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Entendo por literatura ndo um corpo ou uma sequéncia de
obras, nem mesmo um setor de comércio ou de ensino, mas o
grafo complexo das pegadas de uma pratica: a pratica de
escrever. Nela viso portanto, essencialmente, o texto, isto €, o
tecido dos significantes que constitui a obra, porque o texto € o
proprio aflorar da lingua, e porque é no interior da lingua que a
lingua deve ser combatida, desviada: ndo pela mensagem de
gue ela € o instrumento, mas pelo jogo das palavras de que ela
€ o teatro. (BARTHES, 2009, p.15)



RESUMO

Este trabalho pretende discutir a formacao do leitor de literatura no ensino médio e o
espaco ocupado pelo texto literario nas aulas de literatura. Em primeiro lugar,
analisa-se a origem e a persisténcia da tradicdo de ensino de literatura neste nivel
educacional baseado quase exclusivamente no estudo de histéria literaria, que se
apresenta dividida em periodos, dos quais se oferecem listas de autores, obras e
caracteristicas gerais sem, no entanto, ocorrer a apreciacdo do texto propriamente
dito. Buscamos compreender como se da a relacdo existente entre o ensino e 0s
habitos de leitura dos estudantes, a fim de analisar o grau de sucesso que tem sido
alcancado no objetivo de formar leitores de literatura. Com base nos principios da
Estética da recepc¢do, entendemos que o objetivo de formacao do leitor € atingido
com maior sucesso quando o texto € colocado em primeiro plano e tem sua
linguagem cuidadosamente analisada. Entendemos, por fim, que o acesso do
estudante ao mundo literario é parte fundamental de sua formacdo como ser

humano consciente de si e de seu lugar no mundo.

Palavras-chave: Literatura. Educacao estética. Metalinguagem.



ABSTRACT

This work intends to discuss the formation of the literature reader in high school and
the space occupied by the literary text in literature classes. First, we analyze the
origin and persistence of the tradition of literature teaching at this educational level
based almost exclusively on the study of literary history, which is divided into periods,
which offer lists of authors, works and general characteristics without , however, the
appreciation of the text itself occurs. We seek to understand how the relationship
between teaching and students' reading habits exists in order to analyze the degree
of success that has been achieved in the objective of training literary readers. Based
on the principles of the Aesthetics of reception, we understand that the objective of
formation of the reader is achieved with greater success when the text is placed in
the foreground and has its language carefully analyzed. We understand, finally, that
the student's access to the literary world is a fundamental part of his education as a

human being aware of himself and his place in the world.

Keywords: Literature. Aesthetic education. Metalanguage.
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1 INTRODUCAO

“o objeto literario € um estranho pido, que soé
existe em movimento. Para fazé-lo surgir é
necessario um ato concreto que se chama leitura,
e ele s6 dura enquanto essa leitura durar.”
(SARTRE, 2004, p. 35).

O primeiro contato do estudante brasileiro com a Literatura se da ainda na
educacao infantil, com obras direcionadas a esta faixa etaria. Entdo, apds nove anos
de ensino fundamental, durante os quais teoricamente adquire competéncias de
leitura, producdo de textos e conhecimentos acerca da estrutura da lingua, o
adolescente ingressa no ensino médio, quando tem contato, normalmente pela
primeira vez, com o estudo sistematizado da literatura.

Na versdo da Base Nacional Curricular Comum (BNCC) encaminhada ao
Conselho Nacional de Educacéo, que aborda ainda apenas o ensino fundamental (a
parte referente ao ensino médio ainda se encontra em discusséo) o trabalho com

literatura € introduzido da seguinte forma, dentro do componente Lingua Portuguesa:

Por fim, o eixo Educacéo literaria tem estreita relagdo com o eixo Leitura,
mas se diferencia deste por seus objetivos: se, no eixo Leitura, predominam
0 desenvolvimento e a aprendizagem de habilidades de compreenséo e
interpretacdo de textos, no eixo Educagdo literaria predomina a formacgéo
para conhecer e apreciar textos literarios orais e escritos, de autores de
lingua portuguesa e de traducdes de autores de classicos da literatura
internacional. Nao se ftrata, pois, no eixo Educacgédo literaria, de ensinar
literatura, mas de promover o contato com a literatura para a formacao 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, 2017, pag. 65)

O trabalho com a literatura no ensino fundamental €, portanto, permeado pelo
discurso ludico, em que se associa a leitura ao prazer, a “viagem” e a outras
idealizacbes. Entende-se que, por ser ainda um leitor iniciante e em fase de
aguisicao das competéncias basicas de leitura, tal pratica seja justificavel, bem como
0 recurso aos livros chamados “paradidaticos”, produzidos com a finalidade de
atingir diretamente o publico de determinada faixa etaria.

N&o se pode negar a importancia deste contato inicial com a leitura literaria.

Aqui afirmamos que o primeiro contato se da na educacéo infantil, ja que tratamos
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apenas da abordagem escolar da literatura. Sabemos, entretanto, o quanto € valiosa
a aproximacgdo com os livros antes mesmo do inicio da vida escolar. A leitura que se
faz para uma crianca € parte relevante de sua formacao pessoal e de seu futuro
relacionamento com os livros. O trabalho escolar, na educacéao infantil e no ensino
fundamental, estabelece-se como continuidade desta primeira apreciacdo do texto
literario.

No ensino médio, deve-se dar um passo adiante na aquisicdo de habilidades
de leitura de textos de géneros diversos, com a diferenca de que haja capacitacdo
para a abordagem do texto literario. Deve-se levar, portanto, em consideracdo, em
consonancia com a afirmacao da BNCC, que “o aprendizado da leitura é diferente de
um trabalho com a literatura.” (LOIS, 2010, p. 36). A afirmag¢do de Lena Lois, em
Teoria e pratica da formacdo do leitor, chama a atencdo para o fato de que a
formacdo do leitor de literatura requer uma abordagem especifica, em que a
literatura seja tomada “como um conteudo, portanto, algo que possui um caminho
estabelecido pela regra e pela norma.” (LOIS, 2010, p. 36). Embora cause certa
estranheza a referéncia a regra e norma como caminho para a literatura, deve-se
entender que, com isso, a autora defende uma sistematizacdo do trabalho, cuja
finalidade deve estar clara desde o inicio, a saber, a formacao do leitor de literatura.

Algumas dificuldades, certamente, interferem nos resultados deste trabalho. O
gue se pode perceber, numa observacao inicial baseada tanto na experiéncia de
sala de aula quanto na observacdo dos resultados das avaliacfes oficiais (PISA,
Enem, SAEB), € que os objetivos de capacitacdo para a leitura, tanto de textos
literarios quanto nao-literarios, bem como de formacgéo de gosto pela leitura, ndo tém
sido satisfatoriamente alcangados. Ainda na reflexdo de Lena Lois, encontra-se um

interessante questionamento que se impode a todo o processo de formagéo do leitor:

Por que ler? Num mundo tdo informatizado, com apelos visuais téo
interessantes e respostas tdo imediatas, onde encontrar motivacao para ler,
um ‘trabalho’ mais arduo que ira exigir do estudante um tempo maior de
dedicacdo e um exercicio de pensamento critico. (LOIS, 2010, p. 36).

O estudo que apresentamos busca realizar um diagnostico acerca do lugar
destinado ao ensino de literatura no Ensino Médio e, a partir dos dados obtidos,

propor uma metodologia de trabalho que colabore para a formagdo de um publico
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leitor de literatura. Pode-se observar, nos materiais didaticos a disposicao dos
alunos do ensino médio, a existéncia de um discurso didatico sobre o literario,
embora o contato com o texto propriamente dito seja pouco explorado pelos alunos.
Percebe-se a prioridade que tais instrumentos dédo a informacdes externas a obra,
como a circunstancia historica, a biografia do autor, as caracteristicas da tendéncia
estética predominante a época etc., sem, contudo, que essas informacdes
colaborem com a efetiva leitura do texto.

Tal prética tem levado a uma formacao deficitaria das habilidades de leitura
necessarias para a abordagem do texto literario. Com isso, perdem os alunos, que
saem da escola malformados, e perde a literatura, que tem no leitor e na leitura
condicdo de sua existéncia. Se Sartre vé na leitura uma condicionante para a
existéncia da propria literatura, deve-se levar em consideracdo também a
importancia da leitura na formacdo do sujeito que Ié. Em O ultimo Leitor?, Ricardo
Piglia aborda a forga constitutiva da leitura literaria. Segundo Piglia, “A literatura faz
isso: da ao leitor um nome e uma histéria, retira-o da pratica multipla e anénima,
torna-o visivel num contexto preciso, faz com que passe a ser parte integrante de
uma narragao especifica.” (PIGLIA, 2006, p. 25).

Partindo do pressuposto de que a leitura literaria ndo € o mesmo que a leitura
de um texto cotidiano, devemos considerar que 0 sujeito envolvido nesta leitura

esteja apto a realiza-la competentemente. Sartre afirma que

Ler implica prever, esperar. Prever o fim da frase, a frase seguinte, a outra
pagina; esperar que elas confirmem ou infirmem essas previsfes; a leitura
se compbe de uma quantidade de hipoteses, de sonhos seguidos de
despertar, de esperancas e decepgoes (...) (SARTRE, 1993, p. 35)

O que, entdo, capacita o sujeito a realizar tais previsdbes? Como fazer com
gue os jovens em formacgdo estejam aptos a interagir, a atuar satisfatoriamente no
“‘Jogo do texto” (cf. ISER, 2002, p. 105-118)? Segundo Ricardo Azevedo, “para
formar um leitor é imprescindivel que entre a pessoa que |€é e o texto se estabeleca
uma espécie de comunhdo baseada no prazer, na identificacdo, no interesse e na
liberdade de interpretagdo” (AZEVEDO, 2004, p. 39). Neste mesmo estudo, Azevedo
afirma ainda que € necessario que haja esforco e que tal esforco é justificado pela
comunhdo estabelecida entre leitor e texto. Partindo deste pressuposto, faz-se

necessaria uma discussdo do que seja o ensino de literatura para o Ensino Médio,
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qual seu objeto e sua finalidade, de modo a construir 0 ambiente propicio para a
criacdo do gosto pela literatura.

A identificacdo entre leitor e texto como pressuposto para a leitura do texto
literario € também percebida por Maurice Blanchot, que vé nesta relacdo a
construcdo da prépria obra e a transformacdo do individuo que Ié. Segundo
Blanchot,

o leitor ndo quer uma obra escrita por ele; quer justamente uma obra
estrangeira em que descubra algo desconhecido, uma realidade diferente,
um espirito separado que possa transforma-lo e que ele possa transformar
em si. (BLANCHOT, 1997, p. 296-297)

A partir da observacdo de Blanchot, pode-se afirmar a necessidade de
abordagens especificas para publicos diferentes, de modo que se consiga trazer o
leitor para obras que vado além do seu universo limitado. A abordagem do texto
literario no Ensino Médio enfrenta, normalmente, uma resisténcia, por parte dos
alunos, motivada exatamente pelo inverso do que afirma Blanchot. O aluno do
ensino meédio é influenciado pela midia a consumir produtos, inclusive livros, que
recriam seu cotidiano, buscando um facil entendimento dos enredos e identificacao
imediata das situacdes. O desafio que se impde €, portanto, a elaboracdo de uma
metodologia de ensino que desperte no aluno adolescente a atracao pelo esforco
exigido pela literatura.

A hip6tese que se apresenta € que a abordagem mais promissora do texto
literario no ensino médio deve priorizar a experiéncia da leitura voltada para o
préprio texto, ou seja, o0 aluno deve ser levado a explorar a linguagem literaria e
encontrar ai 0s recursos para a apreciacao estética e critica. Os elementos externos
ao texto, a histéria, a sociedade, o préprio autor, ou mesmo outros textos devem ter
sua presenca na discussdo solicitada por elementos intratextuais. Assim,
procuraremos elaborar uma proposta de trabalho com literatura que proporcione um
contato produtivo entre o sujeito em formagdo e o texto lido, contribuindo
efetivamente para o desenvolvimento tanto do aluno quanto da propria literatura.

Apresentamos, a seguir, o trabalho dividido em quatro capitulos. No primeiro,
tratamos de esbocar um histérico da presenca da literatura na educacéo brasileira,
desde os jesuitas até a atualidade, tal historico se baseia na legislagdo de cada

época, bem como em outros documentos disponiveis para pesquisa. Com tal
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estudo, pretendemos verificar as origens da forma como se aborda a literatura no
ensino médio, ou seja, 0 modo com que se elabora a tradi¢cdo de ensino com foco na
historiografia literaria.

No segundo capitulo, apresentamos o resultado de questionarios aplicados a
estudantes e professores de literatura do ensino meédio, por meio dos quais
buscamos diagnosticar a situacdo do ensino de literatura nas escolas para além das
normatizacoes existentes, ou seja, como esse ensino ocorre na realidade diaria da
sala de aula. Buscamos, assim, verificar a relacdo entre o ensino de literatura na
escola e o comportamento dos jovens leitores, bem como a influéncia da tradicéo e
dos vestibulares na selecdo dos conteldos a serem abordados nas aulas de
literatura. Enfim, trata-se de compreender a que situacdo a trajetOria historica
analisada no primeiro capitulo trouxe o ensino de literatura e como este se relaciona
com as pressdes contemporaneas.

No terceiro capitulo, discutimos as questdes tedricas relacionadas a leitura do
texto literario e a formacédo do leitor, com énfase nos dois principais tedricos da
“estética da recepcao” e nas ideias de Antdnio Candido, expressas os ensaios “A
literatura e a formacdo do homem” e “O direito a literatura”, além de referéncias as
nogoes de “Educacao estética”’, de Friedrich Schiller. Tal discussdo tem vistas a
fundamentacéo tedrica do capitulo seguinte. No quarto capitulo, por fim, procuramos
apresentar uma proposta de trabalho com a Literatura no Ensino Médio, de modo a
contribuir efetivamente para a formacdo destes alunos como leitores e como

cidadaos.
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2 CAPITULO | — A ORIGEM DA TRADICAO

Apresentamos neste capitulo uma analise da presenca da Literatura na
educacao brasileira. Na primeira parte, esboca-se um historico que vai desde o inicio
da colonizacdo, com os jesuitas, passando pelas principais reformas ainda no
periodo colonial, as questdes educacionais no periodo pés-independéncia e na
republica, analisando, por fim, a presenca da literatura no curriculo nos diferentes
periodos e nas respectivas legislacdes.

N&do é objetivo deste trabalho a abordagem profunda de documentos
histéricos nem a consulta a fontes priméarias para tal fim. Em primeiro lugar, ha
relevante bibliografia acerca do tema, a qual nos remetemos a fim de embasar
nossas afirmacdes. O trabalho de estudiosos como Marisa Lajolo, Regina Zilberman
e Roberto Acizelo de Souza, entre outros, apresenta-se como fonte suficiente para a
contextualizagéo proposta. Por fim, o principal foco deste trabalho esta na atualidade
do ensino de literatura, de modo que, neste caso sim, analisamos a legislacéo
vigente, as orientacbes curriculares, e outros documentos pertinentes, sem abrir

mao das andlises ja realizadas por pesquisadores do assunto.

2.1 Literatura e retorica — 0 método dos jesuitas

Chegados ao Brasil desde os primordios da colonizagdo, coube aos
missionarios da Companhia de Jesus a funcdo de primeiros mestres de gramatica e
de letras. Sob as ordens do Padre Manoel da NoObrega, seria tarefa dos jesuitas a
implementacgdo de parte relevante do projeto colonizador portugués. Segundo consta
nos “Regimentos de 17 de dezembro de 1548”, afirmava EI-Rei Dom Joao IlI: “A
principal causa que me moveo a mandar povoar as ditas terras do Brasil foi para que
a gente dela se convertesse a nossa santa fé catdlica” (Regimentos de Tomé de
Sousa, 17 de dezembro de 1548).

Era com esse espirito que se iniciaria a atividade educacional na coldnia.
Assim, os padres da companhia investiam, principalmente, na catequizacdo dos
indios e na educacao dos filhos dos colonizadores. Aos primeiros, oS catecismos
jesuitas se resumiam a cantos religiosos em latim e portugués e, mais tarde,
também em tupi-guarani. Aos demais educandos, ofereciam-se licdes de

alfabetizacdo em casa, com cartilhas trazidas da Europa pela familia ou levadas
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pelos préprios padres. A catequese e a formacdo de sacerdotes se configuravam
como objetivo fundamental do plano de estudos elaborado por Nobrega para os
colégios que a companhia pretendia fundar nas principais concentracfes
populacionais da colonia.

Alfredo Bosi (1992) afirma, entre as caracteristicas da formacao econémica e

social do Brasil-coldnia, que os jesuitas

empenhados na pratica de uma Igreja supranacional, cumprem o projeto
das missdes junto aos indios. Essa possibilidade, aberta no inicio da
colonizagéo, quando era moeda corrente a ideia do papel cristianizador da
expansdo portuguesa, passaria depois a exercer-se apenas as margens ou
nas folgas do sistema; enfim, a longo prazo sucumbira sob a pressédo dos
bandeirantes e a forca do Exército colonial. Aos jesuitas sobraria a
alternativa de ministrar educacgdo humanistica aos jovens provenientes de
familias abastadas. (BOSI, 1992, pag. 25)

O modelo de educacdo implementado pelos Jesuitas, a partir das “escolas de
ler e escrever”, era baseado no chamado Ratio Studiorum, documento instituido pela
Companhia de Jesus a fim de nortear o curriculo e a administracdo do sistema
educacional. A proposta do documento dividia o ensino em dois niveis: os estudos
inferiores e os estudos superiores, conhecidos como ‘ensino secundario’. O ensino
secundario era eminentemente humanista e se baseava, predominantemente, nos
autores classicos gregos e latinos.

Com o intuito de atestar a eficiéncia do método de ensino, Leonel Franca
(1952) enumera diversos personagens notaveis, das mais diversas areas do
conhecimento, que teriam sido formados pela Companhia: Cervantes, Vieira,
Bernardes, Montesquieu, Voltaire, Moliére, Descartes, Galileu, Bossuet, Fontenelle,
Berthollet, Grego6rio de Matos, Claudio M. da Costa, Alvarenga Peixoto, Caldas
Barbosa etc.

Parece contraditoria a afirmacdo de que um projeto educacional criado no
contexto da contrarreforma tivesse tal fundamentacdo humanistica. Ha que se
observar, entretanto, que os autores classicos estudados eram selecionados com
fins didaticos e submetidos ao critério ideoldgico dominante. Ndo se pode imaginar,
também, que tenha havido grande penetracdo de tal proposta de ensino entre a

populacdo colonial. A expansao dos colégios de Jesuitas ndo se mostra suficiente
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para a alteracdo do quadro geral de analfabetismo e baixa atividade intelectual no
periodo.

Os jesuitas permaneceriam como principais responsaveis pela educagdo em
Portugal e no Brasil até as reformas implementadas pelo Marqués de Pombal, que
incluiam a expulsdo destes, em 1759, do territorio portugués e, consequentemente,
do brasileiro. A justificativa era de que a Companhia de Jesus representava um
empecilho para a modernizacdo de Portugal, uma vez que educava o cristdo a
servico da ordem religiosa. A partir de entdo, muda-se a orientacdo educacional da
metropole e da colbnia, buscando uma simplificacdo dos estudos, a fim de atrair um
maior numero de pessoas para 0S Cursos superiores. A instrucdo primaria,
necessaria para desempenhar mesmo as func¢des inferiores da administracédo
colonial, deveria deixar de ser aplicada nos lares e passar para as escolas ou
classes régias.

Entre as dificuldades encontradas para a implantacdo do novo projeto
educacional, estava a falta de pessoal especializado e de recursos financeiros. Se
tais problemas se fizeram notar na metrépole, mais grave seria a situacao colonial.
Como consequéncia da inexisténcia de professores capacitados para assumir 0
espaco ocupado antes pelos jesuitas, as escolas abertas por estes acabaram
fechadas sem que fossem substituidas por outras, além de que muitos professores
de formacédo jesuitica permaneceram em exercicio. A falta de recursos recebeu
paliativo por meio da aplicagdo de verbas provenientes da cobranga de ‘subsidio
literario’, imposto instituido no reinado de D. José | e aplicado ainda por D. Maria |,
embora ndo se resolvesse totalmente o problema do financiamento do ensino. Na
colénia, houve na pratica uma paralizacdo do sistema educacional com o
fechamento das escolas dos jesuitas sem a abertura de outras que lhes ocupassem
0 espago.

