da teoria literaria, sem perder de vista
as necessidades sociais e individuais que comportam as disciplinas
voltadas para a area da linguagem, enriquece a competéncia comunicativa
dos alunos nesse periodo que antecede a educacdo polimodal (ensino
médio de nivel técnico argentino). Por isso, o documento deixa claro que
o0s conteldos e objetivos dos ciclos subsequentes pressupfem a aquisicao
dos anteriores, devendo estar conectados e serem retomados sempre que
necessario, remetendo ao curriculo espiralado.

3 - Escuta, resgate, registro, memorizagao e reproducéo oral e escrita de textos da literatura
oral.

- Recuperagdo da intencionalidade histérico-instrumental de fabulas, conselhos, romances
e seus contextos de circulagdo. Reconhecimento, validade e transfiguracéo de mitos.

- Construcdo de ficcbes baseadas em modelos sociais ou midias sociais. Recreagdo
imagindria a partir deles. Andlise critica dos modelos e ficcdo através de histdrias, piadas,
etc.

- Reconhecimento do préprio patriménio cultural e de outras comunidades. Verificagdo do
impacto da midia no discurso de ficgao oral.

- Alteragdo da ordem narrativa. Introducéo de uma histéria em outra.

- Reconhecimento dos elementos caracteristicos do texto e da peca teatral. Posicionamento
de cena em uma peca de teatro. (ARGENTINA, 1995, Bloque 4, Tercer ciclo, Contenidos
conceptuales, tradugdo nossa)
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As competéncias e contetdos relacionados aos conhecimentos
metalinguisticos/literarios podem ser encontrados em dois dos sete blocos
trazidos pelo documento no que se refere ao ensino de linguas: Bloco 3 -
Reflexao acerca da linguagem e Bloco 4- Discurso literario®’.

Sobre o0 bloco 3, 0s CBCEGB esclarecem que:

La reflexion acerca de los hechos del lenguaje
consiste en la capacidad de conceptualizar el propio
lenguaje, observar sus caracteristicas, inducir sus
regularidades y sistematizarlas. Esas caracteristicas
y regularidades se refieren a distintas cuestiones
que dan cuenta de la complejidad del lenguaje.
(ARGENTINA, 1995, s.p.)%®

Porém, apesar de a definicdo nos levar a acreditar que 0s
conhecimentos metalinguisticos se ddo de maneira independente na
educacdo argentina, 0 documento é enfatico ao afirmar que essa reflexdo
sobre a linguagem deverd acompanhar a compreenséo e producao textual,
sem corresponder a uma analise descritiva e independente de termos e
frases.

No que se refere ao bloco 4, que é dedicado especialmente a
literatura, pode-se afirmar que os conhecimentos metaliterarios, apesar de
ndo configurarem a base dos contelidos conceituais, ganham bastante
destaque na sequéncia proposta pelo documento.

Os conteudos conceituais voltados ao discurso literdrio séo
divididos em 5 subgrupos (Literatura e ficcionalizacdo; Literatura oral;
Literatura escrita; Narrativa e Teatro), que tratam da organizacdo do que
deverd ser estudado no bloco voltado & educacéo literaria. Ressalta-se que
0s contelidos metaliterarios aparecem com maior predominancia nos trés
Gltimos subgrupos, que tratam da sistematizacdo dos conhecimentos a
partir de conceitos.

No primeiro ciclo, no que se refere ao ensino da poesia, 0
documento apresenta como contelido basico a ser ensinado o ritmo, a
repeticéo e o tema dos poemas. No que se refere a narrativa, os elementos
que a compdem sdo enfatizados, a partir do estudo da sequéncia candnica

37 No documento, o bloco 3 ¢ definido como La reflexion acerca de los hechos del lenguage
e 0 bloco 4 como El discurso literario.

3 A reflexdo sobre os fatos da lingua consiste na capacidade de conceituar a propria
linguagem, observar suas caracteristicas, induzir suas regularidades e sistematiza-las. Essas
caracteristicas e regularidades referem-se a diferentes problemas que explicam a
complexidade da lingua. (ARGENTINA, 1995, s.p. traducéo nossa)
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e de nocdes bésicas de personagem, espaco e ordem. Quanto ao teatro,
sdo trabalhados os conceitos de personagem, dialogo teatral e espetaculo
teatral.

Nos conhecimentos metaliterarios do segundo ciclo, além de serem
estudadas as estruturas formais universais da narrativa e retomados 0s
elementos apresentados no primeiro ciclo, amplia-se para o estudo de
ponto de vista e argumento em textos narrativos. Na poesia, além do tema,
ritmo e rima, fazem parte da andlise o estudo de conceitos como estrofe,
repeticdo e de figuras de linguagem como comparagdo e metéafora. O
estudo do teatro também tem seu conteddo ampliado para o
aprofundamento de conceitos apreendidos no primeiro ciclo e ampliagdo
para outros conceitos, como o estudo do conflito teatral, encenacéo de
texto, ambientacéo e producéo de cenarios.

O terceiro ciclo conta com a ampliacdo de todos os conceitos
elencados nos dois primeiros, tornando-o0 mais denso no que se refere aos
conhecimentos metaliterarios. Na poesia, 0 estudo de conceitos como
métrica regular e verso livre junta-se ao estudo daqueles apresentados em
ciclos anteriores. O mesmo acontece com a apresentacdo de outras figuras
de linguagem, como a metonimia. No que se refere a narrativa, associam-
se aos conteudos anteriores o estudo da alteracdo da sequéncia narrativa,
histéria e discurso. Quanto ao estudo do teatro, mantém-se 0S mesmos
conceitos ja vistos nos ciclos antecedentes.

De maneira geral, o documento argentino presume uma
sistematizacdo que pode ou ndo confirmar seu funcionamento, visto que
a sequéncia de conteldos metaliterarios é apresentada de maneira
relativamente metddica. Porém, deve-se ressaltar que ndo ha excesso de
contetdos a serem trabalhados, o que nos leva a concluir que a presenga
dos conhecimentos metaliterarios nos CBCEGB devem condizer com as
necessidades apresentadas a partir da leitura dos textos literarios realizada
ao longo dos ciclos. Além disso, esses conhecimentos devem estar
vinculados aos géneros prevalecentes para cada ciclo trazidos no
documento: 1° ciclo (coplas® e contos); 2° ciclo (relatos, ditados, trava-
linguas, lendas, piada) e 3° ciclo (fabulas, romances e mitos).

3% Composicdo poética de quatro versos de arte menor, geralmente com rima assonante nos
versos pares e sem rima nos impares. (OXFORD Living Dictionaries, 2018)
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4.4 PROGRAMA E METAS CURRICULARES DE PORTUGUES -
PORTUGAL

O documento portugués aqui analisado data do ano de 2015 e é
uma revisao do programa apresentado em 2012. No capitulo introdutério,
é informado que tal revisdo se fez necesséria para que se pudesse adequar,
apos consulta publica, a maneira com que as orienta¢des para o ensino de
Portugués se fizessem mais exequiveis, bem como se pudessem atingir as
metas propostas de forma mais eficaz.

Sistematizacdo é uma palavra que pode definir de maneira sintética
0 documento portugués para ensino da lingua. Isso porque ele se organiza
a partir de uma orientacdo hierarquica e sequencial que muito se aproxima
dos moldes tradicionais do curriculo prescrito. Dessa forma, os nove anos
gue compdem o ensino basico sdo estruturados de maneira linear, com
contetidos bem definidos para cada ciclo e ano. Além disso, apresenta-se,
por vezes, espiralado, com a retomada de conceitos na medida em que se
avangam as series:

A organizagdo dos conteldos nos trés ciclos de
Ensino Basico permite expandir um nicleo
curricular, configurar um percurso coerente,
delinear o perfil de um falante e de um escrevente
autonomo na utilizacdo multifuncional e cultural da
lingua, capaz de progredir para outros graus de
ensino. (PORTUGAL, 2015, p. 3)

A maneira com que se organiza o documento nos permite
identificar minimamente a concepcao de lingua e literatura apresentada.
No que se refere a lingua, percebe-se uma aproximacao bastante evidente
ao estudo estrutural e, por vezes, conceitual. Entre os dominios de
referéncia presentes no documento (Oralidade, Leitura, Escrita, Educacao
Literaria e Gramatica), este Ultimo ocupa um grande espago no programa
e ndo raro é o mais extenso no que se refere a distribuicdo de contetdos.
Ressalta-se que o conceito de gramatica inferido a partir do documento é
aquele que a reconhece de maneira prescritiva e seu ensino se organiza a
partir do estudo da metalinguagem. Objetivos como “identificar”,
“classificar” e “distinguir” sdo bastante comuns ao longo da apresentacéo
do documento. Além disso, “aplicar regras” aparece constantemente
como objetivo a ser alcangcado, o que nos leva a entender que a analise
linguistica pouco parte do uso para reflexdo, como seria o ideal caso se
optasse por uma concepcéo de lingua a partir de propdsitos interacionais.
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Ainda quanto a concepcdo de ensino de lingua abordada no
documento, ressalta-se que 0s termos “géneros escolares” e “géneros
textuais” sdo usados ao longo do documento sem distingdo; enquanto 0s
termos “géneros discursivos” ou “géneros do discurso” ndo sdo
mencionados, o que distancia ainda mais da concepg¢éo de lingua adotada
no documento brasileiro, por exemplo, que apresenta um conceito de
género proximo aquele apontado por Bakhtin (1929).

Quanto a literatura, esta se faz presente desde o primeiro ciclo e,
de acordo com o documento, exerce importante fungdo no que se refere
ao fortalecimento da formagdo leitora dos alunos. Dos 21 objetivos gerais
para 0 ensino de Portugués na educacdo bésica, dois deles sdo
explicitamente relacionados a educacdo literaria. Dessa forma, espera-se
que ao final do terceiro ciclo, no que se refere a literatura, os alunos sejam
capazes de:

15. Interpretar textos literarios de diferentes
géneros e graus de complexidade, com vista a
construgcdo de um conhecimento sobre a literatura e
a cultura portuguesas, valorizando-as enquanto
patriménio de uma comunidade.