O ensino secundario deveria ser ministrado nas escolas régias, com
professores oriundos de Portugal ou os que se pudessem encontrar na colbnia,
recrutados sem muito critério entre os que tivessem condi¢cdes de ensinar algo.
Apesar da escassez de pessoal qualificado, o programa educacional pombalino
pretendia colocar em pratica algumas recomendacfes, como a prioridade ao
portugués em relacdo ao latim, o ensino de linguas vivas, de ciéncias algébricas e
experimentais, etc. Recomendava-se, ainda, uma maior atencdo a ortografia do

portugués, chegando a constar tal recomendacéo em lei de 6 de novembro de 1772:
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Ordeno: que os mestres de ler e escrever e outros, sejam obrigados a
ensinar ndo somente a boa forma dos caracteres, mas também as regras
gerais de ortografia portuguesa, e o que necessario for da sintaxe dela
(PORTUGAL. Lei de 6 de novembro de 1772).

Mais uma vez, faz-se necessario chamar atencdo a contradicdo entre as
tendéncias iluministas presentes nas reformas do Marqués de Pombal e a represséo
as ideias separatistas que comecam a circular em Minas Gerais. A censura e 0
cuidado em relacao as influéncias francesas fariam com que pessoas fossem presas
pelo crime de enciclopedismo, caracterizado pela manifestacdo de pensamento
contrario ao estabelecido na metropole. Se nos dois primeiros séculos da
colonizacdo as esparsas manifestacfes literarias se restringiam a documentacoes,
cronicas, relatos de viagem e discursos religiosos, ressalva feita ao caso de
Gregorio de Matos, em fins do século XVIII comecam a aparecer producdes literarias
em que se manifestava um ainda incipiente sentido de nacionalidade, em poetas
como Claudio Manuel da Costa e Silva Alvarenga. Nao se pode imaginar, entretanto,
que tais autores tenham sido lidos nas escolas da época, ainda voltadas aos
modelos classicos medievais.

Como se pode ver, tanto na educacdo jesuitica quanto nas reformas
pombalinas, a literatura ocupava lugar destacado nos curriculos escolares. Isso, no
entanto, nao significava preocupa¢do com a formacdo de um publico leitor ou com o
desenvolvimento da cena literaria da época. O modelo humanista, que perpassa
ambos 0s projetos educacionais, tomard o texto literario, notadamente de autores
classicos, escolhidos conforme a adequacdo a finalidade, como modelo a ser
imitado em exercicios de retorica. A leitura, independentemente da situacao social
ou econdbmica da populacdo, permaneceria ainda confinada a um circulo restrito.
Marisa Lajolo e Regina Zilberman (1991) chamam a atencdo para a situagao

educacional da colbénia. As autoras afirmam que

N&o poucos estrangeiros em visita ao Brasil, j& no século XIX se
escandalizam com a ignorancia da populacdo, mesmo a branca e livre, fato
sugestivo de que, nos periodos anteriores, a situacao nao teria sido melhor.
(LAJOLO; ZILBERMAN, 1991, pag. 28)
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Antonio Candido comenta que o cenario literario, no Brasil, em meados do
século XVIII, se apresenta como o “mais pobre e menos estimulante que se possa
imaginar” (CANDIDO, 2013, pag. 77). Nesse contexto, comegam a aparecer, na
colénia, as academias, que se apresentavam, em principio, Ccomo um espaco para a
atividade de grupos de letrados, dedicados, em sua maioria, & producdo de uma
literatura alienante, distante do contexto local. Segundo Candido,

As academias foram a expressdo por exceléncia do meio e dos letrados,
sendo uma espécie de coletividade ao mesmo tempo autora e receptora da
subliteratura reinante, - pois tratava-se de subliteratura ndo apenas pela
gualidade estética inferior dos espiritos nela envolvidos, mas, ainda, pela
deturpacdo da beleza e da coeréncia que foi o cultismo portugués na sua
fase final. (CANDIDO, 2013, péag. 77)

Candido ressalta, entretanto, a importancia das associacoes literarias para o
surgimento de certa consciéncia de grupo entre o0s intelectuais da época,
provocando-os a produzir. Por outro lado, também proporcionavam a ampliacdo do
publico leitor, uma vez que se apreciavam o0s textos uns dos outros, bem como
ampliavam a divulgacéo das obras entre o escasso publico leitor da Colénia.

A vinda da familia real para o Brasil, em 1808, seria o inicio de importantes
transformacdes sociais, econbmicas e politicas, o que acarretaria também uma
aceleracdo da vida intelectual e literaria local. A organizacdo da administracao
publica no Rio de Janeiro e em algumas capitanias favorece o desenvolvimento de
alguns centros urbanos, como Vila Rica, Salvador e Recife. No mesmo ano da
chegada da familia real, cria-se a Imprensa Régia, o Jornal A Gazeta do Rio de
Janeiro, a Academia Militar, bem como, na Bahia, o curso de Cirurgia e o de
Economia. Entre as mudangas promovidas, deve-se destacar a criagdo da Imprensa
Régia. Até entdo, eram proibidas as impressées na colbnia, 0 que se configurava
como um dificultador a mais para o desenvolvimento literario, além de dificultar a
circulacado de livros didaticos, que precisavam ser trazidos da metropole. Marisa

Lajolo e Regina Zilberman chamam a atenc¢éo para o fato de que

Obras didaticas constituiam parte consideravel do catalogo da Impresséo
Régia. No campo das ciéncias humanas e linguas, reeditou-se, em 1812, a
Arte de gramatica da lingua portuguesa, de Antdnio José dos Reis Lobato, e
imprimiram-se, entre 1813 e 1820, os varios volumes das Prelecdes
filosoficas sobre a teoria do discurso e da linguagem, a estatica, a
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dice6sina, e a cosmologia, de Silvestre Pinheiro Ferreira.(LAJOLO;
ZILBERMAN, 1996, pag. 126)

Ocorrem ainda, de imediato, outros avancos. Em 1809, cria-se o curso de
Medicina no Rio de Janeiro; em 1810, funda-se a Biblioteca Publica (disponibilizada
ao publico em geral apenas em 1814) e o Jardim Boténico, também no Rio de
Janeiro. Em 1812, edita-se a primeira revista, Variacdes ou Ensaios de Literatura.
S&o criados o0s cursos profissionalizantes de Agricultura, na Bahia, em 1812 e no Rio
de Janeiro, em 1816. Em 1813, é lancada a revista O Patriota, no Rio de Janeiro.
Em Minas Gerais, cria-se, em 1816, a Escola de Serralheiros e Oficiais de Lima e
Espingardeiros; e, em 1817, o curso de Quimica com estudos de Quimica Industrial,
Geologia e Mineralogia. Na Bahia, cria-se, em 1818, o curso de Desenho Técnico;
no mesmo ano, o Rio de Janeiro recebe o Museu Nacional.

A implantacdo dos cursos citados ndo pressupde a implementacdo de uma
rede de educacdo ou a criacdo de grandes escolas, ja que, de caréter
profissionalizante, se desenvolveram em organizacdes isoladas, ou aulas régias, e
atendiam as condicbes e necessidades imediatas do funcionamento da corte. A
grande demanda por pessoal para cargos da administracdo que requeriam que se
soubesse ler e escrever também serviu como propulsor da importancia do curso
primario, para o qual permaneceu a estrutura das escolas de ler e escrever, ao
passo que, para aumentar a oferta do curso secundario, abriram-se mais “aulas
régias”. Nestas, continuava-se a aplicar metodologia baseada no Ratio Studiorum, o
gue demonstrava ainda a influéncia dos jesuitas, apesar de ja se fazerem notar
algumas influéncias francesas e inglesas, chegadas com a abertura dos portos.

Lajolo e Zilberman (1996), destacam que

Entre os fatores que facilitaram a expansdo destas escolas, figura, de um
lado, o desmantelamento do sistema educacional posterior a expulsdo dos
jesuitas, até 1759 responsaveis pelo ensino na colénia, que ndo foram
substituidos, ficando a situacdo ao deus-dara. Contribuiram, de outro, as
facilidades proporcionadas pelo proprio governo que, com o decreto de 30
de junho de 1821, permitia “a qualquer cidaddo o ensino e a abertura de
escolas de primeiras letras independentemente de exame de licenga”
(LAJOLO, ZILBERMAN, 1996, pag. 141)
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A declaracdo da independéncia, em 1822, ndo vem acompanhada de
mudancas significativas com relagdo a educacao. A primeira impressao € de que se
configura um avanco a presenca, na constituicdo de 1824, do artigo 179, incisos
XXXII e XXXIII, que garante “A Instruccéo primaria, e gratuita a todos os Cidadaos.”,
além de “Collegios, e Universidades, aonde serdo ensinados os elementos das
Sciencias, Bellas Letras, e Artes.”. A expectativa, entretanto, ndo se confirma, ja que
nao ha destinacdo de recursos suficientes a implementacédo de um sistema universal
de ensino. A disposicéo constitucional seria reafirmada em lei de 1827, a primeira do
recém-emancipado Estado brasileiro a tratar da organizacdo do ensino, que
determinava a criagcédo de escolas de primeiras letras, em todas as cidades, vilas e
lugarejos, e ainda determinava a criacdo de escolas de meninas nas cidades e vilas
mais populosas. Note-se que a previsdo de gratuidade e universalidade se restringe
a instrucdo primaria, de modo que o0 acesso aos hiveis avancados de ensino
permaneceria restrito as familias mais abastadas.

ApOs a abdicacdo de D. Pero I, tenta-se atribuir maior autonomia as
provincias para a organiza¢ao de seus sistemas de ensino. O chamado Ato adicional
de 1834, que cria as Assembleias Legislativas das provincias, estabelece, em seu
artigo 10, que competiria

as mesmas assembleias (legislativas provinciais) legislar [...] sobre instrucéo
publica e estabelecimentos préprios a promové-la, ndo compreendendo as
faculdades de Medicina, os Cursos Juridicos, Academias atualmente
existentes e outros quaisquer estabelecimentos de instru¢do que para o
futuro forem criados por lei geral. (BRASIL, 1834)

A lei instituia a possibilidade de existéncia de dois sistemas de ensino, um
geral e outro organizado pelas provincias. Tal possibilidade, entretanto, ndo se
concretizaria de imediato, visto que 0 ensino secundario permaneceria sob o0
controle do Governo Geral, cuja atuacdo se limitava, praticamente, ao municipio da
corte e os estabelecimentos a serem “criados por lei geral” ndo chegaram a existir. A
instrucdo secundaria, entdo, continuava dispersa em aulas régias, que proliferavam
sem nenhum tipo de fiscalizacdo ou padronizacéo, até desaparecerem aos poucos
em decorréncia da precariedade do ensino, que ndo ministrava todas as disciplinas
necessarias aos exames preparatorios, e das dificuldades dos mestres em manter

os locais onde funcionavam as aulas.
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Ensino secundério organizado, segundo a tradi¢cao jesuitica, ainda poderiam,
contudo, ser encontrados em seminarios, como o da Serra do Caraca, fundado em
1820, por padres lazaristas. Houve, ainda, a tentativa do governo de estabelecer
certa organicidade, ao criar os Liceus Provinciais que, na pratica, apenas reuniam as
aulas avulsas em um mesmo prédio, como o Ateneu, no Rio Grande do Norte
(1836), os liceus da Bahia e de Pernambuco (1837). Cria-se, ainda, o Colégio da
Corte, chamado Colégio D. Pedro II, o qual se destinaria a modelo de ensino.

O Colégio Pedro Il tem suas origens no Seminario dos 6rfaos de Sao Pedro,
criado em 1739 pelo Bispo D. Frei de Guadalupe, e, em 1766, transformado em
Seminario de S&o Joaquim. Por iniciativa de Bernardo Pereira de Vasconcelos,
ministro do Império na Regéncia de Araudjo Lima, foi transformado, em 1837, no
estabelecimento de ensino existente até os dias atuais. O acompanhamento das
mudancgas nos programas do Colégio fornece um panorama da evolucdo das
concepcOes oficiais de ensino. Segundo Lajolo e Zilberman,

A qualidade do ensino do Pedro Il talvez se explique pela regra da excecao.
Mesmo assim, ele teve seguidores, transformado, legalmente e na pratica,
em padrdo a ser seguido para o ensino secundéario no Brasil, a partir da
segunda metade do século XIX. (LAJOLO, ZILBERMAN, 1991, pag. 138)

E no Colégio Pedro Il que a literatura se coloca como uma disciplina nos

programas de ensino.

2.2 Literatura — Disciplina escolar

Embora sé tenha aparecido o nome da disciplina “Literatura Nacional” nos
programas do Colégio Pedro Il, em 1862, as letras em geral estiveram presentes em
posicdo de destaque no modelo educacional praticado, com pequenas variagoes,
desde o inicio da colonizacdo. Esta predominancia, contudo, se dava apenas no
nivel basico da educagédo. Segundo Roberto Acizelo de Souza, em “O império da

eloquéncia”,

dai se infere a representacdo social da dedicacao as letras. Imprescindiveis
para a aquisicdo de uma cultura geral, seu estudo ndo deveria, no entanto,
passar dos chamados exames preparatorios, depois dos quais cabia
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abandoné-las, em fungdo de estudos profissionalizantes dignos do nivel
superior (SOUZA, 1999, p. 29)

Os que resolvessem continuar a se dedicar as letras deveriam fazé-lo por
gosto, como “sinal de boas maneiras’”, mas também como preparagdo para o
exercicio do magistério, uma vez que, como afirmamos anteriormente, ndo havia
disponibilidade de professores formados nem cursos de formacdo especifica,
fazendo com que a funcao fosse desempenhada por pessoas de formacédo diversa,
como engenheiros, padres, médicos, advogados etc.

Em 1854, é criada a Inspetoria Geral da Instrucdo Primaria e Secundaria da
Corte, 0rgéo ligado ao Ministério do Império e destinado a fiscalizar e orientar o
ensino nos niveis primario e médio. S&o instituidos, entdo, exames gerais e
preparatérios, a fim de selecionar os candidatos ao exercicio do magistério, tanto
publico quanto particular. Em 1853, Domingos Goncalves de Magalhdes, cujos
“Suspiros poéticos e saudades” haviam introduzido, oficialmente, o Romantismo no
Brasil, era escolhido para secretario de Caxias na Provincia do Rio Grande do Sul,
de onde mais tarde viria para o parlamento imperial.

Um decreto de 1854 dividiu o Colégio Pedro Il em Internato e Externato.
Amplia-se para quatro anos a duracdo do Curso Especial. Os quatro primeiros anos
seriam comuns e a partir deles haveria uma bifurcacdo: para o titulo de Bacharel,
haveria mais trés anos de curso, enquanto os candidatos da primeira classe fariam
um quinto ano especial. O curso de retérica e poética, no 7° ano, comportava a
analise e critica dos classicos portugueses, ainda em consonancia com a tradicao
jesuitica, e composicao de discursos, narracdes e declamacdes. E incluia histéria da
literatura portuguesa e nacional.

Em 1862 (decreto 2883, de 1° de fevereiro), ha uma reorganizacdo das
disciplinas, novamente em curso Unico de sete anos, com 0 objetivo de preparar os
alunos para o ensino superior. Ocorre uma ampliacdo do estudo do idioma nacional,
do latim, do grego e do francés, e uma reducdo do estudo da Fisica, Quimica e
Ciéncias Naturais a nog¢des gerais.

A partir de 1870 entram em voga 0 positivismo e o evolucionismo, passando a
serem lidos, no Brasil, pensadores como Comte, Spencer, Haeckel e Darwin, que
influenciaram os intelectuais da época, como Tobias Barreto, Silvio Romero e

Capistrano de Abreu. A influéncia destes pensadores se estenderia, ainda, ao fim do
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século, apresentando ressonéancias na obra de autores como Euclides da Cunha,
Clovis Bevilagua, Graga Aranha e Medeiros de Albuquerque.

O decreto 4468, de 1870, assinado pelo ministro do império Paulino de
Souza, reforma os estudos do Colégio Pedro II, dando maior desenvolvimento ao
ensino das ciéncias fisicas e naturais, bem como atribuindo maior importancia ao
estudo do vernaculo e limitando as exigéncias quanto aos estudos literarios.

A disciplina Portugués aparece no primeiro ano subdividida nos estudos de
gramatica, andlise l6gica e gramatical, exercicios de leitura, recitacdo e ortografia;
no segundo ano reaparece como gramatica, analise l6gica e gramatical, leitura de
autores classicos, recitacao e exercicios de redacao; ja no terceiro ano o portugués
se subdivide em prelecbes sobre a indole da lingua, noticia histérica sobre sua
formacdo e progresso, leitura dos classicos, recitacdo, exercicio de redacédo e
composicdes. No sexto ano aparece a retdrica e a poética, subdividindo-se em
“‘leitura e apreciacdo dos melhores classicos da lingua portuguesa, exercicios de
estilo” (Souza, 1999, p.170), e, no sétimo ano, aparece a histéria da literatura em
geral, abrangendo o estudo da literatura portuguesa e nacional, composi¢cdo de
discursos, narragdes e declamagdes.

Percebe-se, nessa reforma, um esforgo no sentido de suprir, com 0 primeiro
ano do curso médio, as deficiéncias do curso primario que os alunos apresentavam
no curso médio e no superior, passando o0 primeiro ano a ser chamado de primeiro
ano elementar.

No ano de 1871, o Decreto Imperial 4773, de 23 de agosto, determina que
haja “mais um professor, especialmente destinado ao ensino da lingua vernacula”,
criando-se assim o primeiro cargo oficial de professor de Lingua portuguesa.

Até o fim do Império, o ensino passaria por mais trés reformas. O Decreto n°
6130, de 1° de marco de 1876, mantém a distribuicdo do curso médio em sete anos.
Dois anos mais tarde, o decreto n°® 6884, de 20 de abril de 1878 alterava novamente
a estrutura do Colégio Pedro Il, mas se mantém ainda os sete anos e pouco se
altera na nomenclatura das disciplinas. A reforma que vigora até o fim do império é
a de 1881. Nesse periodo, formam-se filhos de senhores de engenho e da burguesia
de comerciantes e burocratas, que buscam as faculdades de Direito, as Escolas
Técnicas e Militares, influenciados por ideais democraticos que preparam o advento

da republica.
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2.3 O Ensino na Republica

A primeira reforma do ensino apds a proclamacao da republica se deu a 8 de
novembro de 1890. Pelo decreto n° 981, assinado por Benjamin Constant de
Magalhdes, o Colégio Pedro Il passava a se chamar Ginasio Nacional. Como
principais balizas desta reforma, encontravam-se a liberdade e a laicidade do
ensino, como também a gratuidade da escola primaria. A escola primaria ficava
organizada em duas categorias, de primeiro grau, para criancas de 7 a 13 anos e
segundo grau, para crian¢as de 13 a 15 anos. A escola secundaria tinha duracéo de
7 anos. O programa de estudos do Ginasio Nacional ficava instituido da seguinte

forma:

O curso integral de estudos do Ginasio Nacional serd de sete anos,
constituido das seguintes disciplinas obrigatérias: Portugués, Latim, Grego,
Francés, Inglés, Alemao, Matematica, Astronomia, Fisica, Quimica, Histéria
Natural, Biologia, Sociologia e Moral, Geografia, Histéria Universal, Histéria
do Brasil, Literatura Nacional, Desenho, Ginastica, Evolu¢des Militares e
Esgrima e Musica. (BRASIL, 1890)

Chama a atencdo o fato de que, no detalhamento da distribuicdo das
disciplinas pelo curso, o portugués aparece apenas no primeiro e no segundo anos,
constando no quarto e no quinto como “revisdo”. E, embora conste a disciplina
Literatura Nacional no rol das disciplinas obrigatérias, o nome dado a disciplina, no
sétimo ano, seja “Historia da Literatura Nacional". Ainda no decreto em analise, o

artigo 44 estabelece que

0s compéndios e livros adotados para as aulas ser8o propostos pelos
lentes, estudados cuidadosamente por uma comissdo eleita pela
congregacéo e submetida com os pareceres da mesma congregacdo e do
Reitor Presidente a decisdo do Conselho Diretor da Instrucdo, o qual
resolverq definitivamente, mandando executar o0 que mais convier.
(BRASIL,1890)

Roberto Acizelo de Souza (1999) destaca o fato de que praticamente
coincidem o fim do império e a exclusdo da retérica-poética do sistema de ensino.
Segundo o autor, tal coincidéncia pode ndo ser apenas fortuita, dado que “o
positivismo republicano encarnava o ideal de modernizacdo do pais, ndo sendo

inverossimil que identificasse no ensino daquelas disciplinas uma indesejavel
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sobrevivéncia do antigo regime.” (SOUZA, 1999, pag. 36). O autor destaca ainda o
avanco do historicismo, com progressiva énfase no elemento nacional. Entre 1892 e
1897, ensinou-se apenas literatura nacional, voltando a “literatura geral” s6 em 1898.
Marca desta valorizacdo do elemento nacional se percebe ainda pela adocdo, como
livro didatico, da “Histéria da Literatura Brasileira”, de Silvio Romero, em detrimento
dos outrora escolhidos compéndios de retdrica-poética de Le Clerc, Freire de
Carvalho, Silva Pontes, Honorato, Velho da Silva ou Fernandes Pinheiro.

Em 1° de janeiro de 1901, a “Reforma Epitacio Pessoa”, instituida pelo
Decreto n® 3890, estabelece um codigo para o ensino superior e secundario, e
determina que sejam elaborados regulamentos especiais para as faculdades e
escolas e para o Ginasio Nacional. O regulamento do Ginasio Nacional se institui
pelo decreto 3914, de 26 de janeiro de 1901. Segundo o documento, o ginasio teria
como finalidade a obtengdo da “cultura intelectual necesséaria para matricula nos
cursos de ensino superior e para a obtencéo do grau de bacharelado em Ciéncias e
Letras.” (Decreto 3914, de 23 de janeiro de 1901).

Organizado em seis anos, 0 curso tem o portugués como disciplina obrigatéria
até o quarto ano e a Literatura aparecia no 5° e 6° anos. Os programas de ensino
deveriam ser organizados trienalmente por uma congregacao formada pelos Lentes
do Internato e do Externato, que se mantinham como estabelecimentos distintos e
compunham juntos o Ginasio Nacional, conforme determinava o artigo 58 do mesmo
regulamento. A fim de orientar a elaboracdo e revisdo dos programas de ensino,
ainda constavam do decreto, em seu artigo 9°, diretrizes que deveriam ser levadas
em consideracdo pela congregacao. Destaque-se, entre estas, o item |, referente ao

Portugués e a Literatura:

O estudo da gramatica portuguesa, nos primeiros anos, devera revestir a
maior simplicidade e limitar-se ao que é estritamente indispensavel para que
0 estudante tenha a elocuc¢éo exata: graméatica descritiva ou pratica. (...) Os
programas de estudos de portugués e literatura atenderdo a que as licdes e
exercicios sejam dispostos de modo que no fim do curso o aluno nao s6
possa falar e exprimir-se por escrito corretamente na lingua materna, mas
também que conheca os mais vernaculos prosadores e poetas brasileiros e
portugueses.

O estudo da literatura serda precedido de nocBes de historia literaria,
particularmente das literaturas que mais diretamente influiram na formacao
e desenvolvimento da literatura de lingua portuguesa. (BRASIL, 1901).
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Vale destacar, nestas diretrizes, o fato de que a abordagem da histéria
literaria seria definida pela influéncia sobre as literaturas de lingua portuguesa e esta
teria como objetivo o conhecimento, ao final do curso, dos principais prosadores e
poetas brasileiros e portugueses.

O ensino seria reformado novamente em 1911: a chamada reforma Rivadavia
Correa, pelo decreto n° 8659, de 5 de abril, o qual aprovava a lei organica do ensino
superior e do fundamental na republica. Por este decreto, o Ginasio Nacional recebe
de volta o nome de Colégio Pedro I, e devia, pelo menos em tese, superar a
condicao de colégio preparatdrio para as academias, tornando-se de carater mais
cientifico, como se verifica no artigo 1° do decreto 8660, de 5 de abril de 1911

O colégio Pedro Il tem por fim proporcionar uma cultura geral de carater
essencialmente pratico, aplicavel a todas as exigéncias da vida, e difundir o
ensino das ciéncias e das letras, libertando-o da situagdo de curso
preparatério. (BRASIL, 1911).

Nesta reforma ndo se encontra uma disciplina especifica dedicada a literatura.
O conteudo de Literatura encontra-se, entretanto, inserido na disciplina Portugués,
obrigatéria do primeiro ao quarto ano. Segundo as orientacdes contidas no decreto,
a Gramatica Portuguesa deveria ser estudada de modo descritivo ou pratico,
incluindo, assim como na reforma anterior, exercicios de “reducado da prosa literaria
a linguagem comum” (Decreto 8660, de 5 de abril de 1911), demonstrando que a
literatura serviria como instrumento para aprendizado do vernaculo. Ao se
observarem os programas de ensino do curto periodo de vigéncia desta reforma,
percebe-se que a disciplina Portugués incluiria, no terceiro ano de 1912 (ndo estao
disponiveis os de primeiro e segundo anos), “teoria da composi¢ao Literaria” e
“apreciagdo das principais épocas das literaturas portuguesa e brasileira” (cf.
SOUZA, 1999, p. 201). A impressdo que se tem € gque, embora ndo haja uma
disciplina com o nome de Literatura, esta continua a ser abordada mais ou menos da
mesma forma que se fazia anteriormente, ou seja, pelo viés da “composicéo literaria”
e da historiografia.

Nova reforma se daria apenas quatro anos depois, pelo decreto 11530, de 18
de margo de 1915, chamada de Reforma de Ensino Carlos Maximiliano. Nesta, tanto

no internato quanto no externato, “se fara em cinco anos, um curso ginasial
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suficiente para ministrar aos estudantes sdlida instru¢cdo fundamental, habilitando-os
a prestar, em qualquer academia, rigoroso exame vestibular’ (Decreto 11530/1915,
artigo 158). Apesar da reforma e da reducdo de um ano na duragdo do curso, 0s
programas de ensino permanecem oS mesmos até 1917, quando o programa de
portugués do terceiro ano traz um tépico com “nog¢des sobre as principais fases

literarias” e acrescenta a notavel observacao:

N&o sendo possivel, pela escassez do tempo letivo, fazer um verdadeiro
curso de literatura nacional, o professor dira o essencial sobre alguns
escritores tipicos de cada época literaria, tanto em Portugal como no Brasil.
(cf. SOUZA, 1999, p. 204)

Em 1925, o decreto 16782-A, de 13 de janeiro, estabelece nova reforma do
ensino. Nesta reforma, o ensino secundario volta a ter seis anos de duragéo e, no
qguinto ano, a disciplina “portugués” recebe o adendo “nogdes de literatura”, ja no
sexto ano, aparece a disciplina literatura brasileira. O paragrafo 5 do artigo 48 deste

decreto determina:

No ensino da lingua materna, da literatura, da geografia e da histéria
nacionais, dardo os professores como temas para trabalhos escritos,
assuntos relativos ao Brasil, para narracdes, descricdes e biografias dos
grandes homens em todos ramos da atividade, selecionando, para o0s
trabalhos orais, entre as producdes literarias de autores nacionais as que
estiverem mais ao alcance ou mais possam interessar 0s alunos para
envolver-lhes os sentimentos de patriotismo e de civismo.

Serao excluidas, por selecéo cuidadosa, as produgfes que, pelo estilo ou
doutrinamento incidente, diminuam ou ndo despertem os sentimentos
constitutivos dos caracteres bem formados. (BRASIL, 1925)

Por este paragrafo da lei se pode perceber a funcédo esperada para o ensino
de literatura, ou seja, se antes a literatura se destinava a contribuir para o
aperfeicoamento do vernaculo, agora se oficializa o fato de que as obras escolhidas
serdo veiculo de valores morais ou elemento formador do sentimento de
nacionalidade. Em 1926, ha, no programa de ensino, “no¢des gerais de literatura”,
além de literatura latina, italiana, romena, francesa, provencal, portuguesa e, por fim,
brasileira. Na parte dedicada a literatura brasileira, observamos que o foco se
encontra na histéria e na divisdo da literatura em periodos, indo a abordagem,

aparentemente, até fins do século anterior, com referéncia ao romance realista, a
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poesia parnasiana e ao “decadente” Cruz e Souza, além de uma vaga referéncia a
“tendéncias da poesia atual” e ao “romance atual’.

Curioso o fato de que, entre os nomes de autores elencados para cada
época, o0 nome de Machado de Assis se encontre entre 0s poetas parnasianos, mas
nao entre os romancistas nacionais. Nao se poderia afirmar com certeza a causa de
tdo notavel auséncia, mas podemos supor que a prosa de Machado de Assis se
tenha enquadrado nos critérios de exclusao citados anteriormente.

No governo provisorio de Getulio Vargas, em 1931, o ensino secundario
passa por nova reforma. Esta, conhecida como reforma Francisco Campos,
instituida pelo decreto 19890, de 18 de abril de 1931, é marcada pela orientacédo
ideoldgica do governo autoritario de Getulio Vargas. O ensino secundario estaria,
entdo, organizado em cinco anos, no chamado “curso fundamental’, sendo o
portugués disciplina presente em todos. Institui-se, ainda, o “curso complementar”,
com mais dois anos de estudos de disciplinas especificas destinadas aqueles que
pretendessem ingressar no curso juridico, nos cursos de medicina, farmacia e
odontologia, e nos cursos de engenharia ou arquitetura.

A literatura aparece apenas entre as disciplinas destinadas aos ingressantes
no curso juridico. Neste, a disciplina seria dotada de extenso programa e ocuparia
lugar de destaque entre as disciplinas do curso, contando com carga horaria
bastante significativa. Conforme Oliveira (2008), tal destaque se deveria a “grandeza
de seu papel na ‘educagcao espiritual’ do aluno, estimulando-lhes os ‘pendores
aproveitaveis” (OLIVEIRA, 2008, pag. 34).

Embora o decreto de 1931 previsse a expedicdo de programas de ensino a
cada 3 anos, os programas dos cursos complementares apenas foram expedidos
em 1936, j4 assinado por Gustavo Capanema, ministro do Estado Novo. Segundo
portaria sem numero, de 17 de marco de 1936 (publicada em 19 de marg¢o no diario

oficial),

O ensino de literatura no curso complementar deve ter, como principais
objetivos, os seguintes:

1 — Dar conhecimento aos alunos do que ha sido a atividade humana no
imenso campo do pensamento, manifestada pelas obras literarias de toda
natureza;

2 — Preparar e educar o espirito dos alunos para a apreciacao inteligente e
critica dos factos literérios;

3 — Elevar o nivel de cultura literaria que o aluno deve trazer do curso
fundamental, despertando-lhe o gosto pela boa leitura e estimulando os
pendores aproveitaveis que nele por ventura se revelem;
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4 — auxiliar, na medida que as circunstancias permitirem, o ensino das
outras matérias, especialmente no tocante as linguas e as ciéncias sociais.
(BRASIL, 1936)

Cabe destacar o minucioso detalhamento metodologico, de objetivos e de
contetdo da disciplina literatura, como nunca havia sido realizado anteriormente, a
fim de evitar que “o estudo se transforme em mera decoragdo de nomes, datas ou
sequéncia de escolas literarias” (BRASIL, 1936). Nestas orientacdes, destacava-se a
importancia do cuidado na selegédo dos textos a serem lidos na sala de aula, bem
como a diversidade de recursos que poderiam ser utilizados para melhoria do
trabalho. Ao se observarem os programas das disciplinas, percebe-se que se
encontram cronologicamente organizados, o que pode denotar enfoque no aspecto
historiografico do conteudo, entretanto, as orientacdes destacam que

Tratando-se de um curso complementar de literatura geral — e ndo de
histéria da literatura — é evidente que a parte biografica e histérica, embora
imprescindivel, devera ser limitada o quanto possivel, cedendo a
preeminéncia a parte de critica e estudo das obras, escolas e géneros.
(BRASIL, 1936)

Responséavel pela instituicdo dos programas dos cursos complementares em
1936, Gustavo Capanema também determinou sua curta vigéncia, uma vez que,
entre1942 e 1946, o ministro da educacao e salude do Estado Novo editaria nova
reforma do ensino. Trata-se de um conjunto de normas que, sob 0 nome de Leis
Organicas do Ensino, ou simplesmente Reforma Capanema, visavam a uma
adequacao do ensino ao contexto econdmico e social da época. O decreto-lei n°
4244, de 9 de abril de 1942, a Lei Organica do Ensino Secundario, divide este nivel
de ensino em dois ciclos, 0 ginasio e o colégio. Este, por sua vez, se dividia entre
“curso classico” e “curso cientifico”.

Dentre os objetivos da lei, destaca-se o que afirma que tem por finalidade
“Acentuar a elevar, na formacao espiritual dos adolescentes, a consciéncia patriética
e a consciéncia humanistica.” (Decreto-lei n°® 4244, de 9 de abril de 1942). Cabe
destacar que, durante a gestdo de Gustavo Capanema, nomes como Carlos

Drummond de Andrade, Manuel Bandeira e Mario de Andrade colaboraram no
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ministério, o que denota a relevancia da literatura no projeto educacional do estado
Novo.

Um indicio importante de como se desenvolviam os programas de ensino da
época encontra-se na analise do manual didatico que servia de ferramenta a este
ensino. Em 1940, Manuel Bandeira publica as "No¢8es de historias das literaturas”,
obra elaborada, segundo o autor, para "atender ao programa de literatura do Colégio
de Pedro II" (BANDEIRA, 1960, pag. 9). O compéndio de Bandeira abrange desde
as "Literaturas antigas" até as "literaturas hispano-americanas”, além de uma secao
destinada as "Literaturas de Lingua Portuguesa", abordando a literatura portuguesa
e a brasileira. No desenvolvimento do conteddo, que se encontra
enciclopedicamente organizado, ha, apds a abordagem de aspectos historicos da
literatura de cada pais, uma lista com 0s principais autores e as caracteristicas
predominantes em sua obra. Breves citacfes de trechos literarios funcionam como
ilustracdo daquilo que se diz dos autores abordados. Nada muito diverso do que
encontramos nos livros didaticos atuais, o que reforca o fato de que as origens
dessa préatica de ensino se encontram arraigadas profundamente na histéria da
educacao brasileira.

Na organizacdo curricular dos cursos classico e cientifico, deve-se perceber
que nao ha, entre as disciplinas elencadas, a literatura. Entretanto, com a portaria n°
87, de 23 de janeiro de 1943, revela-se o0 espaco destinado ao ensino de literatura,
dentro da disciplina portugués. Em ambos 0s cursos, na primeira série se abordaria
o “conceito e significacdo da literatura”, “escolas literarias”, “prosa”, “poesia’ e
“géneros literarios”. Na segunda seérie, seriam adquiridas “nog¢des de histéria da
literatura portuguesa” e, na terceira série, se estudariam “no¢des de historia da
literatura brasileira”, as quais contemplariam a “Era colonial”, de “Gongalves Dias” a
“José de Alencar’, e a “continuacdo da Era nacional’, de “Machado de Assis” aos
“principais autores atuais”.

Mais uma vez, porém, os efeitos destes programas de ensino mal puderam
ser sentidos, uma vez que, ja em 1951, pela portaria 614, de 10 de maio, 0 novo
ministro da educacéo ordenou o que chamou de “simplificacdo dos programas das
diversas disciplinas do curso secundario” (BRASIL, 1952, p. 463.) Nas disposicoes
preliminares da Portaria 1045, de 14 de dezembro de 1951, a congregacdo do
Colégio Pedro Il alerta para o fato de que ndo cabe ao ensino secundario
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fazer de cada qual de nossos jovens discipulos um profundo sabedor de
todas as disciplinas do curriculo de humanidades.

O essencial é que se prepare a mentalidade do menino para sua honesta e
eficiente participacéo na vida que o espera, de modo que se lhe assegurem
os fatores em que a educacao possa influir para sua felicidade, e beneficio
comum. (BRASIL, 1951)

Fica evidente, nessas consideracdes, o carater pratico que deveria nortear as
acOes de ensino na conjuntura que se estabelecia. A literatura, nos cursos classico e
cientifico, teria sua participacdo bastante reduzida na composi¢cdo do programa em
comparacdo ao programa anterior. Na primeira série, falava-se em “leitura,
interpretagdo e andlise literaria elementar, comentario gramatical e filolégico de
autores brasileiros e portugueses a partir do século XVIII” (BRASIL, 1951). Na
segunda série, havia um topico parecido, mas voltado aos autores do século XVI.
Inseriam-se, ainda, na segunda série, discussdes sobre a situacdo da literatura
perante as outras artes, estilo e géneros literarios, além de, por fim, a periodizacao
da literatura portuguesa. Na terceira série, repetia-se 0 mesmo topico citado nas
séries anteriores, embora sem a indicacdo de uma referéncia temporal para a
selecdo dos textos. Previa-se, ainda, o estudo da “formacgédo e desenvolvimento da
literatura brasileira”, com sub-topicos que iam desde a “literatura dos viajantes e dos
catequistas no século XVI” até “O Simbolismo e as tendéncias modernas da poesia
e da prosa brasileiras.” (BRASIL, 1951).

Os programas vinham seguidos de orientacdes metodoldgicas, nos quais se
enfatiza o objetivo de “despertar-lhe e desenvolver-lhe [no aluno] assim o gosto das
boas leituras como o interesse pelos vultos mais representativos de nossas letras.”
(BRASIL, 1951). Isto para a primeira série, jA que a partir da segunda, a énfase
recaia sobra o aspecto historiogréfico da literatura portuguesa, cabendo justificar a
escolha por uma periodizacdo e o estudo das escolas e correntes literarias, com
suas origens e caracteristicas.

Quanto a literatura brasileira, que aparecia apenas na terceira etapa, ha a
orientacdo para que se considere, no periodo colonial, a literatura brasileira em
conjunto com as literaturas hispano-americanas. Ressaltava-se também que, até a
independéncia, a literatura brasileira poderia ser estudada junto a de Portugal,
apenas dando mais énfase aos aspectos nacionais dos escritores do Brasil. Vale

observar que, embora o programa se estendesse até as “tendéncias modernas”, as
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orientagBes curriculares ndo incluiam alusdes a semana de 22 ou a arte de
vanguarda, fazendo vaga menc¢édo ao “regionalismo no romance, no conto e na

poesia”, 0 que seria referéncia a literatura contemporanea da época.

2.4 As Leis de diretrizes e bases da Educac¢ao Nacional

Em 1961, apos longo debate, promulga-se a lei 4024, de 20 de dezembro,
primeira versdo da Lei de diretrizes e bases da Educacdo Nacional. A organizacao
do ensino proposta por esta lei manteve o0 ensino primario com quatro anos de
duracdo e o ensino médio, em dois ciclos, o ginasial e o colegial. Ensino médio seria
o termo adotado para abranger “entre outros, 0s cursos secundarios, técnicos e de
formacéo de professores para 0 ensino primario e pré-primario.” (BRASIL, 1961). A
lei trazia, em seu Titulo VII, "Da educac¢édo de grau médio", o capitulo I, "Do ensino
médio", dedicado a normas aplicadas a todos os cursos de grau médio, além de um
capitulo dedicado a cada curso.

Levando-se em consideracao que apenas as disciplinas obrigatorias das duas
primeiras séries do primeiro ciclo seriam comuns a todos o0s cursos, fica evidente a
separacdo entre os cursos destinados a formacdo de méo-de-obra e o0 ensino
secundario, de caréater propedéutico, voltado aqueles que continuariam seus estudos
Nno ensino superior.

As disciplinas que comporiam o curriculo do ensino médio seriam organizadas
da seguinte maneira: até cinco disciplinas obrigatérias seriam indicadas, para todos
os sistemas de ensino, pelo Conselho Federal de Educacao; os conselhos estaduais
de educacdo, por sua vez, deveriam completar seu numero e relacionar as
disciplinas de carater optativo que poderiam ser adotadas pelos estabelecimentos de
ensino. Especificamente para o ensino secundario, admitia-se “variedade de
curriculos, segundo as matérias optativas que forem preferidas pelos
estabelecimentos.” (BRASIL, 1961).

O ciclo ginasial tinha duracdo de quatro anos, durante os quais seriam
ministradas nove disciplinas. Para cada série do ciclo, se estabelecia o0 minimo de
cinco e 0 maximo de sete disciplinas, das quais uma ou duas deveriam ser
“optativas e de livre escolha do estabelecimento para cada curso.”" (BRASIL, 1961).
O ciclo colegial tinha duracdo de, no minimo, trés anos. Nas duas primeiras séries

deveriam ser ensinadas “oito disciplinas, das quais uma ou duas optativas, de livre
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escolha pelo estabelecimento, sendo no minimo cinco e no maximo sete em cada
série.” (BRASIL, 1961).