16. Apreciar criticamente a dimensdo estética dos
textos literarios, portugueses e estrangeiros, e 0
modo como manifestam experiéncias e valores.
(PORTUGAL, 2015, p. 5)

No que se refere a literatura, a partir do 2° ciclo (5° e 6° ano), a
educacdo literaria passa a atentar para a analise de recursos expressivos e
sugere-se a leitura de textos mais densos. E a partir desse ciclo que,
inclusive, inicia-se 0 processo de andlise de relagdes intertextuais,
apontando para as semelhancas e contrastes entre os textos (5° ano);
comparacao de versdes de um mesmo texto (6° ano); relacGes textuais
entre literatura, cinema e teatro (6° ano); comparacdo de textos de
diferentes géneros (7° e 8° anos); valores culturais presentes em textos
literarios (7° e 8° anos); RelacBes contextuais; comparagdo de textos de
autores contemporaneos com textos de outras épocas e culturas; Valores
culturais, éticos, estéticos, politicos e religiosos (9° ano). Assim, se
realizada conforme se apresenta no documento, a formacdo de leitor
literario pode ser garantida, visto que o aluno passa por muitas das etapas
de que precisa para que Se possa constituir como leitor de literatura.

Como ja mencionado, o curriculo de literatura presente no
documento portugués é bastante sistematico e, se comparado aos outros
documentos analisados, pode-se afirmar que hé certo engessamento na
maneira com que ele é concebido. A sequenciagdo sugerida ndo parece
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ser flexivel e a quantidade de contetidos a serem trabalhados em cada ano
pode acabar fazendo com que se perca a esséncia do trabalho com o objeto
de ensino da educacéo literaria na escola, que é o proprio texto literario.

De acordo com o Programa de Metas de Portugal, a consolidacédo
da capacidade leitora dos alunos do ensino bésico se dard em grande
medida pela leitura de obras significativas e adequadas para a faixa etaria.
Dessa forma, a conducédo da leitura e mediacdo do professor devem ser
realizadas de forma a garantir a apropriacdo dos alunos daquilo que esta
sendo lido. Assim, para que isso ocorra de maneira acertada, o curriculo
de literatura é desenvolvido com vistas a regular os elementos mais
expressivos a serem trabalhados a cada ano para que a formacdo integral
do leitor seja garantida.

O programa de Educagdo Literaria sugerido pelo documento é
dividido em trés subtdpicos: 1. Leitura e Audicdo; 2. Compreensao de
texto; 3. Produgdo expressiva oral e escrita. O primeiro diz respeito ao
acesso dos alunos a textos literarios, pela leitura e escuta para que possam
criar familiaridade com esses textos, identificando possiveis marcas
formais que distingam os mais variados géneros literarios. O segundo
tenta dar conta do trabalho com a estruturacdo dos textos a partir de
géneros especificos, além de atentarem para a relacio de sentido desses
textos, analisando seu contetdo e forma. O dltimo trata da producédo de
textos literarios, nas modalidades oral e escrita, atentando sempre para a
fruicdo estética, conforme quadro a seguir, referente ao inicio do segundo
ciclo:
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Quadro 2 - Modelo de apresentagdo do eixo de Educacdo Literaria — 6°
ano — 2° ciclo — Programa e Metas Curriculares de Portugués Ensino
Bésico

(ELS)

Leitura e audigdo
Textos da literatura para criancas e jovens, da tradigdo popular

Epucacio e adaptacdes de cldssicos (Lista em Anexo); outros textos

LITERARIA literarios selecionados (Listagem PML) 20.1,22.1,224

(EL5)

Compreensido de texto
Texto poético: estrofe (terceto, guadra, quintilha) e verso
rimado e livre; silaba métrica e silaba gramatical; tema 2023204
Texto narrativo: personagens (principal e secunddria),
narrador, contextos temporal e espacial, acdo; relagdes entre
personagens e entre acontecimentos 20.5, 20.6
Géneros literarios: fabula e lenda 209
Inferéncias 20.7
RelagBes intertextuais: semelhangas e contrastes 211
Sentidos da linguagem figurada; recursos expressivos:
onomatopeia, enumeracao, personificacdo, comparacao 20.8
Expressdo de sentimentos, ideias e pontos de vista 20,10, 22.3
Producio expressiva (oral e escrita)
Leitura e declamacio de poema 222
Reescrita de texto com alteragtes 225
Composicao de texto por imitagao criativa 226

Fonte: Portugal (2015, p. 22)

Além desses subtopicos, sdo determinados também os géneros a
serem trabalhados em cada ano, delimitando e relacionando o estudo
desses géneros a outros contelldos que 0s aproximem a conhecimentos da
teoria literdria e metaliteratura. No 5° ano, privilegiam-se a fabula e a
lenda; no 6°, conto e poema (lirico e narrativo); no 8° ocorre o estudo do
texto dramatico; e, por fim, no 9°, estuda-se a epopeia, romance, conto,
cronica, soneto e texto dramatico. A leitura desses géneros literérios,
acrescentam-se a producdo oral e escrita e o trabalho com conceitos
(metaliteratura), principalmente a partir do 6° ano.

Salienta-se que o documento afirma que além de textos literarios
nacionais, € importante que se facam presentes textos estrangeiros
pertencentes a diferentes épocas e géneros diversos. Tais sugestdes de
textos podem ser encontradas na lista fornecida pelo documento sobre
quais sdo essenciais a serem trabalhados em cada ano. Dessa forma, muito
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mais do que sugerir critérios para selecionar textos, o documento
portugués designa quais autores e obras devem se fazer presentes ao longo
da educacdo bésica portuguesa.

Nesse sentido, a selecdo de textos trazida pelo documento aponta
muito mais para a sugestdo de quais especificamente deve-se trabalhar em
cada periodo do que, necessariamente, para a apresentagdo de critérios
que possam ser utilizados pelos professores para uma possivel selecéao:

Especificamente para o dominio da Educagdo
Literaria, foi feita uma selecdo de obras e textos
literarios para leitura anual, valida a nivel nacional,
garantindo que a escola, a fim de ndo reproduzir
diferengas socioculturais exteriores, assume um
curriculo minimo comum de obras literarias de
referéncia. (PORTUGAL, 2015, p. 8)

Porém, o documento esclarece que além das obras listadas no
anexo de textos literarios referenciais, deve-se oportunizar ao aluno a
leitura complementar de outros textos, 0s quais podem ser escolhidos de
maneira autbnoma a partir de obras indicadas no Plano Nacional de
Leitura (PNL). Nesse caso, a escolha pessoal do aluno seria mediada pelo
professor ou bibliotecario. (PORTUGAL, 2015, p. 8)

O curriculo minimo de leitura de obras literarias apresentado no
documento portugués contempla, aqui de forma bastante resumida, no
primeiro ciclo (1° ao 4° ano), autores predominantemente nacionais, a
excecdo do quarto ano, que apresenta textos do mocambicano Mia Couto
(O beijo da palavrinha ou O gato e o escuro) e do autor britanico Oscar
Wilde (O gigante egoista ou O principe feliz).

Ao longo do anexo, na medida em que os autores e obras vdo sendo
listados, sdo sugeridas inclusive qual adaptacdo ou traducdo devem ser
adotadas. Além disso, para a lista que apresente um grande nimero de
autores, é informado o nimero minimo de textos a serem trabalhados e o
nimero minimo de autores a serem escolhidos. Exemplo disso,
encontramos na lista de textos poéticos do sétimo ano em que 0s
professores sdo direcionados a escolherem 12 poemas de, pelo menos, 8
autores diferentes. (PORTUGAL, 2015, p. 97, grifo nosso).

Na lista de textos do 6° ano, os primeiros classicos da literatura
nacional comegcam a despontar, como Almeida Garrett, cujas obras “A
Nau Catrineta” e “A Bela Infanta” sdo apresentadas. Nesse mesmo
ano/série, juntam-se aos autores portugueses, outros, de origem
estrangeira como os Irmdos Grimm (cuja obrigatoriedade incide na
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escolha de dois contos) e Daniel Defoe (Robinson Crusoé — adaptacédo de
John Lang e Ali Baba e os Quarenta Ladrdes adaptagdo de Antonio
Pescada).

Para o 7° ano, as obras e autores sao divididos de acordo com 0s
seguintes tépicos: 3 narrativas de autores portugueses; 1 conto
tradicional; 1 texto dramatico de autor portugués; 1 texto de autor de
pais de lingua oficial portuguesa; 1 texto de autor estrangeiro; 1 texto de
literatura juvenil; escolher 12 poemas de, pelo menos, 8 autores
diferentes. Para cada topico, uma lista de autores e textos é apresentada.
Em nota de rodapé, é informado no documento que “neste contexto, o
termo ‘texto’ refere-se a excertos que tenham unidade, algum tipo de
autonomia tematica e uma extensdo de, pelo menos, duas paginas”.
(PORTUGAL, 2015, p. 95).

O 8° ano segue 0s mesmos topicos do ano anterior, porém, com a
presenca de autores diferentes. Nessa série, aparecem na lista de educacéao
liter&ria autores estrangeiros como Tolkien, Anne Frank e Shakespeare.

E no 9° ano que a sistematizacio de leitura fica ainda mais
especifica. E o caso, por exemplo, da leitura da obra Os lusiadas, para a
gual o documento determina a incidéncia em determinados episddios,
selecionando-os de forma especifica: Canto | — estancias 1-3, 19-41;
Canto Il — estancias 118-135; Canto IV — estancias 84-93; Canto V —
estancias 37-60; Canto VI — estancias 70-94; Canto IX — estancias 18-29
e 75-84; Canto X — estancias 142-144, 145-146 e 154-156.