O paragrafo primeiro do artigo 46 trazia a seguinte redacao: “A terceira série
do ciclo colegial sera organizada com curriculo aspectos linguisticos, histéricos e
literarios. (sic)” (BRASIL, 1961). Apesar da estranheza da redacdo, chama a atencao
a orientacdo expressa na lei de que aspectos linguisticos, historicos e literarios
deveriam ser abordados na terceira série, se podemos interpretar desta maneira.
Destaque-se ainda que a terceira série, com curriculo diversificado, deveria ser
dedicada a preparacdo dos alunos para 0s cursos superiores e compreendia, no
minimo, quatro e, no maximo, seis disciplinas.

Apenas em outubro de 1962, o Conselho Federal de Educacéo faz publicar,
no periddico Documenta n°8, documento intitulado "Amplitude e desenvolvimento
das matérias obrigatérias". Neste documento, constam as orientagdes curriculares
de cada uma das disciplinas obrigatérias. Nao h& previsdo de uma disciplina
especifica para a Literatura, esta seria abordada na disciplina Portugués, quer tinha
0 objetivo de "proporcionar ao educando adequada expressdao oral e escrita"
(BRASIL, 1962).

No primeiro ciclo, o ginasial, para desenvolvimento da expressao oral, seriam
escolhidos, nas duas primeiras séries, "textos simples, em prosa e em verso,
descritivos, com real valor literario, de autores brasileiros dos ultimos dois séculos."
(BRASIL, 1962). Enquanto, nas duas Ultimas séries do ciclo, seriam abordados
textos "ndo so6 descritivos e narrativos, mas também dissertativos, de prosadores e
poetas modernos, brasileiros e portugueses.” (BRASIL, 1962). A indicacao
determina que apenas apés a "leitura expressiva do texto e da exposicdo oral,
resumida" (BRASIL, 1962), a fim de esclarecer todas as dificuldades, sigam-se
observacbes gramaticais ou estilisticas.

Ha mais uma referéncia a literatura, ainda no primeiro ciclo, na parte referente

a expressao escrita, em que se estabelece que

Aos progressos por parte do aluno no dominio da sintaxe deve
corresponder mais ampla liberdade na eleicdo dos temas para redacéo,
abrindo-se oportunidade a pratica da analise literaria, que ira desenvolver-
se no segundo ciclo. (BRASIL, 1962)
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Note-se que, no ciclo ginasial, a literatura aparece, a principio, como
instrumento para o desenvolvimento da capacidade de expressdo oral, inclusive
servindo de base para comentarios gramaticais. Em seguida, o que se apresentava
era apenas o anuncio do que se desenvolveria no ciclo seguinte. No que se refere

ao ciclo colegial, vale a citagéo integral do texto da Indicacao:

No 2° ciclo, a matéria serd encarada nos seus aspectos culturais e
artisticos, relacionados com a formacdo e desenvolvimento da civilizacdo
brasileira.

Assim sendo, 0s conhecimentos adquiridos no curso ginasial serdo
consolidados por um estudo mais aprofundado da gramética expositiva,
complementados pelo da gramatica histérica e da literatura brasileira e da
portuguesa, analisadas a luz dos textos de suas diversas fases. (BRASIL,
1962).

A redacéo do primeiro paragrafo da a impresséo de que se poderia enfatizar o
estudo contextualizado da lingua portuguesa e da literatura. Entretanto, no paragrafo
seguinte se revela a importancia dada ao aprofundamento dos conhecimentos de
"gramética expositiva", para a qual a gramética historica e a literatura seriam apenas
complementos. A abordagem das literaturas brasileira e portuguesa em "suas
diversas fases" denota, ainda, a permanéncia da abordagem historiografica como
norteadora do ensino de literatura.

Durante os anos que se seguiram a implantacdo da LDB de 1961,
notadamente apods a instituicdo do regime militar, em 1964, foi assinada uma série
de acordos de cooperacao técnica e financeira entre o Ministério da Educacgéo e a
Agéncia Norte-americana para o Desenvolvimento Internacional - USAID (na sigla,
em inglés). No que tangia ao Ensino secundario, os acordos foram justificados pela
dificuldade enfrentada pelos estados para o cumprimento de suas atribuicoes

referentes a LDB de 1961. Segundo consta na justificativa do documento,

Uma das caracteristicas marcantes da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional, atualmente em vigéncia no Brasil N° 4 024, de 20 de
dezembro de 1961), é o grau de responsabilidade que a mesma atribui aos
Estados no que tange aos ensinos primario e secundario. Embora este
aspecto da Lei tenha sido bem recebido pelos educadores brasileiros que o
consideraram uma forma desejavel de descentralizagdo do controle do
ensino, surgiram algumas dificuldades de ordem pratica nos trés ultimos
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anos a partir da data em que a Lei passou a vigorar. A maior parte dessas
dificuldades sobreveio em razdo do fato de os Conselhos Estaduais de
Educacdo, as Secretarias e outras autoridades estaduais de educacéo
carecerem de experiéncia quanto a formulacdo de planos estaduais de
ensino que consultassem os Estados e a disponibilidade de seus recursos,
tanto humanos quanto materiais. (BRASIL, 1967)

Diante de tal justificativa, o acordo previa os servigcos de quatro consultores
norte-americanos, que trabalhariam no treinamento de servidores do Ministério da
Educacdo, da Diretoria de Ensino Secundario e das Secretarias Estaduais de
Educacao, com vistas ao "planejamento do ensino no ambito federal e estadual’. De
acordo com Dermeval Saviani (2008), os acordos favoreceram a implantacdo de
uma "concepcéao produtivista de educacao" (SAVIANI, 2008, pag. 297), que consistia
na implantacdo, na legislacdo educacional, dos "principios da racionalidade,
eficiéncia e produtividade", com os corolarios do “maximo resultado com o minimo
dispéndio”e “ndo duplicacdo de meios para fins idénticos” (SAVIANI, 2008, pag.
297).

Ainda de acordo com Saviani (2008), apesar de a justificativa apresentada
nos acordos estar ligada as dificuldades enfrentadas pelas Secretarias Estaduais de
Educacao, tratava-se na verdade de assegurar a continuidade da vinculacdo do
planejamento do ensino as necessidades do mercado de trabalho e ao
desenvolvimento econdmico. Nesse sentido, além da Reforma Universitéria, da qual
nao trataremos por ultrapassar os objetivos deste trabalho, surgiu a Lei 5692, de
1971, uma Lei de Diretrizes e Bases especifica para o ensino de 1° e 2° graus
(nomenclatura que passa a ser adotada para se referir ao antigo ensino primario e
ao secundario”.

A LDB de 1971 traz relevantes alteragbes em relacdo a sua antecessora. A
primeira mudanca que se faz notar refere-se a duracdo dos niveis de ensino. O
primeiro grau, obrigatorio entre os 7 e 0s 14 anos, passa a ter duragédo de oito anos.
Para fins de comparacdo, podemos afirmar que este passa a englobar o ensino
primario, que durava quatro anos, e o ciclo ginasial, também de quatro anos. O
segundo grau poderia ter duracdo de trés ou quatro anos, a depender da carga
horéria exigida para cada habilitacao profissional.

Tanto no primeiro quanto no segundo grau, a lei previa a existéncia, no

curriculo, de "uma parte de educacgédo geral e outra de formacao especial" (BRASIL,
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1971). A parte de formacdo especial estava intimamente relacionada a formacgéo
para o trabalho, tendo, no primeiro grau, a funcéo de sondar aptiddes, e, no segundo
grau, em gue esta parte deveria ser predominante, a habilitacdo profissional.

Considerada a prioridade dada pela lei ao atendimento das necessidades do
mercado de trabalho, cabe questionar a aplicagdo da norma prevista no paragrafo
segundo, do artigo quarto, a saber: "No ensino de 1° e 2° graus dar-se-4 especial
relevo ao estudo da lingua nacional, como instrumento de comunicacdo e como
expressao da cultura brasileira.” (BRASIL, 1971).

O nudcleo comum para o primeiro e segundo graus seria definido pelo Parecer
n°853, de 12 de novembro de 1971, oficializado pela Resolugdo n°® 8, de 1° de
dezembro de 1971. Nestes documentos, mais especificamente no Parecer n°® 853,
encontra-se a orientacdo de como se aplicaria o dispositivo legal. Segundo o

Parecer,

Ao lado de sua funcao instrumental, o ensino da Lingua Portuguesa ha de
revestir, como antes se assinalou, um indispensavel sentido de "expresséo
da cultura brasileira". As situagdes criadas e os textos escolhidos para
leitura, em articulacdo com as outras matérias, devem conduzir a uma
compreensdo e apreciacdo da nossa historia, da nossa Literatura, da
Civilizagdo que vimos construindo e dos nossos valores mais tipicos. Isto,
evidentemente, ndo ha de conduzir a exclusivismos estreitos. Assim como a
nossa Histéria é parte da Histéria Universal, a Literatura Brasileira nao
podera ser estudada com abstracdo de suas raizes portuguesas e sem
inserir-se no complexo cultural europeu em que se origina. (BRASIL, 1971-
2,178)

No segundo grau, o nucleo comum se realizaria "sob as formas de Lingua
Portuguesa e Literatura brasileira, Historia, Geografia, Matematica, e Ciéncias
Fisicas e Biolégicas" (BRASIL, 1971-3, pag. 401). Vale destacar que estas
disciplinas seriam dosadas conforme a habilitacdo profissional pretendida pelo
aluno. Tal configuragéo reduziu, claramente, o espacgo dedicado a Literatura neste
nivel de ensino, dado seu carater obrigatoriamente profissionalizante, que seria
flexibilizado, mais tarde, pela dificuldade das escolas e dos sistemas estaduais em
se adaptar a exigéncia legal.

Documento do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais -
INEP, intitulado "A profissionalizacdo do ensino na Lei n°® 5.692/71", elaborado em
1982, afirma que "a profissionalizacdo restringiu-se, praticamente, as escolas

publicas e particulares que ja eram profissionalizantes antes da Lei" (INEP, 1982,
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44), além do fato de que as escolas que apresentaram mais crescimento de
demanda foram aquelas em que o0 ensino permanecia mais geral, ou seja, mais
propedéutico. No mesmo documento, ainda se ressalta que um dos efeitos da
profissionalizacdo era "precariedade do ensino de disciplinas basicas do curriculo
como Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira, Histéria, Geografia, Matemética,
Fisica, Quimica e Biologia" (INEP, 1982, 44).

Constatadas tais dificuldades, a obrigatoriedade da profissionalizacdo foi
abrandada pela lei 7044, de 18 de outubro de 1982. Esta lei, basicamente, reforma a
anterior, substituindo a expressdo "qualificacdo para o trabalho" por "preparacdo
para o trabalho". Com isso, o que ocorre na préatica é que permaneceriam ofertando
formacdo profissionalizante aqueles estabelecimentos de ensino que ja o faziam e,
concomitantemente, abre-se espaco para uma formacdo propedéutica onde a
profissionalizacdo encontrava dificuldades para se estabelecer. Ou seja, a nova lei
tornava pertinente a existéncia simultanea de diversos itinerarios formativos, fossem
de habilitacdo profissional ou propedéuticos, da mesma maneira como ocorria na
LDB de 1961. Permaneceriam em vigor as mesmas normas referentes ao ndcleo
comum estabelecidas pela lei de 1971, os quais se manteriam inalterados até o
advento da chamada Nova LDB, a Lei 9394/96.

2.5 Da lei 93 94/96 até a Base Nacional Curricular Comum

A Lei de diretrizes e bases da educacdo nacional, Lei 9394, de 20 de
dezembro de 1996, traz relevantes avancos em relacdo a suas antecessoras,
principalmente as mais recentes. Em primeiro lugar, relativiza-se a privatizacéo do
ensino, ao estabelecer como dever do Estado a "progressiva extensdo da
obrigatoriedade e gratuidade ao ensino médio" (Brasil, 1996), ao passo que a lei
anterior ordenava o contrario, ou seja, a progressiva substituicdo da gratuidade por
concessao de bolsas aos que nao pudessem pagar.

Outro aspecto notavel, este em relagdo a estrutura do ensino, se refere a
reunido dos antigos 1° e 2° graus sob o titulo de "Educacéo Basica", embora isso
nao tenha implicado alteracbes acerca da duracdo dos niveis de ensino. O nivel
fundamental, antigo 1° grau, permaneceria com duracdo de 8 anos, sendo mais
tarde expandido para nove; e o ensino médio, antigo 2° grau, mantém sua duracdo

minima em 3 anos. Com relacéo ao curriculo, a lei estabelecia que
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Art. 26. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base
nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e
da clientela.

§ 1o Os curriculos a que se refere o caput devem abranger,
obrigatoriamente, o estudo da lingua portuguesa e da matematica, o
conhecimento do mundo fisico e natural e da realidade social e politica,
especialmente do Brasil. (BRASIL, 1996)

As orientagBes oficiais acerca do curriculo regido pela nova LDB foram
langadas com os Parametros Curriculares Nacionais - PCN. Os primeiros a serem
divulgados foram os PCN voltados as séries iniciais do ensino fundamental (naquela
data, de 1° a 4° séries), em 1997. Em seguida vieram os PCN para os anos finais do
ensino fundamental e os PCNEM - Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio, este, no qual nos concentraremos, publicado em 1999.

E interessante observar que, nesta primeira versdo dos PCNEM, critica-se a

separacao do ensino de Lingua e de Literatura. Segundo o documento,

A disciplina na LDB n° 5.692/71 vinha dicotomizada em Lingua e Literatura
(com énfase na literatura brasileira). A divisdo repercutiu na organizagédo
curricular: a separacdo entre gramatica, estudos literarios e redacdo. Os
livros didaticos, em geral, e mesmo os vestibulares, reproduziram o modelo
de divisdo. Muitas escolas mantém professores especialistas para cada
tema e ha até mesmo aulas especificas como se leitura/literatura, estudos
gramaticais e producdo de texto ndo tivessem relagdo entre si.
Presenciamos situacfes em que o caderno do aluno era assim dividido
(BRASIL, 1999, p. 16).

O documento direciona sua critica ao fato de que, com base nessa dicotomia,
o ensino da lingua se debruca quase exclusivamente sobre conhecimentos
gramaticais, enquanto o trabalho com a literatura se concentra em historia da
literatura, com a simples acumulacdo enciclopédica e in6cua de nomes de autores,
obras e datas. Outro aspecto questionado no documento se refere ao proprio
conceito de literatura. Argumenta-se que a falta de clareza na definicdo do que seja
ou ndao literatura colabora para a improdutividade do trabalho realizado. Segundo os
Parametros, "O conceito de texto literario é discutivel. Machado de Assis ¢ literatura,
Paulo Coelho n&o. Por qué? As explicagdes nao fazem sentido para o aluno.”
(BRASIL, 1999, pag. 16)
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A proposta elaborada nos PCNEM determina que o ensino de literatura,

gramatica e producao de textos deve se dar de forma conjunta, de modo que

O trabalho do professor centra-se no objetivo de desenvolvimento e
sistematizacdo da linguagem interiorizada pelo aluno, incentivando a
verbalizacdo da mesma e o dominio de outras utilizadas em diferentes
esferas sociais. Os contelidos tradicionais de ensino de lingua, ou seja,
nomenclatura gramatical e histéria da literatura, sdo deslocados para um
segundo plano. O estudo da gramatica passa a ser uma estratégia para
compreensaol/interpretacdo/producdo de textos e a literatura integra-se a
area de leitura (BRASIL, 1999, p. 18).

Basta que observemos a disposicdo dos conteldos nos manuais didaticos
para afirmar que a critica contida no documento oficial tem fundamento. Entretanto,
reconhecer a afinidade entre duas disciplinas ndo deveria negar-lhes a
independéncia e, reconhecendo a especificidade do objeto estéticolliterario,
entendemos que a discussdo deva se dar acerca da abordagem que se faz do texto
literario nas aulas de literatura, de modo que este ndo se torne mera exemplificacéo
de caracteristicas de determinada época ou autor, ou mesmo modelo para
estruturas gramaticais, mas que seja analisado significativamente.

Da forma como se encontrava na primeira versdo dos PCNEM, o ensino de
literatura ou a formacao do leitor de literatura ndo se encontravam contemplados
pelos objetivos. O que se apresenta como solucdo para as dificuldades
apresentadas revela uma preocupacdo ampla com a capacidade comunicativa do
educando, mas que ndo se estende ao texto literario. Os PCNEM orientam que “O
diagnostico sensato daquilo que o aluno sabe e do que ndo sabe devera ser o
principio das acdes, entretanto as finalidades devem visar a um saber linguistico
amplo, tendo a comunicacdo como base das acdes." (BRASIL, 1999, pag. 16).

Em 2002, o Ministério da Educacdo publica um novo documento, 0s
Parametros Curriculares Nacionais + Ensino Médio - PCN+, que traz o subtitulo de
"Orientacfes educacionais complementares aos Parametros Curriculares
Nacionais". Neste novo documento, as orientacdes metodoldgicas direcionadas a
literatura parecem contradizer profundamente a condenacdo a abordagem
historiografica presente nos PCN. Partindo da divisdo do conteudo em areas, a
saber, Ciéncias da Natureza e Matematica, Ciéncias Humanas e Linguagens e
Cddigos, o documento afirma que tais &reas "organizam e interligam disciplinas, mas

nao as diluem nem as eliminam" (BRASIL, 2002, pag.8). Segundo os PCN+,
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A articulacéo inter-areas € uma clara sinalizagdo para o projeto pedagogico
da escola. Envolve uma sintonia de tratamentos metodolégicos e pressupde
a composicdo de um aprendizado de conhecimentos disciplinares com o
desenvolvimento de competéncias gerais. SO0 em parte a integracdo de
metas formativas exige projetos interdisciplinares, nos quais diferentes
disciplinas tratam ao mesmo tempo de temas afins, durante periodos
determinados e concentrados (BRASIL, 2002, p. 17).

Parece decorrer desta afirmacdo a contradicdo entre esta orientacdo e a
critica contida nos PCN, uma vez que, no tocante a literatura, os PCN+ afirmam que

A Literatura, particularmente, além de sua especifica constituicdo estética, é
um campo riquissimo para investigacdes histdricas realizadas pelos
estudantes, estimulados e orientados pelo professor, permitindo reencontrar
0 mundo sob a 6tica do escritor de cada época e contexto cultural: Camdes
ou Machado de Assis; Cervantes ou Borges; Shakespeare ou Allan Poe;
Goethe ou Thomas Mann; Dante ou Guareschi; Moliére ou Stendhal. Esse
exercicio com a literatura pode ser acompanhado de outros, com as artes
plasticas ou a musica, investigando as muitas linguagens de cada periodo.
Alguns alunos poderdo pesquisar, em romances ou em pinturas, a histéria
dos esportes, dos transportes, das comunicacbes, dos recursos
energéticos, da medicina, dos habitos alimentares, dos costumes familiares,
das organizagdes politicas (BRASIL, 2002, p. 19).

Os PCN+, ao sugerirem o caminho da literatura como fonte de pesquisa para
aspectos histéricos, ressuscita o viés historiografico criticado pelo PCNEM. Mais
adiante, a critica feita a inocuidade do enciclopedismo no ensino de historiografia
literaria por meio do simples acumulo de dados como o nome da escola literaria ou
"estilo de época”, os principais autores e suas principais obras, aléem de uma cadeia
de caracteristicas que seriam definidoras de tal estilo, se faz nhovamente presente,
ao se afirmar que "A prépria compreensdo dos estilos de época, no campo da
cultura visual e da literatura, pode reduzir-se a simples decoreba, caso esses
conceitos ndo sejam solidamente construidos.” (BRASIL, 2002, pag. 48).

Ao mesmo tempo, o documento ndo nega a relevancia dos aspectos
histéricos para a compreensdao dos "produtos culturais". Neste ponto, os PCN+
reconhecem "Identificar manifestacdes culturais no eixo temporal, reconhecendo os

momentos de tradicdo e ruptura” como uma competéncia desejavel e argumenta que

Os produtos culturais das diversas areas (literatura, artes plasticas, musica,
danca etc.) mantém intensa relacdo com seu tempo. O aluno deve saber,
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portanto, identificar obras com determinados periodos, percebendo-as como
tipicas de seu tempo ou antecipatorias de novas tendéncias. Para isso, é
preciso exercitar o reconhecimento de elementos que identificam e
singularizam tais obras, varios deles relacionados a conceitos ja destacados
anteriormente (BRASIL, 2002, p. 65).