Além da obra camoniana, o documento solicita a leitura de um
texto dramatico de Gil Vicente (Farsa chamada Auto da india ou Auto da
Barca do Inferno); uma narrativa de autor portugués (Pero Vaz de
Caminha, Eca de Queirés, Camilo Castelo Branco ou Vergilio Ferreira);
duas crénicas (Maria Judite de Carvalho ou Antdnio Lobo Antunes); um
texto de autor de pais de lingua oficial portuguesa (Machado de Assis —
Histdria comum ou O alienista; Clarice Lispector — Felicidade
clandestina); um texto de autor estrangeiro (Oscar Wilde, Gabriel Garcia
Marques ou John Steinbeck); um texto de literatura juvenil e 12 poemas
de, pelo menos, oito autores diferentes (o brasileiro Drummond é uma das
opcdes entre 0s poetas).

Apresentar uma lista de referéncia para autores e obras com 0s
quais se sugere o trabalho no que diz respeito a educacdo literaria pode
ter seus pontos positivos, visto que, muitas vezes, diante da demanda que
envolve a disciplina de Lingua Portuguesa, os professores acabam por dar
atencdo apenas as obras que pertencem ao seu ciclo de leitura, sem
amplia-lo. Porém, a exigéncia de nimero minimo de textos e autores pode
ser limitadora, principalmente se levarmos em consideracdo que a escola
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deve funcionar como formadora de leitores de qualidade. Dessa forma,
definir quantidade de textos a serem lidos pode ndo contribuir para essa
formagcdo, j& que se corre o risco de haver uma maior preocupagao com o
numero de paginas e obras lidas do que, necessariamente, com a fruicao
e valor literario que tais textos podem proporcionar.

Até o momento, pdde-se perceber que o Programa de Metas de
Portugués se mostrou bastante pontual no que se refere a organizacgao de
conteudos e leitura do texto literario. Nesse sentido, no que se refere as
orientagcdes metodolégicas, o documento de Portugal apresenta trés
paragrafos bastante genéricos sobre a melhor maneira de se realizar o
trabalho com a lingua nos ciclos de ensino basico. Nao ha direcionamento
especifico para a educacdo literaria e as informagdes ali constantes dizem
respeito a todos os dominios de linguagem previstos no ciclo de educacéo
bésica. De acordo com as orientages, esses dominios (Oralidade, Leitura,
Escrita, Gramatica e Educacao Literaria) devem ser ensinados de maneira
integrada, destacando a articulacdo para a leitura literria e gramatica. Isso
sem especificar a melhor maneira de realizar, o que pode ser interpretado
como o ensino de uma em favor da outra.

Percebe-se ainda que as orientagdes metodoldgicas néo
estabelecem procedimentos ou indicacbes a serem seguidas pelos
professores quando da organizagdo dos contetdos e das aulas:

Cabe ao professor, no uso dos seus conhecimentos
cientificos, pedagogicos e didaticos, adotar os
procedimentos metodoldgicos que considere mais
adequados a uma aprendizagem bem sucedida dos
contetdos indicados em cada dominio, traduzida na
consecuc¢do das Metas Curriculares preconizadas,
tendo em atencdo especificidades cientifico-
didaticas da disciplina e a sua articulagdo curricular
horizontal e vertical. (PORTUGAL, 2015, p. 38)

Apesar de certa autonomia concedida ao docente, o documento ndo
deixa de ressaltar que a principal funcdo do profissional é contemplar os
descritores de desempenho previstos ao longo do programa de ensino,
independentemente da metodologia utilizada. Dessa forma, ndo exime o
professor de cumprir metodicamente o trabalho com cada um dos
descritores, devendo se orientar pelos objetivos especificos apresentados
para cada contetdo.

Se nos documentos anteriormente analisados, 0s conhecimentos
metaliterarios apareciam de forma bastante genérica ao longo do
curriculo, no Programa e Metas Curriculares de Portugués do Ensino
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Basico de Portugal, tais contetidos se corporificam ao longo dos ciclos,
ganhando, muitas vezes, uma dimensdo até maior do que da propria
leitura literéria.

Diferentemente do que propunham os documentos anteriores, 0
programa curricular aqui analisado dispGe de conteldos e objetivos
especificos por ano — e ndo por ciclos como no National Curriculum e no
CBCEGB -, que vao se ampliando na medida em que as séries vao
avancando. Curiosamente, o0s conhecimentos metaliterarios estdo
dispostos em sua maioria nos anos correspondentes aos dois primeiros
ciclos, e ndo no ultimo, como poderia se supor.

A presenca da metaliteratura no documento portugués é bastante
evidente ao longo de todo o referencial destinado a educacdo literaria. Os
préprios objetivos propostos remontam aos conceitos da literatura desde
0S primeiros anos, como 0s seguintes, presentes na lista de metas do 3°
ano (1° ciclo) “Reconhecer regularidades versificatorias (rima,

sonoridades, cadéncia).”; “ldentificar, justificando, as personagens
principais.”; “Interpretar sentidos da linguagem figurada.” (PORTUGAL,
2015, p.56)

Ou, ainda “Reconhecer caracteristicas essenciais do texto poético:
estrofe, verso, rima e sonoridades.”; “Reconhecer onomatopeias.”;
“ldentificar, justificando, personagens principais e coordenadas de tempo
e de lugar.”; “Reconhecer caracteristicas essenciais do texto poético:
estrofe, verso, rima e sonoridades.”; “Delimitar os trés grandes momentos
da aclo: situacdo inicial, desenvolvimento e situacdo final.”
(PORTUGAL, 2015, p. 56). Todos aparecendo na lista de metas do 4°
ano.

Para o quinto ano, sugere-se que os alunos sejam capazes de:
“ldentificar marcas formais do texto poético: estrofe (terceto, quadra,
quintilha) e verso (rimado e livre).”; “Distinguir silaba métrica de silaba
gramatical e segmentar versos por silaba métrica, reconhecendo o
contributo desta para a construgdo do ritmo do verso”; “Aperceber-se de
recursos utilizados na construgdo dos textos literarios (linguagem

figurada; recursos expressivos —  onomatopeia, enumeracgao,
personificacdo, comparacgdo) e justificar a sua utilizacdo.” (PORTUGAL,
2015, p.67)

De maneira geral, estamos falando de alunos com até 10 anos de
idade, cuja maturidade e senso estético estdo em periodo de formacéo.
Definir como meta que os alunos saibam distinguir silaba métrica de
silaba gramatical, por exemplo, talvez esteja fora do que seria ideal no
que se refere a educacdo literaria que deveria ser proposta para a série em
questdo. Porém, o documento portugués ao longo de toda a segdo
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destinada a educacdo literaria se mantém firme quanto a sistematizacao
dos conhecimentos metaliterarios.

No ultimo ciclo, a unido de todo o conhecimento adquirido no
percurso tracado pelo documento é condensada com vistas a atingir 0s
objetivos propostos. Espera-se que ao final dos trés ciclos, quanto aos
conhecimentos metaliterarios adquiridos, os alunos possam:

a) Manifestar-se em relagéo a aspetos da linguagem que conferem
a um texto qualidade literaria (por exemplo, vocabulério,
conotagdes, estrutura). (PORTUGAL, 2015, p.72);

b) Sistematizar elementos constitutivos da poesia lirica (estrofe,
verso, refrdo, rima, esquema rimatico). (PORTUGAL, 2015,
p.77);

c) ldentificar e reconhecer o valor dos recursos expressivos ja
estudados e, ainda, dos seguintes: antitese, eufemismo, ironia.
(PORTUGAL, 2015, p.82);

d) Reconhecer e caracterizar elementos constitutivos da narrativa
(estrutura; acdo e episodios; personagens, narrador da 1.2 e da
3.2 pessoa; contextos espacial e temporal). (PORTUGAL, 2015,
p.87);

e) Reconhecer e caracterizar textos de diferentes géneros
(epopeia, romance, conto, cronica, soneto, texto dramatico).
(PORTUGAL, 2015, p. 87).

Os objetivos e distribuicdo de contetdos metaliterarios propostos

pelo documento portugués sdo, de maneira geral, sistematicos e
organizados em uma sequéncia légica, porém, um pouco distante da
realidade brasileira, por exemplo, se fosse levada em conta a maturidade
dos alunos. Preocupa o fato de o documento afirmar que os objetivos e
descritores indicados em cada ano de escolaridade séo obrigatérios, o que
pode vir a trazer inflexibilidade para o planejamento do professor. Porém,
tomadas as devidas propor¢des, 0 programa se mostra bastante
organizado no que se refere a disposicdo dos contelidos metaliterarios e
sua relacdo com os géneros propostos ao longo dos ciclos. Questiona-se
apenas a real exequibilidade da quantidade de assuntos a serem tratados,
principalmente nos anos iniciais da educacdo basica, em que o leitor
literario ainda estd em formacdo, o que pode vir a sobrepor o objetivo
maior da educacdo literaria escolar.
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5 SUGESTAO DE CURRICULO DE LITERATURA PARA O
ENSINO FUNDAMENTAL Il - UMA REFLEXAO A PARTIR
DOS PCN, DOS DOCUMENTOS ESTRANGEIROS E DA BASE
NACIONAL COMUM CURRICULAR (2017)

O objetivo principal deste capitulo ndo é apresentar a sugestdo de
um curriculo prescrito de maneira compartimentada, com conteldos
divididos sistematicamente por séries e anos. Para isso, ja contamos com
a Base Nacional Comum Curricular do ensino fundamental, que apresenta
a educacdo literaria como um dos eixos a serem trabalhados dentro do
componente curricular de Lingua Portuguesa. Nossa intencdo aqui é
apresentar algumas reflexdes decorrentes de nossa pesquisa,
configurando-se em um texto que atente para aspectos importantes a
serem levados em consideracdo no momento de se pensar a educagéo
literaria no contexto escolar. Esta proposta ndo se trata, portanto, de um
curriculo rigido, com solucgdes prontas ou apresentado a partir de metas a
serem cumpridas, mas sim de consideracfes pertinentes que nos demos
conta na medida em que, em um primeiro momento, realizdvamos a
revisdo de teoria deste trabalho e, posteriormente, quando da analise dos
documentos nacional e estrangeiros que formaram o objeto desta
pesquisa.