Ou seja, ao mesmo tempo em que se condena a abordagem do texto literario
pelo viés historiografico, afirma-se que o aluno precisa saber relacionar a obra ao
periodo em que foi produzida, fazendo-o por meio da identificacdo de caracteristicas
gue sejam determinantes desse periodo. Em certo momento o documento afirma

categoricamente como deve ser a abordagem:

A andlise do contexto da época, que d& contorno a situacdo de producéo e
as escolhas efetivadas pelo autor de um texto, propicia o levantamento de
elementos inter e intratextuais. A percepcdo de que textos produzidos em
uma mesma época ou por um mesmo autor carregam marcas comuns pode
conduzir a uma atividade de sintese, na qual se abstraem os pontos
principais da analise. Essa é a forma em que se conduzem ou deveriam ser
conduzidos os estudos sobre estilos de época na literatura. (BRASIL, 2002,
pag. 63)

A questdo do ensino de literatura, nos PCN+, vai além da historiografia.
Embora o documento tenha a finalidade de orientar metodologicamente o trabalho
com a disciplina Lingua Portuguesa (lembrando que ndo se altera o quadro dos
PCNEM, que nega a literatura como disciplina autbnoma), ainda apresenta diretrizes
um tanto vagas e genéricas. Ao analisar o documento, mais especificamente a parte
em que se organiza o ensino de lingua portuguesa em "temas articuladores", Cereja
(2005) afirma que se refeririam a literatura o segundo e o quarto eixos, quais sejam,
"Dialogo entre textos: um exercicio de leitura” e "O texto como representacdo do
imaginario e a construcao do patrimonio cultural®.

O autor direciona sua critica ao quadro em que se enumeram as
competéncias especificas supostamente relacionadas ao ensino de literatura,

afirmando que

um rapido exame das unidades tematicas atesta a falta de rumo da
proposta. Seria possivel estruturar um curso de ensino de literatura a partir
dos temas: funcionamento discursivo do cliché, preconceito, parddia e
identidade nacional? A que cliché se refere o documento? Estaria
chamando genericamente as recorréncias tematicas e formais da literatura
de clichés? A que tipo de preconceito se refere: literario, cultural,
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linguistico? Ou se refere a obras que abordam esse tema? O procedimento
intertextual e interdiscursivo da parédia deve ser considerado tema?
Identidade Nacional seria um tema restrito apenas as tradicbes populares?
(CEREJA, 2005, pag. 124).

Pode-se observar, assim, que muitos questionamentos permanecem e afetam
diretamente o trabalho dos professores responsaveis pelo ensino de literatura, seja
inserida na disciplina Lingua Portuguesa ou como disciplina autbnoma. Novas
guestBes ainda estdo por surgir, uma vez que o0 ensino médio passou por nova
reforma, pela lei n°® 13415, de 16 de fevereiro de 2017, que altera a Lei 9394/1996. A
reforma, entre outras alteracdes, prevé a definicdo de nova Base Nacional Curricular

Comum, ainda em discusséo para aprovacdo no Conselho Nacional de Educacéo.

2.6 Algumas consideracdes

Pudemos perceber, ao longo deste capitulo, que o papel da literatura no
ensino médio foi muito alterado ao longo da histéria da educacao brasileira. Desde
subsidio para o aprendizado da retérica até momentos de protagonismo, como
guando da Reforma Capanema, em que o0s textos a serem lidos na escola eram
exclusivamente literarios de escritores portugueses ou brasileiros, diversas tentativas
de sistematizacdo do ensino de lingua portuguesa e literatura foram realizadas,
notadamente influenciadas pelas condicées econ6micas, politicas e sociais de cada
época.

Ao longo dos anos, vai-se construindo uma postura diante da literatura que
leva ao predominio de um discurso escolar acerca da literatura e, mais ainda, da
historia literaria em detrimento do real contato dos estudantes com os textos. Chama
a atencdo o fato de que, na histéria do ensino de Literatura no Brasil, a Unica
ocasidao em que foram propostos procedimentos bem definidos para a formacéo dos
leitores tenha sido em um contexto no qual a minoria dos estudantes teria contato
com esse ensino, visto que a literatura, quando da Reforma Francisco Campos,
seria disciplina exclusiva do curso complementar juridico, ou seja, apenas os futuros
advogados receberiam tal formagao.

A reforma seguinte adota procedimento que se repete em praticamente todas

as que se fizeram na educacdo brasileira: abandona-se o que vinha sendo feito e
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alteram-se drasticamente os rumos e propositos da educacdo. A cada reforma,
perdem-se os possiveis avang¢os conquistados com a anterior e se adota uma nova
formula, que deve ser, entdo, a solucdo para os problemas enfrentados. Com
praticamente uma mudanca a cada dez ou vinte anos, a impressdo que se tem &
gue nao h& continuidade de desenvolvimento, mas apenas novos cCOmecos.

Tantas reformas e diferentes diretrizes terminaram por trazer a atualidade um
ensino deslocado da finalidade de formar leitores de literatura, pressionado pela
perda da autonomia da disciplina com o advento dos PCN e com as vagas
orientagdes curriculares existentes. A fim de verificar a realidade da capacidade de
formacgéo de leitores nas aulas de literatura nas escolas de ensino médio atuais, o
capitulo seguinte procede a uma sondagem desta realidade, por meio da abordagem

dos agentes mais diretamente envolvidos: os estudantes e os professores.
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3 CAPITULO Il — O CENARIO ATUAL DO ENSINO DE LITERATURA

Neste capitulo, trazemos um levantamento da situacao atual da leitura e do
ensino de literatura no Ensino médio. Para tanto, nos valemos de entrevistas com
alunos e professores de quatro escolas, das redes publica e privada da cidade de
Montes Claros — MG, selecionadas para participar do estudo. A escolha das escolas
e das amostras de alunos esta detalhada e justificada mais adiante.

Em primeiro lugar, apresentaremos as escolas selecionadas para a aplicacéo
dos questiondrios. Em seguida, analisaremos as respostas dos estudantes ao
questionario proposto, por meio do qual buscamos entender como se d& a relacao
destes estudantes com a literatura e como a escola influencia nesse processo. Na
secdo seguinte, analisamos as respostas dos professores, a fim de tentarmos
compreender as opcdes metodoldgicas de cada um, além de sua prépria relacao
com a leitura e com a literatura. Na apresentacdo da analise das respostas dos
alunos e dos professores, optamos por apresentar, para cada pergunta ou grupo de
perguntas relacionadas, os dados organizados em tabelas para, em seguida, realizar
uma breve analise.

Por fim, na parte final deste capitulo, trazemos a analise dos materiais
didaticos utilizados nas escolas estudadas. Com isso, procuramos analisar a
abordagem do texto literario em tais materiais a fim de verificar os efeitos de seu uso

no trabalho dos professores bem como no resultado alcancado pelos alunos.

3.1 Caracterizacado das escolas e dos professores

Os dados a serem analisados foram coletados em entrevistas com
professores e alunos de ensino médio em quatro escolas da cidade de Montes
Claros — MG, sendo entrevistados um professor e uma turma de cada escola,
totalizando 127 alunos. Levantamento semelhante foi realizado por William Roberto
Cereja (2005), que aplicou suas entrevistas em escolas da cidade de S&o Paulo —
SP, em julho de 2002. Levando-se em conta que a data da coleta de dados por
Cereja praticamente coincide com a data da publicacdo dos PCN (1999) e dos PCN+
(2002), consideramos que a realidade retratada por sua analise pouco refletiria a
implantacdo das propostas contidas em tais documentos. Assim, dado o lapso

temporal de mais de uma década, procuraremos perceber transformacbes e
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permanéncias nas respostas coletadas, apesar de este trabalho guardar algumas
diferencas em relacéo ao trabalho de Cereja.

A principal diferenca se encontra na selecdo do corpus de pesquisa. Cereja,
assim como nos, entrevistou professores e alunos de duas escolas privadas e duas
publicas; entretanto, ao abordar a escola publica, selecionou turmas de ensino
noturno, ao passo que, em nossa pesquisa, optamos por entrevistar, em todas as
escolas, alunos do turno matutino. A razéo para tal divergéncia € acreditarmos que,
para comparar a situacdo da leitura literaria na escola publica com a da escola
privada, precisamos eliminar outras condicionantes, como o fato de os alunos do
turno noturno serem, em sua maioria, trabalhadores. Nao se trata de excluir a
necessidade de incentivar a leitura e capacitar estes leitores, mas, apenas para
termos nocdo da influéncia de alguns fatores como a condicdo econémica ou a
escolaridade dos pais, por exemplo, precisamos abordar uma amostragem cujos
parametros iniciais, como idade ou o turno escolar, sejam mais homogéneos.

Com relacdo ao ensino noturno, acreditamos tratar-se de um caso
excepcional e, por isso, merecer um projeto especifico de formacdo. Nao se pode
comparar, em tese, a quantidade de leitura que um aluno do turno matutino, que tem
a escola como principal atividade do dia, tem condi¢bes de realizar, com a situacao
de um aluno que tem, além da jornada de trabalho, o compromisso escolar noturno.
Héa ai uma questdo de possibilidade: parece-nos l6gico que tal comparacao geraria
uma distor¢do nos resultados, simplesmente por desconsiderar que o aluno noturno
teria uma justificativa razoavel para ler menos. Passemos, entdo, a caracterizacéo
das escolas abordadas e seus respectivos professores.

A Escola 1 é uma escola privada, confessional, instalada na cidade ha mais
de cinquenta anos. Atende estudantes de perfil socioecondmico definido pelo Inep
(Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira) como
“‘muito alto”. O professor 1 tem 45 anos de idade e atua como professor ha 19.
Graduou-se em Letras pela Universidade Estadual de Montes Claros — Unimontes,
em 1999. Possui especializacdo lato sensu em Literatura e em Docéncia no ensino
superior. O professor trabalha em mais de uma escola e leciona 35 aulas por
semana. O ultimo livro lido foi “Feliz ano velho”, de Marcelo Rubens Paiva. Desta
escola entrevistamos 33 alunos. Nesta escola, Literatura é uma disciplina

independente.
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A escola 2 também € da rede privada e tem perfil socioeconémico alto. De
implantacdo mais recente, a escola oferece o ensino médio dividido em duas
categorias: "convencional” e "federal”. No primeiro, o conteddo das disciplinas &
definido com base no exame vestibular seriado da Universidade Estadual de Montes
Claros — Unimontes, enquanto o segundo se organiza, com a carga horéaria
estendida, para a preparacdo para o Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM. O
professor 2 tem 32 anos de idade e atua como professor ha 9 anos. Formou-se em
Letras — Portugués, em 2006, na Unimontes, e tem especializacdo lato sensu em
Linguistica, especializacdo lato sensu em Historia, além de mestrado em Letras —
Estudos Literarios, na mesma universidade. O professor leciona 46 aulas por
semana, trabalhando em mais de uma escola. O ultimo livro lido foi “Feliz ano velho”,
de Marcelo Rubens Paiva. Desta escola entrevistamos 30 alunos. A turma, indicada
pela escola, € do ensino médio “federal”. Nesta escola, Literatura € uma disciplina
independente.

A escola 3 é publica e se situa em uma regido periférica da cidade e tem perfil
socioeconémico definido como médio. O professor 3 tem 46 anos de idade e leciona
hd 27. Graduou-se em Letras — Francés, na Unimontes, em 1996, e tem
especializacdo lato sensu em Linguistica Aplicada. O professor trabalha apenas
nesta escola e tem carga de 34 aulas por semana. O ultimo livro lido foi “Cartas
Chilenas”, de Tomas Antbnio Gonzaga. Desta escola, entrevistamos 26 alunos.
Nesta escola, a Literatura esta inserida no conteudo de Lingua Portuguesa.

A escola 4 também é publica, porém situada em bairro mais central e
considerado nobre na cidade. O perfil socioeconémico dos alunos é apresentado
como médio-alto. O professor tem 59 anos e atua como docente ha 36. Graduou-se
em Letras Portugués — Francés, pela Unimontes, em 1978, e possui especializa¢do
lato sensu em Linguistica. Trabalha apenas nesta escola e ministra 16 aulas por
semana. O ultimo livro lido foi “Urupés”, de Monteiro Lobato. Nesta escola,
entrevistamos 38 alunos. Nesta escola, a Literatura esta inserida no contetdo de
Lingua Portuguesa.

Ao analisar a descricdo dos professores, podemos observar que todos se
graduaram, embora em épocas distintas, na mesma universidade. Tal fato se explica
pela presenca da Unimontes na cidade desde 1962, quando ainda era Fundacgé&o
norte-mineira de ensino superior, sendo o curso de Letras um dos mais antigos da

instituicdo. E, portanto, natural que a demanda por professores de Lingua
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Portuguesa, na cidade de Montes Claros, bem como na regidao Norte de Minas

Gerais, seja suprida por profissionais formados por esta universidade.

Outro fato a se observar é a coincidéncia entre os titulos indicados como

tltima leitura pelos dois professores das escolas privadas. Isso demonstra algo que

abordaremos mais adiante: a influéncia dos vestibulares no ensino de literatura, uma

vez que tal titulo estava indicado para a terceira etapa do vestibular seriado da

Unimontes. O livro indicado pelo professor 3 também era leitura obrigatoria para o

mesmo processo seletivo.

3.2 Entrevistas com os alunos

3.2.1 Questionario Socioecondmico

1 - Idade
16 17 18

Escola 1 9,09% 63,64% 27,27%
Escola 2 40,00% 50,00% 10,00%
Escola 3 7,69% 50,00% 42,31%
Escola 4 13,16% 65,79% 21,05%
Total 17,32% 58,27% 24,41%
2 - Qual o grau maximo de escolaridade da mae?

Ensino Ensino Ensino Ensino Ensino Pés- Nao

- - . raduacdo | estudou

fundamental | fundamental | médio médio superior g ¢

incompleto | completo incompleto | completo | completo
Escola 1 6,06% 3,03% 0,00% 6,06% 36,36% 48,48% 0,00%
Escola 2

Scola 0,00% 3,33% 6,67% 30,00% 30,00% 30,00% 0,00%
Escola 3 24,00% 8,00% 20,00% 40,00% 4,00% 0,00% 4,00%
Escola 4 7,89% 10,53% 13,16% 26,32% 26,32% 15,79% 0,00%
|

tota 8,66% 6,30% 9,45% 24,41% 25,20% 24,41% 0,79%




3 - Qual o grau maximo de escolaridade do pai?
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Ensino Ensino Ensino Ensino Ensino POs-
fundamental | fundamental | médio médio superior graduagdo
incompleto | completo incompleto | completo | completo
Escola 1 6,06% 3,03% 3,03% 18,18% 33,33% 36,36%
Escola 2 3,23% 9,68% 6,45% 35,48% 25,81% 19,35%
Escola 3 32,00% 24,00% 16,00% 24,00% 4,00% 0,00%
Escola 4 5,26% 13,16% 13,16% 39,47% 26,32% 2,63%
total 10,24% 11,81% 9,45% | 29,92% | 23,62% |  14,96%
4 - Qual a renda da familia?
Até 1 Dela?2 De2ab De5al10 | Maisde Néo
salario salarios salarios salarios 10 respondeu.
minimo minimos | minimos | minimos | salarios
(até R$ (de R$ (de R$ (de R$ minimos
788,00 788,00 até | 1.576,00 | 3.940,00 | (maisde
inclusive). | R$ até R$ até R$ R$
1.576,00 |3.940,00 |7.880,00 | 7880,00).
inclusive). | inclusive). | inclusive).
Escola 1 0,00% 6,06% 3,03% 36,36% 42,42% 12,12%
Escola 2 0,00% 0,00% 13,79% 55,17% 20,69% 10,34%
Escola 3 36,00% 44,00% 8,00% 0,00% 0,00% 12,00%
Escola 4 7,89% 31,58% 36,84% 21,05% 2,63% 0,00%
Total 9,45% 19,69% 16,54% 28,35% 16,54% 7,87%

Os dados socioecondmicos demonstram que o0s alunos se encontram ha

idade esperada para o fim do ensino médio, ou seja, tém entre 16 e 18 anos.

Podemos concluir, portanto, que o indice de repeténcia seja irrelevante nestes

casos. Outra observacdo pertinente € a de que ndo houve interrupcdo da vida

escolar destes alunos. Explicamos, no inicio desta sec¢do, a razdo para a exclusao

do ensino noturno da amostragem. Provavelmente, caso tivéssemos incluido o
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ensino noturno, teriamos um indice relevante de alunos com idade acima da média,
j& que nestes casos é frequente a presenca de alunos que se viram forcados a
abandonar a escola a fim de enfrentar precocemente o0 mercado de trabalho ou
mesmo por outros motivos, mas que retornaram na tentativa de concluir a etapa de
formacgéo.

Outro dado relevante é relacionado a escolaridade dos pais. Nas escolas
privadas, a grande maioria dos alunos séo filhos de pais com graduacdo ou pos-
graduacéo. Percebe-se claramente uma relacdo entre a escolaridade dos pais e a
renda familiar, uma vez que as entrevistas confirmam o senso comum ao demonstrar
que, nas familias mais escolarizadas, € também maior a renda. Mesmo entre as
escolas publicas, percebe-se uma maior escolaridade dos pais da escola 4, que
também apresentam maior renda mensal, enquanto os pais dos alunos da escola 3
s80 menos escolarizados e mais carentes. Chama a atencéo o fato de que 80% das
familias dos alunos da Escola 3 sobrevivem com menos de dois salarios minimos

mensais.

3.2.2 Sobre Leitura e Literatura

1- Vocé tem o habito de ler?

Sim nao Sem resposta
Escola 1 72,73% 24,24% 3,03%
Escola 2 80,00% 20,00% 0,00%
Escola 3 46,15% 50,00% 3,85%
Escola 4 65,79% 34,21% 0,00%
Total 66,93% 31,50% 1,57%
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2- O que vocé |é com mais frequéncia?

Escola 1 Escola 2 Escola 3 Escola 4 total

Jornais 18,18% | 12,20% | 10,26% | 16,46% |  25,20%
Revistas 27,27% | 24,39% | 23,08% | 16,46% | 37,01%
Romances 30,91% | 39,02% | 23,08% | 22,78% | 47,24%
Contos ou

cronicas 12,73% 14,63% 17,95% 18,99% 27,56%
Poesia 5,45% 2,44% 5,13% 10,13% 11,02%
Quadrinhos 5,45% 7,32% 20,51% 15,19% |  20,47%

Ao se questionar sobre os habitos de leitura, notamos que, com excec¢do da
escola 3, a maioria dos alunos afirma ler com frequéncia, indices que podemos
considerar satisfatérios. Na escola 3, alguns alunos deixaram de responder a
guestdo e 50% dos estudantes afirmaram nédo ter habito de leitura. Ao observarmos
os dados socioecondmicos, percebemos se tratar da escola que apresenta a mais
baixa renda e a mais baixa escolaridade dos pais, podendo haver ai indicios de
alguma relacéo de causa.

Aqui encontramos a primeira diferenca relevante em relacdo ao estudo de
Cereja. O pesquisador afirma, em sua andlise, que os alunos de familias mais
escolarizadas e com renda mais alta sdo os que menos leem. Segundo o autor,
‘esse dado leva a crer que, embora ndo se possa negar que as condigcoes
socioculturais do estudante influenciem positivamente o hébito da leitura, elas ndo
sdo determinantes” (CEREJA, 2005, p. 19). Nossos dados apontam na direcéo
oposta, uma vez que os alunos com os maiores indicadores de escolaridade e renda
familiares sdo também os que mais afirmam ter habito de leitura.

Com relagdao ao tipo de leitura, nota-se uma maior uniformidade nas
preferéncias (ressalvando que os alunos tinham liberdade para marcar mais de um
item). Em todas as escolas, o romance aparece como leitura preferida da maioria
dos estudantes, seguido por jornais e revistas. Uma hipbtese para a compreensao
de tal preferéncia esta na maior divulgagdo de romances “best seller’, como se vera

no item em que analisamos os livros dos quais os estudantes dizem ter gostado.
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3- Paravocé, o que € Literatura?

As respostas a esta questao ilustram a forma como a literatura é vista pelos
alunos. Podemos perceber, pela andlise das respostas, certo grau de aproximacao
ou distanciamento com o texto literario. Analisemos as linhas gerais das respostas
de cada escola.

Na Escola 1, o conceito de Literatura esta predominantemente associado ao
“estudo de livros e de seus autores”, o que denota uma identificacdo da Literatura
apenas como contetudo de uma disciplina escolar, concluséo reforcada pela resposta
de alguns alunos que acrescentam ao conceito de literatura o “estudo de estilos” ou,
ainda mais sintomatico, “um apanhado da historiografia”. Alguns alunos associaram,
ainda, a literatura a expressao de sentimentos e ideias, bem como instrumento para
‘compreender o mundo”. Uma pequena minoria, apenas trés alunos, definiram a
literatura como arte que se elabora por meio da palavra escrita.