Ademais, buscamos na recém-langada Base Nacional Comum
Curricular (2017) referéncias que pudessem contribuir para a nossa
reflexdo sobre 0s rumos que a educagéo literaria no ensino fundamental
tende a tomar nos proximos anos. Dessa forma, este capitulo apresenta
além de uma andlise critica do que se apresenta no documento, sugestdes
sobre como tais informagdes podem se adaptar a realidade da educacéo
béasica — especialmente plblica — brasileira.

Tendo como referéncia as categorias analisadas nos PCN e nos
documentos estrangeiros, realizaremos primeiramente uma breve
explanacdo sobre a importdncia da educacdo literaria no ensino
fundamental, em que discutiremos indiretamente as concepgdes de lingua
e literatura que estdo/devem estar presentes em um curriculo
minimamente preocupado com a formacgao do leitor literario. Em seguida,
realizamos a anlise critica da BNCC no que se refere a selecéo do texto
literario, orientacdes didaticas e metodoldgicas e a presenca dos
conhecimentos metaliterarios — mesmas categorias analisadas nos
documentos que configuraram 0 objeto desta pesquisa — tentando
esclarecer alguns pontos ainda pouco evidentes e sugerindo algumas
estratégias para sua superagao.
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Educacdo literaria: encontrando razfes para a sua presenca no
contexto escolar

Quando se fala em literatura, um primeiro fato que se deve levar
em conta é que a educacao literaria dos alunos ndo se inicia no ensino
fundamental Il. Sua introducdo se d& nos primeiros anos da educagéo
basica, quando, mesmo ndo alfabetizados, as historias infantis comecam
a fazer parte do universo das criancas. Apesar de, com 0 passar dos anos,
0 texto literario assumir outras fungdes no ensino fundamental I, pode-se
afirmar que sdo os textos dessa esfera que predominam nessa etapa de
ensino. Diferentemente disso, os anos finais do ensino fundamental séo
marcados pela insercdo de textos de outras esferas, que passam a
concorrer com os literarios. Além do que, a presenca um pouco mais
macica de atividades voltadas a anlise linguistica, por exemplo, também
passa a ocupar grande parte do tempo das aulas de Lingua Portuguesa e,
muitas vezes, 0s textos sdo utilizados como pano de fundo para o
tratamento de contetdos metalinguisticos e de adequag&o & norma padréo.
Nesse sentido, cabe ressaltar a importancia do trabalho com o texto
liter&rio para que sua real funcao seja desempenhada no contexto escolar.

Textos da esfera jornalistica ou voltados ao cotidiano dos alunos
dificilmente tém sua funcdo contestada no ambiente escolar. Porém, os da
esfera literaria precisam ser constantemente justificados, por se tratarem
de textos que ndo apresentam a fungdo utilitaria imediata que a escola,
muitas vezes marcada pelo pragmatismo, tem buscado. Diante disso e no
que se refere ao objetivo da educacéo literaria no ensino fundamental, o
texto da BNCC afirma que a intencéo €

Promover o contato com a literatura para a
formacdo do leitor literario, capaz de apreender e
apreciar o que ha de singular em um texto cuja
intencionalidade ndo é imediatamente pratica, mas
artistica. (BRASIL, 20173, p. 65)

Dessa forma, presume-se que a funcdo utilitaria adotada pela
escola, principalmente a partir da década de 1970, afasta-se na medida em
que o documento aponta para a importancia de se trabalhar com textos
cuja esfera dispensa o carater préatico da leitura.

Encontrar uma resposta para o papel da educacdo literéria é voltar
a atencdo para a sua funcdo no que se refere ao trabalho ndo apenas com
0 contetdo da matéria, mas também com o conteldo do sujeito. Para
Colomer (2007, p. 32):
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[...] a literatura em seu nivel mais profundo permite
apreciar as infinitas possibilidades de estruturar os
recursos da linguagem a servico da atividade
comunicativa do discurso.

E, segundo Silva & Martins (2010, p. 25):

Em contato com os classicos, o leitor tem a
possibilidade de conhecer e compartilhar das
diferentes dimensfes da experiéncia humana, dos
imaginarios de outros povos e de outras épocas,
mesmo sem nunca té-los vivenciado.

Nesse sentido, entende-se que a literatura em sala de aula é
responsavel ndo so pelo letramento literario do aluno, mas passa também
pela sua formacéo humana, com base nas possibilidades de ampliagéo do
conhecimento de si mesmo e do outro. A educacdo literaria, portanto, ndo
reflete apenas um dialogo entre o leitor e o autor, ou entre o leitor e 0
mundo, mas sim, dialogo consigo mesmo, afinal, é ele (o leitor) “que
elabora e testa hipoteses sobre o que estd no texto. E ele que cria
estratégias para dizer o texto naquilo que ja sabe sobre o texto e sobre o
mundo”. (COSSON, 2014, p. 39)

Além dessa ampliagdo do conhecimento global — e do
autoconhecimento —, a leitura de textos literarios possibilita ao leitor a
compreensdo de outras realidades as quais pode comparar com a sua,
criando, dessa forma, seus proprios conceitos, sem precisar reproduzir 0s
ja prontos. A simples reproducéo do que se ouve e se 1é nos meios de
comunicacao é uma grande preocupacao para os professores, uma vez que
os alunos tém perdido autonomia e criticidade, sendo influenciados por
aquilo que chegam até eles a partir de noticias divulgadas em televiséo ou
postagens em redes sociais na Internet. Sendo assim, entende-se que:

[...] aprender a ler literatura da oportunidade de se
sensibilizar os indicios da linguagem, de converter-
se em alguém que ndo permanece a mercé do
discurso alheio, alguém capaz de analisar e julgar,
por exemplo, o que se diz na televisdo ou perceber
as estratégias de persuasdo ocultas em um andncio.
(COLOMER, 2007, p.70).

Dessa forma, a partir (ndo s6, mas também) da educacao literaria,
os estudantes podem refletir o mundo pelo mundo da leitura, colocando-
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se em uma posi¢do ativa, de resposta ao texto lido. Na leitura do texto
literario, o leitor é parte constitutiva da pratica de leitura, o que Ihe
permite ampliar os horizontes ndo apenas linguisticos, por conta do uso
superior da lingua, mas também pelos efeitos que a literatura como arte
produz quando suscita diversas interpretacdes, indo além do nivel literal
das palavras:

O leitor descobre, assim, a literatura como
possibilidade de fruicdo estética, alternativa de
leitura prazerosa. Além disso, se a leitura literaria
possibilita a vivéncia de mundos ficcionais,
possibilita também ampliagdo da visdo de mundo,
pela experiéncia vicaria com outras épocas, outros
espacos, outras culturas, outros modos de vida,
outros seres humanos. (BRASIL, 2017a, p.65).

Se de acordo com a BNCC, *“a educagdo tem um compromisso com
a formacdo e o desenvolvimento humano global, em suas dimensdes
intelectual, fisica, afetiva, social, moral ética e simbdlica” (BRASIL,
2017h, p. 16), a educacdo literaria, entdo, torna-se um diferencial em um
curriculo que tende a preparar o aluno para situacGes praticas, com
respostas prontas e, muitas vezes, sem a possibilidade de expressdo do
sujeito leitor. Dessa forma, se ndo apenas as dimensdes pragmaticas
forem pensadas, mas se forem projetadas acBes que desenvolvam as
dimensdes fisicas e sociais, a educacdo literaria por si s6 ja tem sua
validade garantida, visto que muitas vezes ela pode iluminar as dimensdes
humanas, em um exercicio de liberdade que pouco se verifica em textos
de outras esferas.

Para que a educacdo literaria se dé de maneira eficaz, portanto, uma
concepcao de lingua e leitura que valorizem também a expresséo do leitor
se faz minimamente necessaria. A BNCC aponta para uma concepg¢éo de
lingua que pressupde a interacdo entre as pessoas “consigo mesmas e com
0S outros, constituindo-se como sujeitos sociais”. (BRASIL, 2017b, p.
61). Dessa forma, espera-se que, a concepcdao de leitura — principalmente
a literaria — adotada também se apoie nessa interacédo e na valorizacéo do
sujeito leitor, fazendo com que a subjetividade por ela proporcionada
também faca parte da formacéo leitora dos estudantes.

Um ponto essencial discutido na BNCC que muito contribui para
que o papel da educacdo literaria se dé além da leitura para a escola, mas
gue também seja carregada de significado para a formacao do leitor além
dos bancos escolares é o fato de o documento trazer a dimenséo social e
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estética do texto literario e a apreciacao do texto literario como objetos
de conhecimento do eixo de educagéo literaria. Do sexto ao nono ano, 0s
alunos sdo incentivados a compreender a fungdo do texto literario no
contexto sociocultural, bem como sdo estimulados a tecer comentarios
avaliativos sobre o que leem. De acordo com a BNCC séo habilidades
comuns aos anos finais do ensino fundamental:

Inferir a presenca de valores sociais, culturais e
humanos e de diferentes visbes de mundo, em
textos literarios, reconhecendo nesses textos
formas de estabelecer maltiplos olhares sobre as
identidades, sociedades e culturas e considerando a
autoria e o contexto social e histérico de sua
producédo. (BRASIL, 2017b, p. 155).

Tais objetivos refletem uma funcéo especial da leitura literaria que
é aquela capaz de agir sobre a construcao da personalidade do leitor e na
sua reorganizagdo do pensamento. E uma preocupagio do documento,
portanto, que a leitura literaria aja na apresentacdo de novos pontos de
vista aos leitores, restaurando, aos poucos, a fragil relacdo que muitos
alunos ainda tém com a educagdo literaria.

A selecéo do texto literario

Para que a experiéncia literaria na escola se estenda para a vida
social dos alunos é importante que os textos selecionados atentem para
determinados critérios. Em nossa pesquisa no documento nacional e nos
estrangeiros, diferentes posicionamentos foram abordados quanto aos
pardmetros adotados para a selecdo dos textos a serem trabalhados pela
escola. Enquanto os PCN estabelecem que é importante partir de obras
apreciadas pelos alunos para que se possa aos poucos inserir outras de
maior complexidade, o documento portugués, por exemplo, estabelece o
nimero minimo de textos a serem trabalhados a cada ano, especificando
categoricamente 0s autores e titulos que devem ser lidos ao longo de
determinado periodo. J& a BNCC atenta para o trabalho com autores de
lingua portuguesa e de classicos da literatura internacional, sem realizar
minima discussao sobre quais seriam esses nomes:

[.] a diversidade deve orientar a
organizacdo/progressdo  curricular:  diferentes
géneros, estilos, autores e autoras -
contemporaneos, de outras épocas, regionais,
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nacionais, portugueses, africanos e de outros paises
— devem ser contemplados; o canone, a literatura
universal, a literatura juvenil, a tradi¢do oral, o
multissemiotico, a cultura digital e as culturas
juvenis, dentre outras diversidades, devem ser
consideradas, ainda que deva haver um privilégio
do letramento da letra. (BRASIL, 2017b, p. 155)

Uma das ressalvas presentes na versdo de abril de 2017 € de que “a
escolha dos textos para leitura pelos alunos deve ser criteriosa, para ndo
expO-los a mensagens impréprias ao seu entendimento, consoante
determinam os Artigos 78 e 79 do Estatuto da Crianca e do Adolescente
(Lei n°8.069/1990)” (BRASIL, 2017a, p. 65). Tal adverténcia pode ser
resultado da presséo de determinados grupos quanto a insergéo na escola
de temas contrarios as ideologias que pregam, que, por for¢a do
conservadorismo, trataram de eliminar qualquer tendéncia de pensamento
mais progressista e acabaram desaparecendo do documento.

Acreditamos, porém, que uma sele¢do adequada parte, antes de
tudo, de um itinerario de leitura que busque aos poucos edificar a
experiéncia e confianca do aluno. Partir, entdo, desse propdsito, atentando
para autores e textos com apreco pela critica, bem como que apresentem
qualidade e que contribuam para o papel formativo e emancipador parece
ser a melhor forma de se selecionar os textos adequados para suprirem 0s
objetivos da educagdo literéria escolar dos alunos.

Estabelecer uma lista de obras a serem trabalhadas na escola néo
faz parte do nosso objetivo. Porém, ndo podemos fugir da minima
sistematizacdo, visto que a falta dessa organizacdo no que se refere a
selecdo de textos foi uma das criticas que trouxemos ao longo desta
pesquisa e uma das probleméticas presentes no documento nacional
analisado. Para sairmos, entdo, do campo teérico e tentarmos o minimo
de materiabilidade no que se refere a essa selecdo, fomos buscar nos
programas de politicas pablicas de incentivo a leitura a lista de autores
presentes, visto que as obras selecionadas por esses programas passam
por comissOes de especialistas nomeados pelo Ministério da Educacéo, o
gue nos garante minima confiabilidade nas escolhas realizadas.

Optamos por analisar os autores apresentados nas colegdes do
Programa Nacional Biblioteca da Escola (PBNE)“°, que tem seu Gltimo

40 De acordo com o Portal do Ministério da Educago “O Programa Nacional Biblioteca da
Escola (PNBE), desenvolvido desde 1997, tem o objetivo de promover o acesso a cultura
e o incentivo a leitura nos alunos e professores por meio da distribui¢do de acervos de obras
de literatura, de pesquisa e de referéncia. [...] O programa divide-se em trés a¢des: PNBE
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acervo disponibilizado no site do Governo Federal com data de 2013, ano
em que o programa foi extinto com possibilidades de ser incorporado ao
Programa Nacional do Livro Didatico, novamente, em 2019.

Nos anos de 2009, 2011 e 2013, as obras selecionadas se
destinaram aos anos finais do ensino fundamental e ensino médio. Os
autores abaixo listados foram os que figuraram em pelo menos duas das
trés listas apresentadas, além de outros por nds considerados de relevancia
para o processo de formacdo do leitor. Dessa forma, consideramos
importante menciona-los, a titulo de exemplo, nesta etapa da pesquisa.
Ressaltamos ainda que ha tantas outras obras e autores, inclusive de
producdo mais atual, que ndo figuram na lista, mas que apresentam
também as qualidades necessarias para serem trabalhados ao longo do
ensino fundamental.

Literario, que avalia e distribui as obras literarias, cujos acervos literarios sdéo compostos
por textos em prosa (novelas, contos, cronica, memorias, biografias e teatro), em verso
(poemas, cantigas, parlendas, adivinhas), livros de imagens e livros de historia em
quadrinhos; o PNBE Periddicos, que avalia e distribui periddicos de contetdo didatico e
metodoldgico para as escolas da educacdo infantil, ensino fundamental e médio e o PNBE
do Professor, que tem por objetivo apoiar a préatica pedagdgica dos professores da
educacdo basica e também da Educagdo de Jovens e Adultos por meio da avaliagdo e
distribuicéo de obras de cunho tedrico e metodolgico”.
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Clarice Lispector
Fernando Sabino

George Orwel
José Luandino Vieira

Nacionais Internacionais Adaptacdes
Ana Maria Machado Anne Frank Franz Kafka
Ariano Suassuna Edgar Alan Poe Oscar Wilde
Carlos Drummond de | Fernando Pessoa Shakespeare
Andrade Gabriel Garcia Mareus Virginia Woolf

Ferreira Gullar Julio Verne
Guimaraes Rosa Leon Tolstoy
Jorge Amado Lewis Carrol
Luis Fernando | Mark Twain
Verissimo Mia Couto
Lygia Fagundes Teles

Machado de Assis

Malba Tahan

Manuel de Barros
Maria Clara Machado
Mario de Andrade
Mario Quintana
Moacyr Scliar
Monteiro Lobato
Rachel de Queiroz
Ziraldo

Sem querer esgotar as possibilidades, a lista acima que é muito
mais ampla se levarmos em consideracdo a producdo de cada um dos
autores e de outros que também poderiam aparecer, podendo ser uma
saida para que se trabalhe de maneira mais diversificada com o texto
literario em sala de aula. Apesar de ser predominantemente marcada por
autores representantes da literatura classica, ndo significa que a escola
deva incentivar apenas a leitura de textos desse cunho. Autores
pertencentes & literatura contempordnea e aqueles que escrevem
especialmente para o publico infanto-juvenil também se devem fazer
presentes. Salienta-se que a selecdo de quais obras e escritores se fardo
presentes nas aulas deve ser realizada de acordo com o Projeto Politico
Pedagodgico (PPP) da escola, em consonancia com as propostas
curriculares que o balizam. Além disso, deve-se atentar para escolhas que
permitam o minimo de evolucdo dos alunos, com textos de diferentes
graus de complexidade que os permitam (re)conhecer os variados géneros
literérios.

Se em um primeiro momento sugerir um itinerario de leitura pode
parecer dificil — dadas as frageis condicdes das bibliotecas escolares,
principalmente na rede publica de ensino — deve-se ter consciéncia de que
a insercdo dos alunos no contexto de leitura ja € um primeiro passo para
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a formacédo escolar do leitor literario. Nesse sentido, faz-se necessario
equilibrar a selecdo de textos a partir daqueles que sejam do interesse da
escola aqueles que sejam de interesse dos alunos leitores para que o
distanciamento entre um e outro se encurte na medida em que o leitor vai
se formando.

Educacdo literaria e orientacdes metodologicas

A leitura no contexto escolar jamais deve ser realizada em um
vazio de objetivos. Estes devem estar claros para os alunos e para o
professor, afinal, toda estratégia que envolva o trabalho com a leitura deve
ser pensada com vistas & sua adequacdo para que O Processo Sseja
produtivo. Dessa forma, o trabalho com o texto literario sé fara sentido se
a educacado literaria objetivar a formacao de um leitor competente, capaz
de construir e atribuir sentidos nas obras lidas, aproximando-os do que se
pode caracterizar como um leitor ideal, que consegue preencher as
lacunas dos textos com capacidade critica.

Nessa perspectiva, em uma concepcdo de leitura baseada no
interacionismo e que privilegie a relagdo entre autor-obra-leitor, toda e
qualquer atividade de leitura realizada no contexto escolar deve visar a
construcdo de sentido por parte dos alunos. Sendo assim, no que se refere
ao texto literario, propostas que versem sobre a localizacdo de
informac0es, por exemplo, ndo representam a melhor estratégia, uma vez
que a necessidade de se realizar inferéncias, construir apreciacdes
estéticas e perceber relagdes intertextuais se mostram mais proximas dos
objetivos da educacdo literaria.

Ademais, é importante que além de atentar para a participacdo do
leitor no texto e para a percepcao das relagdes de intertextualidade, sejam
definidas estratégias que propiciem a percepcdo da relacdo entre esses
textos com outros conhecimentos. Isso significa, também, possibilitar o
estabelecimento de aproximacéo entre a literatura e as outras artes como
0 cinema, a musica e as artes plasticas.