Na Escola 2, as respostas ndo diferem das da escola anterior, com o
predominio da definicdo da literatura como disciplina escolar. Um aluno se mostrou
ainda mais especifico, j& mostrando indicios do tipo de abordagem a que esta
acostumado, ao definir literatura como “estudo dos diferentes estilos de época”. Aqui
também aparece a nocdo de expressao pessoal como definidora do literario, bem
como a ideia de Literatura como instrumento para ampliacdo da visdo de mundo.
Apenas um aluno faz referéncia a elaboracéo da escrita para construir seu conceito.

Na escola 3, além de considerar o fato de que mais da metade dos
entrevistados ndo respondeu a questdo, predomina a nocao de literatura como
disciplina escolar. Mas também aparece novamente a questdo da expressdo de
sentimentos. O mesmo se observa na Escola 4, em que até mesmo se define
Literatura como “parte da disciplina Lingua Portuguesa”, ou se acrescenta o estudo
de outras artes, como a musica e a pintura.

Podemos perceber, ao comparar estas respostas com as respostas dadas a
guestdo 1, que, mesmo afirmando ter habito de leitura, os alunos raramente
associam a literatura a algo que extrapole o ambiente escolar. Outro aspecto a ser
percebido € que na escola em que menos se afirmou o habito de leitura, também
houve uma maior dificuldade dos alunos em definir a literatura, haja vista a

guantidade de alunos que néo respondeu a questao.
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4- Para vocé, para que serve o estudo da Literatura?

Na Escola 1, as respostas mais comuns estdo relacionadas a abordagem
historica do texto, com respostas como “A literatura serve para compreender
momentos histéricos” ou “entender os dramas vividos por cada época sob a otica de
cada autor”. Outra parcela relevante das respostas relaciona a aprendizagem de
Literatura a aquisicdo de leitura de mundo e cultura geral. Aqui encontramos
afirmagdes como “A Literatura serve para interpretar melhor o mundo” ou para
“perceber diversas realidades e de diferentes pontos de vista”. Aparecem ainda,
entre as respostas mais frequentes, aqueles que consideram a Literatura como um
meio para melhorar as habilidades de leitura e interpretacdo. Cabe destacar a
sincera resposta de alguns alunos, que afirmam que o estudo de Literatura serve
para “ir bem nos vestibulares”.

As respostas da Escola 2 variam mais ou menos da mesma forma que as da
Escola 1. A maioria dos alunos acredita que Literatura serve para a compreensao de
momentos histéricos, ou mesmo das “mudancas da arte através dos tempos”. Em
segundo lugar, aparecem as respostas que associam a Literatura a capacidade de
leitura em geral. Como diferenca, em relagdo as outras escolas, alguns alunos desta
escola afirmaram que a Literatura tem como finalidade o desenvolvimento do
individuo, um “olhar artistico sobre a vida”, ou uma ferramenta para se desenvolver a
sensibilidade. Por fim, aparece mais uma vez a referéncia ao vestibular.

Na Escola 3, a maior parte dos alunos ndo respondeu a questdo. Das
respostas que obtivemos, predomina a afirmacdo de que a Literatura serve para
“aprofundar o conhecimento sobre a lingua”. Alguns também fizeram referéncia a
“‘melhorar a cultura” ou “aumentar o conhecimento geral”. Um aluno afirma que a
Literatura serve para “estudar as variadas formas de expressao artistica”. Nesta
escola, ndo encontramos referéncia ao vestibular.

Das respostas da Escola 4, podemos destacar duas visbes predominantes. A
primeira diz respeito a Literatura como instrumento para compreensdo critica da
realidade e da cultura. J4 a segunda cita a melhoria da leitura e da escrita como
finalidade para o estudo da Literatura. Alguns alunos citaram, ainda, o conhecimento
do passado ou do “contexto histérico da obra”, além de, assim como nas escolas 1 e
2, a informagao sobre obras de vestibulares.
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Assim como na questdo anterior, podemos perceber certa dificuldade dos
alunos em apontar a finalidade do estudo da Literatura. A andlise das respostas
predominantes serve como indicio do tipo de abordagem que a Literatura recebe
nestas salas de aula. Nas escolas 1 e 2, por exemplo, o estudo da historiografia
parece ser predominante, ja que a maioria dos alunos afirma que a Literatura serve
para a compreensdo de momentos histéricos. Na escola 3, aparentemente, ndo ha
tanta preocupacdo com a historiografia, as respostas denotam um uso do texto
literario para estudos da linguagem. A preocupacdo com vestibulares também é
constante, com excecdo da escola 3, onde as ansiedades parecem ser menores.
Vale lembrar que esta € a escola de renda mais baixa e cujos pais tém menos
escolaridade, o que pode explicar auséncia de preocupacdo com relacdo ao ensino
superior, uma vez que poucos desses estudantes aparentam ter expectativa de
obter acesso a ele, como se pode notar pela auséncia de referéncias aos exames
vestibulares em questdes nas quais tais referéncias foram constantes nas outras
escolas. As respostas da escola 4, em que predominaram as referéncias a
percepcdo critica da realidade, denotam haver a abordagem de um aspecto mais
social em relacéo a Literatura.

O confronto com as respostas dos professores, que serdo analisadas mais
adiante, ajudara a confirmar ou refutar as impressdes deixadas pelas respostas dos
alunos. Apesar das dificuldades encontradas pela maioria dos alunos em definir a
finalidade do estudo de Literatura, com um dos alunos da escola 4 apresentando a
significativa resposta: “ndo sei para que serve, s6 sei que é importante.”, um dos
alunos da escola 1 nos apresentou uma resposta que vale transcrever aqui: “O
estudo da literatura nos torna mais capazes de compreender o seu fenbmeno e
usufruir dele, seja lendo obras de outros ou criando as suas proprias.” A afirmacgao
deste aluno se aproxima muito do que entendemos ser a finalidade do estudo de
Literatura. Quanto ao meétodo para se atingir tal finalidade, € o que discutiremos ao

final desta tese.
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Escola 1 Escola 2 Escola 3 Escola 4 total
Recomendacéo dos
professores 27,45% 28,89% 14,29% 32,73% 38,58%
Recomendacéo de
colegas 37,25% 37,78% 57,14% 41,82% 59,06%
Divulgacgéo da obra
na midia 35,29% 33,33% 28,57% 25,45% 43,31%

6- Como, normalmente, vocé consegue acesso aos livros que pretende ler?

Escola 1 Escola 2 Escola 3 Escola 4 total
Biblioteca da escola. 18,03% 8,00% 32,50% 28,95% 39,37%
Compra em livrarias. 42,62% 42,00% 15.00% 14.47% 50,39%
Empréstimo de
colegas. 22.95% 18.00% 32,50% 26,32% 44,09%
Versdao digital, obtida
ha internet. 16,39% 32.00% 20,00% 30,26% 44,88%

Estas duas questbes, somadas as duas proximas, ddo uma ideia da
importancia da escola na formagdo do habito de leitura de Literatura. Podemos
perceber, por exemplo, que a indicacdo dos colegas e a divulgacdo da obra em
diversas midias, nesta ordem, tém mais peso nas escolhas dos alunos que a
indicacdo do professor, embora se possa perceber que os professores 1 e 2
influenciam mais as escolhas de seus alunos que os professores 3 e 4, conforme se
pode ver nas respostas a questdo 5. Na questdo 6, podemos observar que 0sS
estudantes com mais poder aquisitivo, das escolas 1 e 2, predominantemente
compram os livros pelos quais se interessam; enquanto nas escolas 3 e 4, mais
carentes economicamente, cresce a importancia das bibliotecas escolares. O
intercambio de obras entre os proprios estudantes também se mostra como um

relevante meio de acesso a obras literarias.
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7- Cite uma obra literaria que tenha lido e da qual tenha gostado.

8- Tal obra foi leitura obrigatoria na escola?

Escola 1 Escola 2 Escola 3 Escola 4 total
Sim 12,50% 28,13% 10,00% 26,47% 20,34%
Nao 87,50% 71,88% 90,00% 73.53% 79.66%
9- Quando a escola indica obras literarias, vocé:
Escolal | Escola?2 | Escola3 | Escola4 | total
L€ todas as obras. 11,00% | 21,88% | 1538% | 9,26% | 16,54%
Lé quase todas as
obras. 30,95% | 50,00% | 11,54% | 38,89% | 41,73%
Lé resumos das
obras. 30,95% | 6,25% | 7,69% | 31,48% | 26,77%
Lé as obras que
considera mais
Interessantes. 23,81% | 21,88% | 38.46% | 14,81% | 27.56%
Nunca |é as obras 2,38% 0,00% 26,92% 5,56% 8,66%

E interessante observar que, em todas as escolas, ndo ha coincidéncia entre
0 gosto dos alunos e a indicacédo de obras pela escola. Na escola 1, as obras de
leitura obrigatoria que os alunos gostaram foram A hora da estrela, de Clarice
Lispector, Feliz ano velho, de Marcelo Rubens Paiva (citado por dois alunos), e Os
miseraveis, de Vitor Hugo. Na escola 2, os livros obrigatérios lembrados foram
Memodrias postumas de Bras Cubas e Dom Casmurro, de Machado de Assis, A
moreninha, de Joaquim Manuel de Macedo, Sem vestigios, de Tais Morais, Capitaes
da areia, de Jorge Amado. Crime e castigo, de Dostoievsky, e Ensaio sobre a
cegueira, de José Saramago, foram citados como fazendo parte de um projeto
extracurricular de incentivo a leitura. Na escola 3, foram citados apenas Otelo, de
Shakespeare, e Para tdo longo amor, de Maria Adelaide Amaral. Os entrevistados
da escola 4 citaram Macunaima, de Mario de Andrade, Dom Casmurro, de Machado
de Assis (citado 4 vezes), Urupés, de Monteiro Lobato, e Feliz ano velho, de Marcelo

Rubens Paiva.
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Entre as obras que nao foram de leitura obrigatéria, ha amplo dominio de Best
Sellers estrangeiros, como os livros da série Harry Potter, de J. K. Rowling, Guerra
dos tronos, de George R. R. Martin, 50 tons de cinza, de E.L. James, e A culpa é
das estrelas, de John Green. Embora também tenha havido citagdes a obras mais
candnicas, como D. Quixote e O pequeno principe, ndo se pode negar a influéncia
gue a propaganda exerce nesse caso. Os livros mais citados s&o os que frequentam
as listas de “mais vendidos” e sdo adaptados para o cinema ou para a televiséo, etc.
N&o se questiona aqui se € bom ou ruim que os alunos leiam estas obras, mas é
certo que a Literatura lida na escola poderia ocupar um espago mais significativo na
formacao do gosto destes estudantes.

Mais uma vez nos remetendo ao trabalho de William Roberto Cereja (2005),
observamos que em duas das escolas pesquisadas por ele, notadamente as
privadas, a maior parte dos alunos afirmou ter gostado de uma obra de leitura
obrigatdria, enquanto nas escolas publicas acontecia o contrario. O que as respostas
dos estudantes nos mostram € bastante diferente, jA que é quase unanimidade a
preferéncia por obras que no foram indicadas pelo professor. E certo também que a
leitura a revelia da escola ndo é fenbmeno recente. Em A formacado da leitura no
Brasil, Marisa Lajolo e Regina Zilberman enumeram diversos casos de leitores, entre
escritores e personagens, que buscam a satisfacdo de seus gostos literarios fora do

ambiente escolar. Segundo as autoras,

As obras escolhidas por criancas e adolescentes, quando eles escapolem
da rigida rotina escolar de leitura, parecem responder as exigéncias da
fantasia, pela qual, em acumulacéo infinita, articulam-se a outras de ficcdo
ou as conhecidas por meio da transmissdo oral, como as ouvidas de
contadoras. O fato de incendiarem a imaginacdo explica e reforca a
clandestinidade dessas leituras, que pouco ensinam de pratico, mas que
provocam consumo continuo (LAJOLO, ZILBERMAN, 1991, pag. 227).

Isso se reflete na adeséo dos alunos as leituras propostas pelo professor. As
respostas da questao 9 revelam que apenas uma pequena parcela dos alunos Ié as
obras indicadas. Nas escolas 2 e 4, ainda é significativo o percentual dos estudantes
que afirma ler “quase todas as obras”. Note-se o fato de que aparece em segundo
lugar o uso de resumos das obras, 0 que serve para burlar o objetivo da indicagao

dos livros. A situacdo mais grave ocorre novamente na escola 3, em que muitos
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alunos afirmaram néo ler nenhuma das obras indicadas. Isso gera uma dificuldade a
mais para o professor, ja que em uma aula dedicada a discussdo de determinada
obra, mais da metade dos alunos demonstra total desinteresse pelo assunto, uma

vez que sequer se deram ao trabalho de ler o livro.

10- Qual destes é o procedimento mais comum nas aulas de Literatura?

Escolal | Escola?2 | Escola3 | Escola4 | total

Os alunos leem um texto
do livro didatico e
respondem as questdes
propostas, que séo
posteriormente corrigidas

pelo professor. 5,36% | 12,12% | 57,58% | 21,15% | 29,13%

O professor 1€ os textos e
os interpreta, explicando
os significados dos trechos

mais dificeis. 46,43% | 5455% | 21,21% | 13.46% | 45,67%

O professor discute com a
classe textos
recomendados
previamente, havendo
espaco para o
posicionamento dos

alunos. 44.64% | 30,30% | 1515% | 36,54% | 46,46%

Os alunos debatem o texto
em grupos e,
posteriormente, discute-se
o texto com o restante da
turma. 3,57% 3,03% 6,06% 28,85% | 15,75%

Nesta questdo, observamos o0s procedimentos mais comuns no
desenvolvimento das aulas de Literatura. Nas escolas privadas, 1 e 2, predominam
dois procedimentos, com ligeira maioria apontando uma centralizacdo na figura do
professor, com este lendo os textos e fazendo sua “explicagdo”. E, entretanto,
consideravel a quantidade de estudantes que afirmam haver participa¢do dos alunos

na discussdo de textos cuja leitura foi realizada previamente. Esta também é a
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pratica mais adotada na escola 4, em que predomina a participacdo dos alunos, seja
nas discussdes com o professor ou em grupos.

A escola 3 se mostra mais dependente do livro didatico, com o procedimento
de resolucéo de exercicios e posterior correcéo pelo professor. Vale ressaltar que os
alunos desta escola foram 0s que apresentaram piores resultados nas questbes
referentes aos habitos de leitura, ao passo que, nas escolas em que o trabalho
aparenta ser mais participativo, os indices de leitura sdo mais satisfatorios, inclusive
guando se trata das leituras obrigatdrias. A conclusdo que se insinua, embora nao
se possa apontar uma relacdo estreita de causalidade, € que a aparente maior
liberdade de manifestacdo em relacdo ao objeto de estudo se reflete em uma maior
adesdao a atividade de leitura proposta.

Poder-se-ia aventar uma justificativa para a dependéncia do livro didatico na
escola 3 pela condicdo econdmica dos estudantes, que teriam mais dificuldade de
acesso as leituras recomendadas. No entanto, realizamos uma visita a biblioteca da
escola e pudemos perceber, embora ndo nos tenham sido fornecidos nameros
referentes a quantidade de obras disponiveis, que se apresenta um acervo
consideravel de obras literarias, sejam obras classicas ou contemporaneas, e que tal
acervo se encontra disponivel aos alunos, como pudemos concluir pelo livro de
registro de empréstimos. Sendo assim, ndo se pode afirmar que a metodologia

centralizada no livro didatico seja por falta de opcéao.
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11- Na disciplina Literatura, o que € mais valorizado?

Escolal | Escola2 | Escola3 | Escola4 | Total

Informacgdes sobre autores,
obras e datas. 13,39% |  4,35% | 9,09% | 18,39% | 28,35%
Informacdes sobre
caracteristicas de um autor
ou periodo literario. 2411% | 23,91% | 0,00% | 20,69% | 44,09%
Identificacdo, nos textos,
das caracteristicas do
periodo a que eles
pertencem. 20,54% | 26,09% | 21,21% | 17,24% | 44,88%
Relacéo entre o texto e a
época em que foi escrito. 21,43% | 23,91% | 1515% | 18,39% | 44,09%
Interpretacdo dos textos
literarios. 20,54% | 21,74% | 54,55% | 2529% | 57,48%
12- Na sua opinido, o que deve ser mais importante nas aulas de literatura?

Escolal | Escola2 | Escola3 | Escola4 | Total
Informacdes sobre autores,
obras e datas. 11,36% | 250% | 571% | 13,41% | 18,90%
Informacdes sobre
caracteristicas de um autor ou
periodo literario. 19,32% | 20,00% | 5,71% | 17,07% | 32,28%
Identificac&o, nos textos, das
caracteristicas do periodo a
que eles pertencem. 21,59% | 10,00% | 17,14% | 19,51% | 35,43%
Relacéo entre o texto e a
época em que foi escrito, 25,00% | 42,50% | 17,14% | 23,17% | 50,39%
Relacéo entre o texto e mundo
de hoje. 22.73% | 25,00% | 54,29% | 26,83% | 55,91%

As questdes 11 e 12 promovem um comparativo entre o que os alunos
percebem que seja mais valorizado nas aulas de literatura e aquilo que eles

acreditam que deveria ser mais valorizado. Podemos novamente perceber certa
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convergéncia entre as escolas 1, 2 e 4. Nestas, as respostas mais frequentes a
questdo 11, sobre o que é mais valorizado nas aulas de literatura, dividem-se de
maneira mais ou menos proporcional, entre os itens referentes a informacdes mais
memorizaveis, como caracteristicas do autor, do movimento literario em que o texto
esta inserido, ou contextualizagdo historica do texto, e a interpretacdo do texto
propriamente dito.

Chama a atencdo novamente a divergéncia entre as respostas dos
estudantes da escola 3 e os demais. Segundo as respostas dos estudantes, em
significativa maioria, prioriza-se a interpretacdo do texto literario. Configura-se,
entdo, uma aparente contradicdo em relacdo as respostas do item anterior, ja que a
predominancia do trabalho com o livro didatico sugere uma maior limitacdo em
relacdo as possibilidades de leitura. Mais adiante, apresentaremos uma analise dos
materiais didaticos utilizados nas escolas e, entdo, retomaremos esta questao.

As expectativas dos estudantes, manifestadas nas respostas ao item 12,
parecem moldadas pelo tipo de aulas que eles tém, uma vez que a proporcdo das
respostas coincide nos dois itens, dando a entender que os alunos acreditam que o
que é priorizado nas aulas seja realmente o mais importante. Ressalva feita para o
fato de que, em média, 25% dos alunos das escolas 1, 2 e 4 gostariam de que fosse
estabelecida uma conexdo entre o texto e a atualidade. Na escola 3, esse indice €
ainda mais alto, representando a maioria das respostas. A vontade dos estudantes
de relacionar as obras a atualidade, possivelmente, deriva de uma vontade de
identificagdo com o texto lido, que se daria mais facilmente ao se tratar do contexto
atual.

Ao comentarem o leitor ideal que Machado de Assis constroi em seu poema
“Palida Elvira”, Lajolo e Zilberman afirmam que, para o autor, “a leitura desejavel nao
pode ocorrer a partir da identificacdo, mas, pelo contrario, deve favorecer o
distanciamento que diverte e conscientiza.” (LAJOLO, ZILBERMAN, 1991, pag. 33).
Poder-se-ia dizer, entdo, que a expectativa de identificacdo e aproximacdo dos

estudantes geraria uma leitura mais facil, entretanto menos interessante e produtiva.
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13- As leituras recomendadas extraclasse séo exploradas, normalmente, de que forma?

Escolal | Escola?2 | Escola3 | Escola4 | Total

Provas 38,33% | 18,92% | 26,67% | 10,64% | 33,86%

Debates 25,00% | 59,46% | 16,67% | 74,47% | 60,63%

Trabalhos escritos 1,67% | 2.70% | 40,00% | 10,64% | 14,96%

Seminarios com temas

determinados 25,00% | 10,81% 0,00% 0,00% | 14,96%

Trabalhos criativos a partir da
obra: teatro, musica, desenho,
textos, etc.

10,00% 8,11% | 16,67% 4,26% | 12,60%

Enquanto nas questdes anteriores havia certa padronizacdo entre as escolas
1 e 2, com a escola 4 se aproximando destas em alguns itens, na abordagem
avaliativa das obras indicadas, encontra-se a maior diferenca entre todas as escolas.
Na escola 1 predominam as provas, combinadas com debates e seminarios. Na
escola 2, os debates aparecem em destaque, seguido pelas provas. Na escola 3,
predominam os trabalhos escritos, com 40% das respostas. Observe-se que tal
modalidade é bastante desprivilegiada nas outras escolas, em que o percentual nao
ultrapassa 2% na escola 1, menos de 3% na escola 2 e pouco mais de 10% na
escola 4. Na escola 4, € ampla a predominancia dos debates, citados por quase
75% dos estudantes.