A BNCC néo chega a apresentar orientagdes metodoldgicas para
nenhum componente curricular. No eixo de educacdo literéria, ndo se
verificam orientagdes no que se refere a leitura do texto literario, porém,
alguns objetivos relacionados aos processos de criacdo, para 0s quais 0s
alunos sdo incentivados a produzirem textos, apresentam minima
sugestdo do que pode ser feito. Sendo assim, listamos algumas
metodologias que podem contribuir para a formacao literéria dos alunos:

a) Organizacdo de momentos para que os alunos partilhem suas

leituras extraclasse em “Rodas de leitura™;
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b)
c)
d)
€)
f)
9)

h)

i)
)

Diéario de leitura;

Memodrias de leitura;

Encenacéo de leitura;

Varais literarios com as produc¢des dos alunos;

Saraus literarios;

Exercicios de comparacdo entre obras literdrias e adaptacdes
para o cinema;

Declamacéo de poemas de autores consagrados ou de producao
prépria;

Fanfiction;

Roteirizacdo e producdo de audiovisuais, folders, mangas,
histérias em quadrinhos.

No que se referem aos processos de criagdo do texto literario, a
BNCC (2017a) apresenta como habilidades, que podem servir de
orientacdes:

a)

b)

Criar narrativas ficcionais que utilizem cenarios e personagens
realistas ou de fantasia, observando os elementos da estrutura
narrativa: enredo, personagens, tempo, espago e narrador,
utilizando tempos verbais (pretérito perfeito, imperfeito, mais-
que-perfeito) adequados a narracdo de fatos passados;

Criar poemas compostos por versos livres, utilizando recursos
visuais, semanticos e sonoros;

c) Representar cenas de textos dramaticos, reproduzindo as falas

das personagens, de acordo com as rubricas de interpretacéo e
movimento indicadas pelo autor;

d) Criar novelas, cronicas e contos de suspense, mistério, terror,

e)
f)

humor, estruturando o texto de modo a contemplar as suas
partes como a complicacéo, o climax e o desfecho, empregando
conhecimentos sobre diferentes modos de iniciar uma histéria
e de discurso direto e indireto;

Criar textos em versos, explorando cadéncias, ritmos e rimas;
Criar cenas draméticas;

g) Adaptar contos ou crbnicas para encenagdo teatral,

empregando, com adequacéo, rubricas de narracéo e variedades
linguisticas nas falas de personagens (dialetos, regionalismos,
girias, registro formal/informal);

h) Criar textos em versos compostos por figuras de linguagem

i)

(comparagdes, metaforas e metonimias, ironias etc.);

Criar contos ou cronicas, com tematicas diversas, aplicando os
conhecimentos sobre os constituintes estruturais e recursos
expressivos do texto narrativo de ficcao;
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j) Parodiar poemas conhecidos da literatura.

Certamente, cabe ao professor adotar praticas que melhor
contribuam para a formacao literaria dos alunos, porém, € inegavel que
qualquer metodologia adotada deve se apresentar dentro de um roteiro
cuja sistematizacdo vise a transformacao do leitor. A escola deve garantir
condi¢des satisfatdrias para que os alunos sintam motivagéo pela leitura.
Para isso, atividades em que a leitura se dé apenas para confirmacéo de
que esta foi realizada pode afastar os leitores da real proposta de educagdo
literaria que deveria se fazer presente nas aulas de Lingua Portuguesa.

Portanto, a partir da selecio dos textos e de objetivos propostos, a
metodologia assumida deve refletir a responsabilidade de, primeiramente,
manter o aluno em contato com o texto literario e, sempre que possivel,
ampliar as possibilidades de reflexdo e teorizacdo dos conhecimentos
pertencentes ao campo da literatura.

Os conhecimentos metaliterarios

Além do enriquecimento pessoal, cultural e social dos alunos, é
funcdo da escola, por meio da educacdo literaria, fazer com que os
estudantes reconhegam as particularidades do texto literario, que o
diferenciam de outros de carater denotativo. Para isso, conhecer a maneira
com que os textos se organizam e 0S recursos de expressdo que 0s
envolvem é de grande importancia.

Nessa perspectiva, os conteldos metaliterarios devem estar
presentes como meio para melhor compreensdo do texto e ndo como fim.
Isso significa que préaticas visando a simples classificacdo, identificagéo e
distingdo de conceitos metaliterarios devem ser evitadas uma vez que todo
conhecimento sobre a maneira com que o texto literério se estrutura deve
contribuir para que os alunos desenvolvam percursos para a construgdo
dos sentidos. Um trabalho eficiente com a metalinguagem da literatura
colabora, ainda, para que de forma inconsciente os leitores consigam
superar a mera decodificacdo do que leem, ampliando o entendimento e a
percepc¢do do fazer literario.

E pouco recomendado, portanto, que sejam definidos os anos e
séries em que cada contetido deve ser trabalhado. O ponto chave para o
desenvolvimento do contetido metaliterario se da na medida em que estes
venham a contribuir para que os leitores sejam capazes de estabelecer
relagdo entre o conteldo dos textos e os elementos textuais que os
compbdem. A partir da necessidade de compreensdo desses
conhecimentos, o leitor podera confrontar aquilo que 1€, tornando-se
minimante critico, afinal, o dominio dos conhecimentos metaliterarios
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contribui para a sua autonomia e compreensdo dos multiplos sentidos
apresentados pelo texto literario.

Dessa forma, os conhecimentos metaliterarios devem ser
trabalhados com vistas a permitir que o leitor seja capaz de:

a) Reconhecer as estratégias linguisticas utilizadas pelos autores

para a produgéo dos seus textos;

b) Emitir opinides sobre o que 1€, levando em consideracdo a

maneira com que os textos literarios se organizam;

c) Inferir valores estéticos presentes nas obras lidas;

d) Realizar relagdes intertextuais;

e) Perceber e regularizar os recursos de expressao utilizados;

f) Reconhecer os elementos que comp&em a estrutura de poemas

e textos narrativos, identificando seu tema, género e estilo.

A BNCC traz os conhecimentos metaliterarios principalmente na
unidade tematica denominada “Categorias do discurso literario”.
Diferentemente do que acontece com os PCN, em que poucas referéncias
a esses conhecimentos sdo realizadas, na Base estes sdo apresentados de
maneira sistematizada, principalmente a partir do sexto ano. Se nos
primeiros anos do ensino fundamental o essencial era o contato com o
texto literario, a partir do ensino fundamental Il ndo raro os
conhecimentos metaliterdrios sdo colocados como objeto de analise.
Objetivos como “identificar” elementos que estruturam a narracdo ou
“analisar” aspectos ritmicos e sonoros em textos poéticos sdo habilidades
comuns no eixo de educacdo literaria apresentado pela BNCC. Deve-se,
porém, ter precaucdo para que tais conhecimentos ndo se limitem ao
simples reconhecimento, sem levar em consideracdo as motivacdes para
que tais recursos se fizessem presentes.

Quanto a divisdo dos conhecimentos metaliterarios, a BNCC
prop@e que eles sejam objetos de conhecimento desde os primeiros anos
do ensino fundamental, porém, com especial atencdo a sua funcionalidade
a partir do sexto ano. Levando em consideragdo as informacdes dispostas
no documento, sugere-se, a titulo de exemplo, que ao longo dos anos
finais do ensino fundamental, tais contelidos sejam objetos de estudo
conforme a organizacdo que segue, sem obviamente dever-se atentar para
a linearidade que tal lista possa dar a entender.

6° ano/7° ano

a) Estrutura da narragdo — espago, tempo, personagens, conflitos,
desenlace, foco narrativo

b) Usos dos tempos verbais em textos narrativos — pretérito
perfeito, imperfeito e mais-que-perfeito
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c¢) Discurso direto e indireto (explicar as variedades linguisticas
no discurso direto)

d) Rimas e organizagdo em estrofes

e) Figuras de linguagem

f) Texto draméatico — personagem, enredo, ato, cena, fala e
indicacdes cénicas

g) Processos figurativos (comparagéo e metéfora)

h) Modos de apresentar personagens, foco narrativo, espago,
tempo, narrador, enredo

i) Representacdo das falas dos personagens — discurso direto e
indireto

j) Estrofagéo e rimas

k) Figuras de linguagem

) Texto dramético — organiza¢do quanto ao enredo, conflitos,
ideias principais, pontos de vista, universos de referéncia

m) Recursos estilisticos (conotacdo, metafora e comparacao)

8°/9° ano

a) Texto narrativo — foco narrativo, espacos fisico e psicoldgico,
tempo cronoldgico e psicoldgico, vozes no texto (do narrador,
de personagens em discurso direto e indireto).

b) Estrofacéo, rimas e aliteragdes

c) Figuras de linguagem (Comparacdo, metéfora, metonimia,
ironia, etc)

d) Relacéo entre texto poético e ilustracdo

e) Texto dramético — organizacdo quanto ao enredo, conflitos,
ideias principais, pontos de vista, universos de referéncia

f) Verossimilhanga em textos ficcionais

g) Recursos sonos e grafico-espaciais em poemas

h) Recursos expressivos que provocam humor, ironia e paradoxo

Apesar da sistematizacdo de contelidos apresentada, ndo se pode
esquecer de que o objeto de trabalho das aulas de literatura €, sem duvida,
o proprio texto literario. E por conta dele que os conhecimentos
metaliterarios se manifestam como um contelido a ser ensinado na escola.
Fazer o caminho inverso, como comumente se V&, ndo nos parece a
melhor escolha, uma vez que compreender conceitos sem saber como e
onde sdo usados ndo contribui para a apropriacdo de nenhum
conhecimento. Dessa forma, sendo o texto o principal objeto de ensino
das aulas de Lingua Portuguesa, é a partir dele que as necessidades de
organizacdo e sistematizacdo dos conhecimentos metaliterarios se
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manifestardo. Afinal, é para satisfazer o reconhecimento das
particularidades do uso das palavras em textos dessa esfera que a
metaliteratura deve se fazer presente nas aulas.