Merece destaque, na analise deste item, o baixo incentivo a criatividade. Os
alunos sao pouco estimulados a criar algo a partir das leituras realizadas, quando se
sabe que a leitura estimula a escrita criativa, como se pode ver nos relatos de
escritores que afirmam se sentir impulsionados a produzir apés a leitura de alguma
obra. Parece subvalorizado, ainda, o trabalho escrito, em que o0s estudantes

poderiam manifestar uma abordagem mais critica com relacéo a obra lida.
14- O que mais Ihe agrada nas aulas de Literatura?
Esta questdo aborda a relacdo subjetiva entre o aluno e a aula de Literatura.

Na escola 1, a maior parte dos alunos diz que o mais agradavel nas aulas de
literatura é a professora, elogiada por sua clareza ao apresentar diferentes autores e
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obras. Alguns alunos disseram gostar da leitura e analise coletiva de textos literarios
e outros citaram preferir a contextualizacdo histérica e a biografia do autor. Na
escola 2 também apareceram elogios ao professor, embora em menor nimero. Os
estudantes apresentaram respostas bastante diversificadas, com referéncias a
interpretacéo de textos literarios, estilos de época com os quais o aluno se identifica
e abordagens comparativas de algumas obras.

Nas escolas 3 e 4, as aulas de literatura parecem ter um pouco menos a
simpatia dos alunos, a julgar pela quantidade significativa de respostas em branco,
principalmente na escola 3. Nesta escola, os poucos alunos que responderam a
questdo citaram as discussdes apOs a leitura do texto e a preparacdo para o
vestibular. Alguns alunos afirmaram simplesmente ndo haver aula de Literatura. Vale
ressaltar que, nas escolas 3 e 4, ndo ha Literatura como disciplina autbnoma, o que
pode levar a confusdo sobre o que seja aula de Literatura ou outro uso didatico do
texto literario. Na escola 4, os alunos que deram suas respostas afirmaram gostar
dos momentos de leitura e de debate acerca das obras, embora alguns alunos
relatem falta de organizacao e “atitude negativa” da professora durante os debates,

sem explicar o que seria tal atitude negativa.

15- O que menos lhe agrada nas aulas de Literatura?

Novamente se abre espaco para a percepcao subjetiva dos alunos, desta vez
acerca do que lhes desagrada. Neste caso, a presenca de algumas respostas em
branco, como aparecem nas escolas 1 e 2, pode ser interpretado como algo positivo.
J& que estes mesmos alunos escreveram o0 que lhes agradava, a omissdo neste
item pode significar auséncia de algo desagradavel a se enumerar. Na escola 1, 0s
defeitos citados foram a monotonia de informacdes sobre autores e datas, a
linguagem rebuscada de algumas obras, a subjetividade da avaliacdo e
interpretacdes “muito fixas, que ndo valorizam a reacao dos alunos diante da obra”.
Vale destacar a resposta de 3 alunos, que afirmaram que o maior defeito das aulas
de Literatura é a carga horéria reduzida.

Na escola 2, alguns alunos criticaram 0 excesso de preocupag¢do com a
avaliacdo e o excesso de correcdo de exercicios, 0 que, segundo os estudantes,
torna as aulas cansativas. Houve ainda referéncia a linguagem de algumas obras, a

memorizacao de autores e datas e a exposi¢do pelo professor de livros cuja leitura
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nao foi solicitada. Por fim, houve uma critica a baixa carga horaria da disciplina e ao
desinteresse dos préprios estudantes e um aluno observou a falta de um momento
de estimulo a escrita criativa.

As reclamacdes dos alunos da escola 3 giram em torno da afirmacéo de que
os livros ndo sdo interessantes e que o0s textos sdo muito longos, além das
dificuldades com a linguagem das obras. Alguns alunos, entretanto, criticaram a
dispersdo da turma e a falta de debates sobre os textos. Houve também citacdo ao
fato de que a énfase das aulas se encontra no autor e ndo no texto. Vale observar,
aqui, a grande dificuldade de escrita apresentada pelos alunos, que pode ser
percebida pela simples observagdo das respostas dadas aos itens em que havia
espaco para se elaborar livremente a resposta. Na escola 4, a principal reclamacéo
dos estudantes esta na falta de objetividade nos debates, em que constantemente,
segundo eles, ha interferéncia de assuntos religiosos. Critica-se ainda a auséncia de

“obras atuais” e a falta de “seriedade e interesse” por parte dos alunos.

16-0 que seria, para vocé, uma aula de Literatura ideal?

A Ultima das questBes direcionadas aos alunos serve para que estes
manifestem, de maneira subjetiva, suas expectativas acerca da aula ideal de
Literatura. Chama a atencdo o fato de que, na escola 1, alguns alunos afirmaram
gue a forma atual das aulas é a ideal. Outros, entretanto, reivindicam maior abertura
para a interacdo e participacdo dos alunos, inclusive na escolha dos livros a serem
debatidos. Um aluno diz que a aula de Literatura deveria “ir além de apenas uma
indicagao para o vestibular’. Os alunos da escola 2, por sua vez, gostariam que
fosse valorizada a experiéncia pessoal de leitura e se incentivasse a escrita criativa.
Também sugerem aulas fora do colégio e o uso de dramatizacdo para a
interpretacdo das obras. Alguns alunos ainda afirmam que seria melhor que se
usasse menos o livro didatico e, assim como na escola 1, que se fosse além dos
vestibulares.

Na escola 3, assim como nos outros itens subjetivos, muitos alunos deixaram
de responder. Os que o fizeram, entretanto, gostariam de uma aula mais dinamica,
com mais interacdo entre alunos e professor; além de reivindicarem obras mais
atuais, de cuja escolha os estudantes deveriam participar. Na escola 4, também,
houve varios casos de estudantes que ndo responderam a questdo. O que se
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solicita nas respostas €, com pequenas variacdes, 0 mesmo que se pede nas outras
escolas: participacdo na escolha das obras, debates mais abertos a participacdo dos
alunos e mais espaco para a criatividade. O que realmente difere esta escola das
demais é o fato de que um aluno gostaria que a aula de Literatura se tornasse mais
tradicional, “com mais explicacdo da obra por parte do professor e avaliagao escrita.”

Antes de apresentarmos qualquer tipo de conclusdo, passemos a andlise das
respostas dos professores, o que proporcionara uma abordagem comparativa dos

resultados.

3.3 Entrevistas com os professores

O perfil académico e profissional dos professores foi apresentado na
introducdo deste subcapitulo. Podemos, portanto, passar diretamente a analise das
respostas apresentadas sobre o ensino de Literatura.

1- Para vocé, o que é Literatura?

As respostas a esta questdo revelam que ndo ha tanta clareza acerca do
conceito de Literatura também para os professores. Assim como os alunos, as
definicbes apresentadas, em sua maioria, apelam a sensibilidade e expresséo
individual, mas sem atentar ao uso da linguagem como primordial para a arte
literéria. Entretanto, enquanto os alunos predominantemente associam a literatura a
disciplina escolar, os professores buscam outras definicbes, nem sempre mais
eficientes.

A resposta do Professor 1 apresenta o que poderia ser tido como uma
finalidade da literatura, mas distante de uma definicdo. Ele afirma que a literatura é
“‘um caminho para nos deixar mais sensiveis.” Para o professor 2, literatura é “a
potencialidade do ser, quanto ser individual e social, através de palavras”. Embora
se coloque a expressao “atraves das palavras”, ndo se apresenta ainda uma nogao
clara do que seja o0 objeto literario. Apesar de se expressar de maneira diferente do
Professor 1, esta resposta parece seguir 0 mesmo caminho e apresentar uma
finalidade: a de desenvolver “a potencialidade do ser”, sem especificar se o ser autor

ou leitor, em vez de tentar uma definigao.
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O professor 4 diz ser a literatura “toda arte que provém do interior do
individuo”. Esta resposta nega a especificidade do literario, uma vez que engloba
“toda arte”. A pintura ou a escultura entdo seriam literatura, conforme tal defini¢ao.
Neste caso, percebemos a influéncia do professor na resposta dos alunos, uma vez
qgue os alunos desta escola também englobaram as outras artes no conceito de
Literatura.

O Professor 3 é a excegao que se apresenta, ao afirmar que literatura é “a
arte que utiliza as palavras para expressar de forma criativa e critica a realidade, ou
criar novas realidades, refletindo de alguma forma a visdo do homem e do mundo
em gue o artista esta inserido.” Neste caso, parece estranho o fato de que o
professor que apresentou a resposta que demonstra mais consciéncia em relacao
ao objeto de estudo seja aquele cujos alunos revelam menos interesse pela leitura.
Talvez tenhamos uma maior clareza neste caso ao tratarmos do plano de ensino do

professor, mais adiante.

2- Vocé acha importante ensinar Literatura? Por qué?

Todos os professores reconhecem a importancia do ensino de Literatura,
embora as justificativas das respostas demonstrem nao haver clareza com relacao a
finalidade desse ensino. O professor 1 afirma que “através da literatura € possivel
favorecer diversos aprendizados, além de agucar a sensibilidade.”. Para o professor
2, a “literatura amplia o universo sensivel e critico. Sua importancia é essencial. Na
verdade, as disciplinas curriculares podem se tornar muito mais atrativas se
mescladas a literatura. Romances e poemas, por exemplo, auxiliam no ensino de
Histéria, Geografia, sociologia, filosofia. Através da historia do outro, o eu (leitor)
ganha dimensoes reflexivas de o que é ser humano.”.

O professor 3 expressa, em uma resposta cuja elaboragcédo carece de coesao,
uma confusdo comum entre literatura e historia da literatura, ao afirmar que o ensino
da literatura “é uma forma dos alunos perceberem(sic) a evolucdo da arte literaria
através dos tempos, percebendo como o contexto histérico e a visdo do artista
influencia (sic) a percepcdo do artista e consequentemente se faz presente na sua
criacdo.”. Ja para o professor 4, o ensino € importante porque “toda inspiracao parte
do real, e volta para o real, baseado neste modo de pensar, sei que a literatura é

também um meio de informar e formar uma consciéncia critica.”.
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Como se pode perceber, o objetivo de formar leitores de literatura nao
aparece expressamente em nenhuma das respostas. Pode-se afirmar que a
consciéncia do objetivo de determinado estudo € fundamental para a eficacia deste
estudo. Assim, fica praticamente inviavel formar leitores de literatura sem a clara

determinacao de que este seja o objetivo da disciplina.

3- Quanto ao ensino de Literatura, que tipo de suporte teérico-metodologico
vocé adota?

O professor 1 afirma usar “slides (producao prépria), material impresso, livro
didatico, aula expositiva, etc.”, ou seja, o professor apenas enumerou 0S recursos
metodoldgicos que usa, sem citar as fontes em que costuma se basear, além do
livro didatico. O material didatico adotado pela escola se apresenta como balizador
também do trabalho do professor 2, que explica que “o colégio adota um sistema de
ensino especifico, que chega até a instituicdo de Sao Paulo. Assim, sigo ‘livros’ com
os conteludos ordenados e selecionados por professores deste ‘sistema’.”. O
professor afirma ainda que a excegao aberta ao que é ditado pelo “sistema” se da
apenas para a insercao de obras adotadas nos vestibulares da regido. Segundo o
professor, “apesar de ter uma grade "rigida" a ser seguida, ha reflexibilizacdes (sic)
para trabalhar obras selecionadas, principalmente as sugeridas pelo vestibular
seriado de Universidades, como o PAES-UNIMONTES.”.

O professor 3 reforca sua submissdo ao livro didatico e a abordagem
historiografica da literatura. O professor afirma que segue “os livros didaticos, ou
seja, as atividades presentes neles, com ‘énfase’ no estudo das obras classicas de
cada escola literaria.”. O professor 4 se resumiu a afirmar vagamente que adota
“andlise critica da obra estudada.”.

O que se pode perceber € que os professores tém no livro didatico o principal
recurso didatico para o trabalho em sala de aula. Com extremos no professor 2, que
praticamente nao tem liberdade para planejar suas atividades, e no professor 4, que
faz vaga referéncia a “analise critica”, o trabalho normalmente gira em torno do que

se estabelece no livro didatico.
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4- Em seu curso de Literatura, o que é mais valorizado?

A) Informacdes sobre autores obras e datas.

B) Sequéncia dos “estilos de época” com caracterizagdo de cada periodo.

C) Reconhecimento, no texto, de caracteristicas do movimento literario a que
pertence.

D) Relacdes entre o texto e 0 momento historico em que ele foi escrito.

E) Relacéo entre o texto e mundo atual.

F) Capacidade de compreensao e interpretacao e textos literarios.

G) Outros (especificar)

Neste item, demos aos professores liberdade para assinalar mais de uma
resposta, caso julgasse conveniente. O professor 1 assinalou do item C ao item F,
ou seja, afirma fazer uma abordagem histérica do texto (itens C e D), e relaciona-lo
ao contexto atual (item E), tendo assinalado ainda que valoriza a compreenséo e a
interpretacdo do texto literario. O professor 2 assinalou todos os itens, com excec¢ao
do E, dando a entender que faz apenas uma abordagem sincrbnica da obra
analisada. O professor ainda acrescentou o “dialogo com outras artes” entre os
aspectos mais valorizados do curso. O professor 3 assinalou apenas o item B, que
trata dos “estilos de época”. O professor 4, por sua vez, assinalou os itens E e F,
afirmando valorizar mais a relagdo da obra com a contemporaneidade e a
capacidade de leitura de textos literarios.

Os itens assinalados pelos professores sdao um reflexo do perfil de cada
escola. Os professores 1 e 2, que assinalaram quase todos os itens, parecem
procurar oferecer uma visdo global da obra, a fim de subsidiar os alunos diante de
gquestbes de vestibulares. O professor 3, cujos alunos pouco leem, valoriza os
“‘estilos de época”, possivelmente, com o intuito de oferecer aos alunos certo
conhecimento memorizavel, mais sistematizado. Ja o professor 4, considerando que
seus alunos relataram a presenca de debates em suas aulas, demonstra um
direcionamento da leitura ao cotidiano dos alunos, ou seja, esforca-se por “encaixar”

a obra na contemporaneidade.
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5- Qual o procedimento que vocé adota para a introducdo de um contetdo de
Literatura, por exemplo, um movimento literario ou um autor especifico?

O professor 1 afirma que se “apropria dos textos”, por considerar “a
experiéncia com o texto muito importante e capaz de gerar interesse pela teoria”. O
professor 2 afirma que inicia pela “contextualizacdo histérica, contrapondo com o
movimento anterior.”. Em seguida, passa a “apresentacédo das caracteristicas gerais,
principais representantes e obras.” O professor 3 informa que faz “geralmente a
introducdo presente no livro didatico, que consiste na apreciacado e andlise de um
poema ou fragmento em prosa do estilo literario, seguida do contexto histérico para,
em seguida, proceder uma analise mais profunda de cada estilo literario.” O
professor 4 afirma que inicia o estudo de uma obra pela “sinopse”, passando a
“perigrafia do livro”, ao “estudo da vida do autor” e a “analise da obra em geral”.

Como se pode ver, o texto € ponto de partida para dois dos professores, 0 1 e
o 3, embora o0 3 condicione sua abordagem ao que se apresenta no livro didatico. O
professor 2 reafirma a tendéncia a abordagem historiografica, ja percebida em
respostas anteriores. O professor 4 parece adotar uma postura um tanto diferente
dos demais. Partir de uma sinopse do texto indica que os alunos provavelmente nao
leram previamente o texto, uma vez que, havendo leitura prévia, a sinopse poderia
ser dispensada, ou construida coletivamente. Entdo o livro é abordado antes como
objeto, partindo dos dados externos a obra (perigrafia) e a “vida do autor”, sé entédo

se passando a analise da obra.

6- Em suas aulas, como ocorrem geralmente as interagcdes em torno do texto
literario?

A) Os alunos leem os textos do livro e respondem as questdes, depois vocé
corrige e comenta.

B) Vocé |é e explica alguns textos literarios, os alunos prestam atengéo nas
explicacoes.

C) A classe discute, conjuntamente, o texto lido.

D) Outros (especificar)

O professor 1 assinalou os itens B e C; o professor 2, o item B; o professor 3,

o item A; e, por fim, o professor 4 assinalou os itens A e C. Os professores 1 e 2
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assumem uma postura mais central no trabalho, com uma maior abertura a
participagdo dos alunos com o professor 1. No caso dos outros dois professores,
assume papel central o livro didatico, de onde os alunos respondem exercicios,
depois corrigidos pelo professor. O fato de o professor 4 ter assinalado também o
item C confirma o que seus alunos ja haviam afirmado, a ocorréncia de debates

sobre os textos lidos.

7- Com relacéo a indicacdo de leituras extraclasse, quais obras sdo geralmente
trabalhadas?

A) As obras mais representativas da literatura brasileira.

B) As obras solicitadas pelos vestibulares.

C) As obras escolhidas pelos alunos.

D) As obras lancadas recentemente e mais comentadas pela midia.

E) Outras (especificar)

Nesta questdo, todos os professores deram as mesmas respostas,
assinalaram os itens A e B. A opcao pelo canone estabelecido é reflexo, geralmente,
da abordagem historiografica do estudo de Literatura, enquanto as indicacdes dos
vestibulares se mostram uma exigéncia, ja que o “sucesso” do ensino,
principalmente nas escolas particulares, sera medido pelo desempenho dos
estudantes nos processos seletivos das universidades.

E importante perceber que nenhum professor abriu espacgo para escolhas dos
alunos ou para obras de apelo midiatico. Considerando que séo estas as mais
indicadas como leitura preferencial pelos estudantes, pode-se questionar se nao
poderia haver um modo de direcionar tal energia de leitura para o trabalho produtivo
em sala de aula. N&o se intenta aqui afirmar que os alunos devam ter liberdade de
escolhas das obras que seréo lidas, mas se poderia criar uma flexibilizacao relativa,
em que se mesclassem obras canbdnicas e obras de maior apelo junto aos

estudantes. Discutiremos mais detidamente esta questao adiante.

8- Como sédo normalmente exploradas as obras indicadas para leitura
extraclasse?
A) Provas.

B) Discussdao e prova.
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(03] Debates.

D) Trabalhos escritos.

E) Seminarios, com temas especificos.

F) Trabalhos criativos a partir da obra: teatro, masica, desenho, textos, etc.

G) Outros (especificar)

Mais uma vez, todos os professores apresentaram a mesma resposta: B.
Apenas o professor 4 acrescentou o item C, reforcando a presenca dos debates em
suas aulas. A onipresenca da prova como método avaliativo indica o carater
tradicional do ensino de Literatura nas escolas. A prova, além de funcionar como
treinamento para os vestibulares, constitui, por vezes, um fim em si mesma, de
modo que os alunos ndo percebem outra finalidade no trabalho que nédo seja a

realizagéo das provas.

9- Vocé se considera satisfeito com seu trabalho em Literatura? Por qué?

Dois professores expdem insatisfacdo com relagéo ao trabalho e apresentam
a mesma justificativa. O professor 1 afirma encontrar-se parcialmente satisfeito e
afirma que a carga horaria ndo permite que ele desenvolva um trabalho dindmico
como gostaria. Assim como o professor 3, segundo o qual “o tempo nao € suficiente
para desenvolver um trabalho mais aprofundado da arte literaria, contemplando as
obras classicas e atuais. O espaco para o aluno testar a sua capacidade de criar
através da escrita também é prejudicado.”.

O professor 2 se diz satisfeito conforme sua proposta de “professor de
vestibulandos”. Segundo o professor, o direcionamento das aulas “possibilita aos
alunos enfrentarem as provas de processos seletivos com confianca.”. O professor
4, por sua vez, afirma estar satisfeito com seu trabalho e atribui isso a avaliacao

positiva que recebe de seus alunos ao fim de cada apresentacéo.
10- Para vocé, como seria 0 curso de Literatura ideal?
Em geral, os professores demonstram desejar mais liberdade para o trabalho.

O professor 1 afirma que “ideal seria ndo ter que trabalhar com tantas teorias, com

aulas contadas e datas marcadas.”. O professor 2 gostaria que houvesse mais
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espaco para trabalhar estética e estilo a partir da leitura de obras diversas,
canbnicas ou nao, e afirma seu ponto de vista com uma tautologia: “A literatura €
leitura de literatura.” Também gostaria que a disciplina fosse “aberta principalmente
para a literatura regional.”.