Palavras finais — Papel do professor e da escola para a
educacdo literaria

Para que a educacdo literaria se dé para além de um modelo
minimo de curriculo e com reais possibilidades de execucéo, é importante
que professores e escola reconhe¢am sua funcdo no processo de ensino-
aprendizagem dos alunos. Porém, ha muito tempo a escola tem sido
sindbnimo de burocracia administrativa. Papéis a serem preenchidos com
informacOes muitas vezes falaciosas, nimero minimo de avaliagcdes
escritas a serem realizadas pelos professores, contelidos a serem listados
no inicio de cada ano letivo e notas definidas em uma escala numérica,
muitas vezes disfargcadas para que o indice de aproveitamento dos alunos
seja mantido em um nivel aceitavel. Em meio a todo esse excesso de
tramites administrativos, encontra-se a disciplina de Lingua Portuguesa,
tdo afamada por ser a responsavel por ensinar os alunos a leitura e a
escrita, instrumentalizando-os para que sejam inseridos na sociedade com
competéncia necessaria para, pelo menos, satisfazer as necessidades do
cotidiano.

E é dentro da disciplina de Lingua Portuguesa que encontramos ao
longo do ensino fundamental a educagdo literaria, muitas vezes pouco
explorada, sendo substituida por atividades de carater mais pratico, ou,
sendo realizada quando ha tempo, nos minutos finais de uma aula em que
o planejamento do professor foi insuficiente para que durasse até o tocar
do sinal. N&o raro, encontramos nas escolas, projetos de leitura que
simulam a formac&o do leitor literario, uma vez que séo idealizados sem
planejamento e executados de maneira provisoria, 0 que torna
inconsistente a obtencdo de resultados minimos que objetivem a real
formacdo do leitor de literatura.

Para que se possa encontrar significado para a formacéo do leitor
literario na escola, primeiramente deve-se estar atento para a contribui¢do
dos textos dessa esfera no contexto escolar, observando o lugar que a
literatura ocupa — ou pode ocupar — na vida social dos alunos. A escola,
por estar a frente de parte dessa formacdo, deve se empenhar antes de
qualquer coisa na construcdo de um espago de leitura significativo,
oportunizando a convivéncia dos alunos com os textos literarios. Para
isso, é imprescindivel que exista uma biblioteca a disposi¢do dos
estudantes, para que estes possam se sentir envolvidos pela leitura até que
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esta se torne uma préatica frequente, tornando-se mais do que habito, mas
despertando o gosto e o desejo de ler.

Além disso, é importante que o sistema escolar, baseado em
avaliacOes de carater objetivo, atente para as limitagfes que isso pode
causar, levando, muitas vezes, a desmotivacdo do aluno. Afinal, a
literatura ndo pode ser tratada de forma objetiva a partir de um movimento
que atente para a leitura + questionario, com atividades sendo realizadas
apenas para confirmar se determinada leitura foi realizada pelo aluno. Isso
ndo constitui de fato um movimento favoravel a formagéo do leitor, visto
que as arcaicas fichas de leitura pouco levam em consideracéo a bagagem
de mundo que o aluno traz, limitando-se apenas a mera decodifica¢do do
gue esta escrito, sem oportunizar as possiveis relagdes de sentido entre o
texto e 0 mundo dos alunos, entre o que esta escrito e o que é real.

Nesse sentido, o preparo docente € fundamental para que a
educacdo literaria tenha seu espaco e seja realizada de maneira efetiva.
Primeiramente, o professor deve estar preparado para selecionar textos
que sejam capazes de ampliar o horizonte dos alunos, explorando o
interesse, a criatividade e as possibilidades de dialogo entre o texto e o
leitor. Dessa forma, é imprescindivel que o trabalho com a literatura seja
baseado na diversidade de géneros e temas, reafirmando o espaco plural
que € a escola, expondo os alunos a diferentes experiéncias, atentando
para o entretenimento, mas também para a leitura critica.

E funcdo do professor também instigar no aluno o gosto pela
leitura, formando leitores que desejem e tenham prazer por ler. Para isso,
além de levar em consideracdo o que 0s aprendizes trazem como
conhecimento prévio, o docente deve estar atento para 0s novos meios em
que a leitura pode ser veiculada. Oportunizar a leitura em celulares, tablets
e notebooks pode aproximar os estudantes da literatura, visto que esses
dispositivos fazem parte do cotidiano dos alunos. Sendo assim, a
facilidade e praticidade que apresentam podem ser pontos favoraveis ao
desenvolvimento de atividades que vinculem a tecnologia a leitura, como
a relacdo entre obras literarias e cinema, e a outras artes.

Apesar de sempre ter algo a oferecer, o leitor também tem muito
que aprender. Isso significa que a escola e o professor precisam ampliar
as proficiéncias desse leitor para que ele seja capaz de estabelecer relagéo
entre o que 1é e o que vive, produzindo sentido entre essas atividades. E
fungdo da educagdo literaria oportunizar ao aluno a compreensdo e
exploracdo da polissemia que o texto literario apresenta, fazendo com que
ele seja capaz de ampliar seu repertério de leitura, estabelecer relagdo de
um texto com outros textos lidos e que ao final de tudo ele possa vincular
a leitura literaria ndo apenas a escola, mas também a vida.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Diante das reflexdes feitas ao longo deste trabalho, podemos
afirmar que a escola tem cumprido de maneira fragil seu papel na
formagdo do leitor literario quando, ndo raro, ouvimos de alunos, em
nossa prépria pratica docente, que a leitura serve para que se tenha mais
conhecimento, para que se possa expandir o vocabulario ou para que
possa ser alguém bem-sucedido na vida. Ao longo das experiéncias
escolares, por conta de uma educagdo linguistica ainda fortemente
ancorada em préticas de ensino de linguas a partir do estudo da gramatica,
ou seja, da estrutura da lingua e ndo de suas possibilidades de uso, 0s
alunos brasileiros tém sido condicionados a praticas de leitura
(geralmente de excertos e raramente de textos integrais) a partir de
objetivos pragmaticos que automaticamente os afastam de praticas de
leitura na qual possam fruir o texto literario. Além disso, a forma como a
escola tem se organizado quanto a educacéo literaria em especifico tem
promovido um afastamento dos estudantes ao longo nos anos. Se no inicio
da vida escolar os textos literarios tém presenga garantida, a partir do
ensino fundamental Il, atividades ligadas a educacdo literaria que
contribuem para a formacdo desse leitor vdo sendo deixadas de lado,
como é o caso das rodas de leitura e dos momentos de contacdo de
historia, por exemplo.

A prdpria historia do Brasil — que j& passou por um longo periodo
de escraviddo e de intensa desigualdade social, em que apenas uma
pequena parcela da populacdo tinha acesso a escola e a instrugdo formal
— até hoje contribui para uma formacdo leitora inadequada,
principalmente no que se refere a leitura literaria. Em nosso pais, o
analfabetismo ainda ndo foi completamente extinto e a obrigatoriedade de
se manter criancas e jovens na escola ainda € bastante recente. A maior
parte dos alunos que se encontra nos bancos escolares é fruto da segunda
ou terceira geracOes de familiares escolarizados. Ademais, por um
periodo relativamente consideravel, principalmente durante o regime
militar, a educacéo brasileira esteve ocupada em formar profissionais para
ocuparem empregos técnicos, que ndo necessariamente exigiam um grau
avancado de compreensdo escrita ou ofereciam praticas de leitura. Com
isso, o formar leitores, principalmente de carater literario, foi
negligenciado pela escola e pelos documentos parametrizadores da época
em seu periodo tecnicista e profissionalizante, uma vez que naquele
momento o0 ensino era voltado para as necessidades imediatas e
pragmaticas, o que ndo justificaria o trabalho com a literatura, que até
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entdo era considerada um privilégio das classes sociais dominantes. O
tratamento omisso dado a leitura literaria durante esse longo periodo tem
refletido de maneira decisiva nos dias de hoje, pois 0 que se verifica nos
alunos pertencentes aos anos finais do ensino fundamental e nos do ensino
médio é uma falta de intimidade com a literatura, além de certa averséo e
antipatia a textos dessa esfera.

Além de fatores historicos, a formacdo por vezes deficiente de
profissionais da area de Letras também € um fator que agrava a situacéo,
ja que é improvavel se conseguir preencher lacunas que se mostram tdo
grandes j& no ensino superior. Dessa forma, a falta de conhecimento e até
mesmo habito de leitura literaria por parte dos professores acabam por
perpetuar o afastamento dessas praticas da escola. A auséncia de
importancia dada a disciplinas e areas do conhecimento com menor
carater pragmatico e de natureza mais reflexiva também figuram no rol
de justificativas para a deficiente formacgéo do leitor literario no ambito
escolar. Ademais, os PCN, documento parametrizador que serviria para
guiar o trabalho de Lingua Portuguesa na escola mostra-se carente no
desenvolvimento dos aspectos relacionados a literatura, principalmente
no ensino fundamental. Essa insuficiéncia de informacfes aliada aos
outros fatores mencionados culmina na atual situacdo da educacgdo
literaria no contexto escolar, que aparece cada vez mais colocada em
segundo plano, quando néo, excluida das préaticas de leitura nas aulas.

Em face da atual situacdo relacionada a educacdo literaria no
ensino fundamental brasileiro e também pela verificacdo do espaco
negligenciado a literatura no documento oficial nacional que guia o
ensino desde 1998, este trabalho nasceu do interesse em pesquisar a
maneira com que se organizam os documentos curriculares nacionais de
outros paises com vistas a formacdo do leitor literario no periodo
correspondente ao ensino fundamental brasileiro. Dessa forma, buscou-se
nos documentos internacionais informagdes que suscitassem reflexdes
guanto a determinadas categorias de analise, que consideramos essenciais
para o processo de formacao do leitor literario nos anos finais do ensino
fundamental.

Para além da possibilidade de reflexdo, desenvolvemos com base
nas informagdes obtidas ao longo da analise dos documentos estrangeiros,
a sugestdo de um curriculo minimo de literatura para o ensino
fundamental 11, com o objetivo de constituir uma alternativa de trabalho
que situe o professor quanto ao que e como ensinar. Para isso, utilizamos
de informagdes presentes na Base Nacional Comum Curricular, que, de
certa forma, trouxe mais subsidios ao desenvolvimento do eixo de
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educacdo literaria, apresentando-se de maneira menos genérica do que 0s
Pardmetros Curriculares Nacionais.

Sabemos que a préatica em sala de aula ¢ muito mais complexa do
gue a maneira com que documentos parametrizadores pressupdem. 1sso
significa que tais documentos ndo devem configurar como um retrato
exato do que sera executado, ndo se tornando, portanto, exaustivos nas
informacdes ali presentes. Eles devem ser tomados como ponto de
partida, objeto de leitura e profunda reflexdo, na tentativa de conduzir e
dar algumas orientacdes minimas a serem implementadas na escola pela
mediacdo e autonomia do profissional responsavel. Portanto, nenhum
curriculo ou documento oficial pode ser considerado um saber
incontestavel, principalmente quando sdo concebidos a partir de uma
perspectiva que atente para construgdo social.

Apesar de os documentos analisados apresentarem alguns
desencontros — se levarmos em consideracdo os estudos envolvendo a
leitura e em especial a leitura literaria —, muitas foram as contribuigdes
presentes para que pudéssemos realizar a sugestdo de curriculo
apresentada no Ultimo capitulo desta dissertacdo. No que se refere ao
curriculo de literatura, por exemplo, 0s documentos sdo unanimes em
ressaltar a sua importancia para a formacdo pessoal dos alunos leitores,
em sua humanizac&o e autoconhecimento. E um aprendizado através da
arte que deve sobrepor a politica de trocas com que vem sendo concebida
a educacdo literaria na maior parte das vezes.

A pesquisa permitiu identificar que, assim como no documento
nacional, a articulagéo entre lingua e literatura ainda é um desafio, visto
que, mesmo sendo tratadas dentro de uma Unica disciplina ha um
desmembramento quando dispostas no curriculo. Além disso, & exce¢ao
dos PCN, nenhum outro documento recupera os estudos bakhtinianos
como proposta de interacdo, defendendo uma concepgdo dialdgica da
linguagem, o que poderia contribuir para a combinacéo almejada entre
lingua e literatura, evitando 0s ja conhecidos compartimentos em
disciplinas que tém caracterizado a escola. Dessa forma, apontar-se-ia,
mesmo que sutilmente, para a proposta de curriculo integrado,
recomendada por Santomé (1998).

Quanto a selecdo dos textos, a ideia de trazer nos documentos
curriculares a sugestdo de autores a serem trabalhados pode ser uma
estratégia bastante pertinente caso se esteja pensando em um gradativo
aprofundamento do leitor ao longo dos anos escolares. 1sso nédo significa
que tal lista deva ser limitadora, porém, é uma forma de se controlar, a
partir de determinadas condi¢des o que tem sido trabalhado no contexto
escolar.
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Em relacdo a apresentacdo dos classicos, somos enfaticos ao
afirmar que eles ndo devem figurar aos alunos apenas no ensino médio.
Acreditamos que, quando o leitor é formado com a devida progresséo, a
leitura de textos classicos — ou boas adaptagdes desses textos — pode ser
realizada no ensino fundamental. Afinal, as obras tidas como cénones
literarios sempre tém algo a dizer que transcende o tempo e a idade.
Muitas das experiéncias ruins que nossos alunos tém com a leitura de
classicos advém da sua apresentacdo em momentos inapropriados, e/ou
sem a devida mediacao, porém, quando realizada com a participacdo do
professor e em uma sequéncia de leituras que permita o minimo
entendimento do aluno, essa relacdo entre jovem leitor e literatura classica
pode ser menos desconcertante e mais prazerosa. Em uma situagéo real
de sala de aula no ensino fundamental, essa aproximagdo pode se dar pela
leitura de textos mais curtos pertencentes a autores de romances
tradicionalmente lidos no ensino médio. Esse primeiro contato permite
que os alunos conhecam a linguagem, o estilo e as tematicas abordadas
pelos principais representantes do canone literario.

A leitura realizada de forma espontanea pelos alunos também nao
pode passar despercebida pelo professor. Isso significa que sempre que
possivel, os professores devem estar a par do que os alunos leem,
questionando-os 0 porqué de tais escolhas, mostrando-se interessados no
tipo de leitura por eles realizado. N&o se trata de humildade ou de
aproximacdo gratuita, mas de uma tentativa de compreender o universo
leitor dos estudantes na expectativa de propor leituras mais desafiadoras,
qgue ampliem e aprofundem o seu conhecimento de mundo, dentro da
cultura brasileira e mundial por meio de textos diversos, de reconhecido
valor estético e, as vezes, também, historico.

No que se refere as orientagGes didaticas e metodoldgicas para a
educacdo literaria, provoca estranhamento a sua auséncia nos documentos
analisados. Presume-se que o curriculo seja executado, porém, tais
diretrizes ndo apresentam maneiras que sustentem o como fazer,
mobilizando os conteldos para que seja realizado um trabalho
significativo na formacdo do leitor. Dessa forma, a busca por essa
formacdo deve ir além do que trazem os documentos. No Brasil, autores
como Rildo Cosson, Juracy Saraiva, Maria da Gléria Bordini e Vera
Aguiar podem ser tomados como referéncia no que se referem a
estratégias para a formacao do leitor literario. Além disso, é recomendado
que os professores pensem em atividades que promovam a troca de leitura
entre os alunos. Uma possibilidade para isso seria a criacdo de um espago
formal de socializacfo de leitura dentro da escola, ou mediado por ela,
como um clube de leitura, mesmo que on-line para que esse intercambio
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pudesse se dar de maneira mais dinamica. Além disso, é importante que
haja uma tentativa de se estabelecer um didlogo entre as leituras dos
jovens e os classicos, contrapondo e até mesmo construindo critérios para
suas escolhas.

Por fim, no que tange os conhecimentos metaliterarios, &
importante que eles ndo sejam confundidos com conteldos
procedimentais a serem trabalhados de maneira isolada dos textos. Apesar
de a BNCC, assim como o documento portugués, por exemplo,
apresentarem o0s contelidos metaliterarios de maneira sistematizada,
conforme discutido no capitulo 4, tais conhecimentos ndo devem ser
tomados como o centro da educagdo, mas como 0 meio para se chegar a
formacéo do leitor. Dessa forma, na medida em que os objetivos de ensino
exigirem esses conhecimentos, sua apresentacdo deve ser realizada,
sempre como um recurso para potencializar o uso da linguagem e ndo com
um fim classificatdrio.

A educacdo literaria no curriculo brasileiro passou por diversos
momentos ao longo do tempo. A partir do lancamento dos PCN, sua
presenga no curriculo do ensino fundamental se deu de maneira timida,
estando muito mais ligada a disposi¢cdo dos professores em manté-la
presente do que necessariamente uma orientacdo dos documentos oficiais.
Quando comparada aos documentos estrangeiros analisados, cabe
ressaltar que a formacdo do leitor literario é concebida de diferentes
maneiras. O documento nacional aponta para a especificidade do texto
literario, sem trazer informagdes mais concretas sobre isso. O documento
portugués traz um itinerario bastante completo, porém, pouco flexivel, de
leituras, além de apontar para a leitura integral de determinadas obras. O
argentino e inglés atentam para a literatura na modalidade oral, o que
pouco se verifica nos documentos anteriormente mencionados, além de
estes estarem bastante fixados a produgdo oral e escrita de textos
literarios, levando em consideracdo uma modalidade que ndo contempla
apenas a sua leitura.

No entanto, independentemente da maneira com que 0S
documentos projetam a formag&o do leitor literario, é importante que a
escola crie condigdes para que os alunos se sintam motivados a ler. Além
disso, faz-se necessario que ao produzir qualquer documento
parametrizador ou curricular sejam levados em consideracdo 0s seus
destinatérios e as condicdes de execucdo possiveis. No documento oficial
brasileiro de 1998 e no mais atual de 2017, a voz do professor pouco
aparece, sendo muito mais o reflexo de um discurso académico do que,
necessariamente, dos seus maiores interessados.
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Neste trabalho, mesmo que timidamente, a voz do professor muitas
vezes se confunde com a do pesquisador. Houve muito cuidado para que
as andlises do curriculo nacional e dos estrangeiros ndo sofressem
avaliacOes baseadas em juizos de valor, pois descaracterizariam a analise
documental pretendida. No entanto, é inevitavel que em determinados
momentos 0 empirismo tenha falado mais alto do que a teoria, o que pode
contribuir para que a voz, muitas vezes abafada, do professor pudesse
aparecer.

Esta nfo é uma conclusdo fechada e este trabalho ndo se encerra
por aqui. Primeiramente porque para 0s proximos anos, a BNCC ira
delinear pelo menos sessenta por cento dos conteldos das escolas
brasileiras, além de ela se apresentar como uma possibilidade de
preenchimento das lacunas deixadas pelo documento anterior. Além
disso, os estudos voltados aos curriculos estrangeiros ainda sdo bastante
recentes no Brasil, 0 que suscita ainda outras tantas possibilidades de
pesquisa nessa area.
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