O professor 3 reclama novamente da carga horéria e afirma que deveria
haver um professor especifico para a Literatura. Segundo o professor, “assim o
aluno poderia analisar diferentes formas de criacdo literaria através dos tempos e
poderia também desenvolver competéncias e habilidades para escrever textos
literarios.” O professor 4, por sua vez, ndo apresenta um ideal para o curso de
literatura, ele apenas afirma ja ter participado de varios cursos e acreditar que o

ideal para seu trabalho seria um curso de atualizacéo.

3.4 Planejamento, material didatico e vestibulares

Ao abordar os professores, na ocasido da aplicacdo dos questionarios,
solicitamos acesso ao Plano de ensino da disciplina, bem como ao material didatico
utilizado. Nao tivemos disponibilizados todos os planos, mas o0s professores
forneceram informacdes acerca do trabalho que desenvolvem e do material que
utilizam.

Na Escola 1, ndo nos foi disponibilizado o Plano de ensino. Em conversa com
a professora, ficou clara a orientacdo pelos conteudos indicados no programa do
vestibular seriado da Universidade Estadual de Montes Claros (PAES - Unimontes),
de que trataremos mais adiante, e para o Exame Nacional do Ensino Médio - Enem.
O material didatico utilizado € o livro "Portugués - Linguagens", de William Roberto
Cereja e Tereza Cochar Magalh&es (2008). No Manual do professor, inserido no

livro, os autores afirmam que

embora a histdria da literatura seja uma referéncia e um fio condutor para o
desenvolvimento dos contelidos, a leitura e a interpretacéo do texto literario
ganham o primeiro plano da abordagem. Além disso, em vez de os estudos
se aterem ao grupo de autores e textos de uma determinada época, eles se
abrem para varios movimentos de leitura comparada, seja entre textos de
autores brasileiros e autores estrangeiros, seja entre textos de linguagens
diferentes, como a literatura, a musica e o cinema. (CEREJA, MAGALHAES.
2008, pag. 3).
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Mais adiante, em um tépico dedicado a metodologia aplicada ao ensino de
literatura, os autores enumeram os fundamentos tedricos de sua proposta
pedagogica, afirmando estar esta balizada em Antonio Candido, em Mikhail Bakhtin
e em Hans Robert Jauss, sustentando, respectivamente as relacfes entre literatura
e sociedade, dialogismo e diacronia e sincronia. Percebe-se que a proposta
apresentada no livro é bastante bem fundamentada teoricamente, mas faz-se
necessario confrontar a concretizacao de tal proposta na pratica.

Tomemos, por exemplo, o tépico intitulado "A primeira fase do modernismo.
Os Andrades" (CEREJA; MAGALHAES, 2008. pag. 56). Em primeiro plano, aparece
uma reproducao, com breve comentario, do quadro "O pescador (1925), de Tarsila
do Amaral. Em seguida, vém duas paginas de contextualizacdo, onde apresentam
subtopicos denominados "A primeira fase do modernismo”, "A orgia intelectual”,
"Pau-Brasil: a poesia de exportagao”, "Verde-amarelismo e Anta: a reacédo" e "A
Antropofagia: a degluticdo cultural”. Apenas neste Ultimo tépico se encontra um
fragmento do Manifesto Antrop6fago, de Oswald de Andrade.

Em sua dissertacdo de mestrado, defendida em 2007, Eliane Andrea Brender
analisa, entre outros, o livro de Cereja e Magalhdes. Segundo a autora, "a
intertextualidade sugerida tem significado, mas diminui a clareza da esséncia
literaria e seu contetdo sdcio-cultural e a importancia para a formacgéo de cidadaos."
(BRENDER, 2007, pag. 108).

Embora se afirme, no Manual do professor, que o primeiro plano seja
ocupado pela leitura e interpretacdo do texto literario, pode-se perceber que, na
pratica, predomina o discurso sobre a literatura. Caminha-se da exposicéo tedrica
para o texto, as vezes sem se chegar a este. Cita-se 0 "Verde-amarelismo", por
exemplo, mas, em nenhum momento, esse "ismo" aparece representado na analise
de um poema. Mesmo na abordagem dos poetas a que se da mais énfase, como o
proprio titulo do tépico adianta: "os Andrades”, 0s poemas aparecem CcOmo
exemplificacdo de uma caracteristica explicada anteriormente.

Na escola 2, o planejamento do professor é estabelecido conforme o material
didatico adotado, a saber, apostilas elaboradas pelo "Sistema Anglo de Ensino". O
Manual do Professor, que acompanha o material, traz orientacdes detalhadas de
como o professor deve proceder. No manual, o conteddo ja vem subdividido em
"aulas", com um passo a passo a ser seguido, inclusive indicando o tempo destinado

a cada parte.
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Nas apostilas dos alunos, aparece a mesma divisdo em aulas. Podemos
analisar, por exemplo, a abordagem dada ao tépico "Realismo". A esse assunto, sdo
destinadas as aulas 23 e 24. Inicia-se o trabalho com a analise do quadro "Os
guebradores de pedra” (1849), de Gustave Coubert, cuja reproducdo, em preto e
branco, encontra-se no canto da pagina. O quadro € usado para exemplificar a
auséncia de idealizacdo e o afastamento do estilo que vigorava na época. Nos
topicos seguintes, faz-se uma breve contextualizacdo histérica da Europa em
meados do século XIX, fala-se das correntes do cientificismo oitocentista e, apenas
no quarto tépico, aparece a primeira citacao literaria. Apés um breve resumo, cita-se
um trecho de Madame Bovary, de Gustave Flaubert, seguido de um quadro
contendo breve analise do texto e comentéarios acerca da reacdo do publico ao livro.

Pode-se perceber que a abordagem do material € voltada a preparacédo do
aluno para a realizacdo de exames vestibulares e que acarreta uma padronizacao
da leitura literaria, cerceando o contato direto do aluno com o texto ao dar prioridade
a informacdes externas a obra. Cabe aqui retomar a resposta do professor ao item 3
do questionario respondido, em que o professor afirma a existéncia de uma "grade
rigida a ser seguida", cuja flexibilizacdo apenas permite a insercdo de obras
cobradas pelos vestibulares.

A professora da escola 3, ao nosso pedido, prontamente providenciou uma
copia de seu Planejamento anual. Importa notar que, organizado em bimestres, o
plano de ensino apresenta o conteudo dividido por "Eixo teméatico”, "Tema", "Topico",
""Habilidades" e "Recursos". Para os trés primeiros bimestres, aparece apenas um
eixo tematico: "Compreensao e producdo de textos" e apenas um tema: "géneros".

7

No quarto bimestre, o eixo tematico é "A literatura brasileira e outras manifestacdes
culturais" e o tema é "Estilos de época na literatura brasileira e em outras
manifestacdes culturais”. Na enumeracdo dos topicos, ha rigorosamente todos 0s
assim chamados "estilos de época’, comecando com "origens da literatura
brasileira", passando por barroco, arcadismo e assim por diante até o modernismo e,
por ultimo, "contemporaneidade".

Fica claro, pela leitura do planejamento do professor, que embora ndo haja
separacao na grade curricular entre as disciplinas Lingua Portuguesa e Literatura,
na pratica essa separacao existe e € nitida a prioridade a parte "ndo-literaria" do
contetdo. Deve-se ressaltar, entretanto, que o Plano de ensino do professor esta

elaborado de acordo com o Curriculo Basico Comum, definido pela Secretaria de
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educacdo do Estado de Minas Gerais. Neste documento constam, como conteudo a
ser trabalhado no eixo tematico Ill, todos os "estilos de época"” da literatura brasileira,
o professor apenas optou por dedicar a eles o quarto bimestre. Ficam explicadas,
entdo, as respostas dos alunos que afirmaram ndo haver aulas de literatura.

O material didatico, neste caso, ganha papel secundario, ja que o trabalho
com literatura € deixado em segundo plano. O livro didatico adotado é "Lingua
Portuguesa: Linguagem e interacdo"”, de Carlos Emilio Faraco, Francisco Marto de
Moura e José Hamilton Maruxo Junior. Nesta obra, os capitulos sdo organizados por
géneros textuais e a literatura aparece em secdes intituladas "Dialogo com a
literatura”.

O tratamento dado a literatura € o mesmo que nos outros materiais didaticos
analisados. Inicia-se com o0 contexto historico, passa-se a uma descricdo das
caracteristicas gerais da época e fala-se dos principais autores. A diferenca estd em
que, neste livro, ha uma maior quantidade de textos, que terminam por ocupar lugar
mais destacado do que normalmente tem em outras obras. Ao tratar de Mario de
Andrade, por exemplo, inicia-se com a leitura de um poema, seguida de um breve
questionario, para, sé entdo, passar-se a falar do autor, dai se passa a mais um
poema. Parece-nos que a valorizacao do texto, nesse caso, favoreceria um trabalho
mais produtivo com a literatura, entretanto ndo é o que nos foi revelado nas
entrevistas dos alunos e no planejamento anual do professor.

Na escola 4, o professor afirmou que o documento que norteia o
desenvolvimento da disciplina é chamado "Plano de gestdo do desenvolvimento
individual"; mas, assim como na maioria dos casos, ndo tivemos acesso a tal
documento. O livro didatico adotado nas aulas é "Novas Palavras", de Emilia
Amaral, Mauro Ferreira, Ricardo Leite e Severino Antdnio. Diferente dos livros
analisados anteriormente, neste o0s conteudos vém separados em Literatura,
Gramatica e Redacao e leitura, aparecendo nesta ordem, ou seja, na primeira parte
aparece todo o conteudo de Literatura, depois todo o conteido de gramatica e por
fim, o contetdo de redagéo e leitura. O livro com um anexo chamado "Conversa com
o professor”, que contém orientacbes metodoldgicas, em que, assim como no corpo
do livro, estdo separadas as secdes de literatura, gramatica e redacao e leitura. Ja

na introducao da parte literatura, os autores afirmam que.
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A grande preocupacdo dos professores de literatura deve ser com a
proficiéncia na leitura do texto literario. Para isso, o ensino de literatura ndo
pode ser reduzido ao da histéria literaria, importante, mas subsidiario. E
preciso insistir no processo de leitura, releitura, conversas sobre os textos,
andlise, interpretacdio, critica. (AMARAL, FERREIRA, LEITE, ANTONIO;
2013-2, pag. 6)

E segue, com citagbes do ensaio "Leitura para todos", de Leyla Perrone-
Moisés, que defendem a possibilidade e necessidade de um ensino de literatura que
ultrapasse a simples "realidade dos alunos". Assim o livro, segundo os autores,
"busca um equilibrio entre o ensino tradicional de histéria literaria e o estudo interno
da literatura, elegendo as obras que constituem o canon selecionado pela tradi¢céo e
dando énfase ao trabalho com o texto" (AMARAL, FERREIRA, LEITE, ANTONIO;
2013-2, pag. 7).

Assim como na maioria dos casos, o0 recorte temporal proposto pelo livro se
inicia no chamado "pré-modernismo" brasileiro e vai até as "tendéncias
contemporaneas da literatura brasileira". A fim de perceber como se d&, na pratica, a
abordagem do conteldo, vejamos o0 topico "A primeira geracdo modernista
brasileira". O capitulo dedicado ao tema é introduzido por um trecho, chamado de
"primeira leitura" (AMARAL, FERREIRA, LEITE, ANTONIO; 2013, pag. 55), do
comentario critico de Orlando Fassoni a Macunaima, o filme de Joaquim Pedro de
Andrade, ilustrado pela imagem da capa do DVD do filme. O texto 2 também se
refere a recriacdo cinematografica da obra de modernistas por Joaquim Pedro de
Andrade, desta vez transcrevem-se trechos de "Joaguim Pedro de Andrade
reinventa Oswald", de José Geraldo Couto. Nas duas paginas seguintes, questdes a
serem respondidas sobre os textos lidos e um comentario ligando as resenhas lidas
as obras de Mario e Oswald de Andrade e anunciando que este sera o assunto do
capitulo.

Como também é comum nos outros livros, aparece na pagina seguinte um
texto tratando de caracteristicas gerais do movimento e um subtitulo contendo o que
chamam de "subcorrentes da primeira geragao modernista", ilustrado com um fac-
simile da capa da Revista da Antropofagia (1928). O primeiro autor a receber
atencao individual € Mario de Andrade, "cujas obras tedricas sdo matrizes para o
trabalho de muitos artistas" (AMARAL, FERREIRA, LEITE, ANTONIO; 2013,

pag.60). Para ilustracdo, segue uma citacdo de carta de Mario de Andrade a Manuel
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Bandeira. Tudo isso acrescido de uma pequena reproducéo da capa de "Pauliceia
desvairada", ocupa o espaco de um ter¢co da pagina. Na pagina seguinte, secao
intitulada "Leitura” traz um fragmento do "Prefacio interessantissimo"”, acompanhado
de alguns blocos de comentarios inseridos ao lado do texto. E estdo concluidas, em
um terco de pagina e um fragmento de "Pauliceia desvairada", "As propostas
modernistas de Mario de Andrade"(AMARAL, FERREIRA, LEITE, ANTONIO; 2013,
pag. 60).

Procedimento semelhante é adotado com "As propostas modernistas de
Oswald de Andrade” (AMARAL, FERREIRA, LEITE, ANTONIO; 2013, pag. 63).
Nesse caso, em uma pagina ha um fragmento do "Manifesto da poesia Pau-Brasil"
e, na outra, fragmento do "Manifesto Antropéfago”, contando com 0 mesmo
procedimento de blocos de comentarios nas margens da pagina. Na pagina seguinte
se inicia uma lista de "principais autores e obras da primeira geracdo modernista”
(AMARAL, FERREIRA, LEITE, ANTONIO; 2013, pag. 65), em que se citam apenas
Méario de Andrade, Oswald de Andrade e Manuel Bandeira. Alguns trechos
selecionados, seguidos de questdes a serem respondidas pelos alunos e uma secao
de "atividades", que contém questdes selecionadas de vestibulares e do Enem,
encerram o capitulo.

Pode-se perceber, pela analise dos livros didaticos adotados nas escolas
pesquisadas, que refletem uma pratica comum nos livros didaticos de ensino médio,
que o discurso de afirmar a primazia do texto sobre a historiografia esta sempre
presente, mas o que se percebe na realidade é a mesma prética consagrada pela
tradicdo. Em todas as obras, vemos o texto relegado a mero exemplo de teorias ou
caracteristicas enumeradas previamente. O que predomina, ainda, é a selecédo de
trechos curtos, que pouco refletem a totalidade da obra de onde foram retirados. Tal
pratica revela a persisténcia da tradi¢cdo historicista no ensino de literatura, como se
fez notar na analise da historia da disciplina na educacéo brasileira.

Nas entrevistas realizadas com os alunos, um dos aspectos mais relevantes a
ser destacado € que eles esperam que a disciplina de literatura os prepare para o
éxito nos processos seletivos das universidades. No caso dos vestibulares,
encontramos frequentemente uma lista de obras de leitura obrigatéria pelos
estudantes. A dificuldade que se impde aqui € que os alunos nédo querem ler ou fruir
a obra, mas anseiam por atalhos que os levem a responder corretamente as

guestdes.
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O professor, cuja eficiéncia sera avaliada conforme o resultado de seus
alunos, pode ser levado, entdo, a apresentar um “resumao” em que constem
informacgdes gerais sobre a obra e questdes provaveis a serem cobradas na prova.
Tomemos como exemplo a Universidade Estadual de Montes Claros — Unimontes.
Uso a Unimontes como exemplo por ser uma Universidade em que convivem, assim
como em diversas outras do pais, o ingresso pela selecao unificada (Sisu), baseada
na nota do Exame Nacional do Ensino Médio — Enem - e por um vestibular seriado,
chamado PAES (Programa de avaliacdo seriada para acesso ao ensino superior).

No Paes, ha provas em cada uma das séries do ensino médio, cujos pontos
sdo acumulados para a classificacdo ao final da terceira etapa. Para a parte de
Literatura nestas provas, ha a indicacdo de uma lista de obras, a serem cobradas na
forma de questdes objetivas. A organizacdo dos conteudos do PAES acaba se
tornando um programa extra-oficial para o ensino de literatura nas escolas de ensino
médio na cidade e na regido, assim como ocorre em outras regiées do pais onde ha
grandes universidades.

O conteudo programatico do processo seletivo seriado segue a divisao
tradicionalmente adotada nos livros didaticos. Na primeira série, além de
"caracterizacdo do texto literario", em que se inserem os topicos "texto literario e ndo
literario; denotacdo/conotacdo; figuras de linguagem", "géneros literarios",
subdivididos em lirico, narrativo e draméatico, ainda h& os "Periodos literarios":
guinhentismo, barroco e arcadismo. Na segunda série, o conteudo abarca o
romantismo, o realismo/naturalismo/parnasianismo e o simbolismo, além de "Ler e
interpretar outras linguagens (midia, cinema, HQ) comparativamente a linguagem
literaria." (Unimontes, 2017, pag. 84). Por fim, a terceira etapa trata do pré-
modernismo, modernismo, romance de 30, poesia contemporanea e ficcdo
contemporanea.

Somado ao conteddo programatico, ha uma lista de obras de leitura
obrigatéria, acompanhada de breve esclarecimento acerca da motivagdo das

escolhas:

12 etapa: Os livros indicados para esta etapa contemplam o tema da
infancia, em diferentes épocas, registros e linguagens. O objetivo é permitir
que o leitor, de posse das diferentes representacdes, possa ler, comparar e
relacionar as muitas formas como a arte registra uma das fases mais
emblematicas da vida humana.

1. Romance: O meu pé de laranja lima. José Mauro de Vasconcelos.
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2. Poemas: Meus oito anos, Casimiro de Abreu; Infancia, Carlos Drummond
de Andrade; Minha infancia, Cora Coralina.

3. Tela: Meninos soltando pipas, de Candido Portinari

4. Masica: Meu Guri, Chico Buarque de Holanda.

5. Filme: Cidade de Deus.

22 etapa: A segunda etapa privilegia os retratos de mulher, que se vao
alterando, de acordo com a época e de acordo com o artista. Nesta fase
também se requisita do leitor capacidade de ler diferentes registros
semidticos: palavra, musica, cinema e tela apresentam diferentes mulheres,
que compdem desde o tipo romantico, idealizado, até o viés critico,
problematizado, da atualidade.

1. Romance: A Moreninha, Joaquim Manoel de Macedo.

2. Contos: A mulher de preto e Uma senhora, de Machado de Assis. 3.
Musicas: Beatriz e Mulheres de Atenas, de Chico Buarque e Holanda.

4. Telas: Nascimento de Vénus, de Sandro Botticelli; Nascimento de Vénus,
de Di Cavalcanti.

5. Filme: Inocéncia (adaptacdo do romance de Visconde de Taunay).

32 etapa: A terceira etapa abre espaco a narrativa curta, as crbnicas e aos
contos, especialmente a de escritores contemporaneos. Também se abre a
possibilidade de ler comparativamente um filme, da contemporaneidade. As
obras desta etapa refletem o objeto literario frente as requisicbes do mundo
hoje.

1. Tremor de terra, de Luis Vilela. (livro de contos)

2. A casa da palavra, de Marina Colasanti. (livro de contos)

3. O melhor da crénica brasileira, editora José Olympio, 52 edi¢cao, 2007.
(crénicas)

4. Sinestecia versus vida, de Edson Andrade. Gréafica Editora Millenium.
(livro de crénicas, contos e poemas).

5. Filme: O carteiro e o poeta. (Unimontes, 2017)

A simples observacdo da lista de obras indicadas ja revela que a mera

abordagem historiografica da literatura como comumente se faz nos manuais

didaticos ndo € suficiente para dar conta da competéncia de leitura esperada nos

exames. Mas o caso mais abrangente é o do Sisu, que é o sistema mais presente na

atualidade nos processos seletivos das universidades publicas, além de critério de

acesso a modalidades de financiamento e bolsas em instituigcdes privadas.

Quando da divulgacéo da prova do Enem 2016, o portal UOL publicou uma

matéria com o seguinte titulo: “Sabe responder as 2 questbes de portugués mais

dificeis do enem?” As duas questdes a que o titulo se referia eram questbes de

Literatura. Eram entrevistados professores de renomados colégios e cursinhos, que

divergiam nas respostas. Apenas como ilustracéo, vejamos uma das questdes:

Sem acessorios nem som

Escrever s6 para me livrar
de escrever.



90

Escrever sem ver, com riscos
sentindo falta dos acompanhamentos
com as mesmas lesmas

e figuras sem forca de expressao.
Mas tudo desafina:

0 pensamento pesa

tanto quanto o corpo

enquanto corto 0s conectivos

corto as palavras rentes

com tesoura de jardim

cega e bruta

com facéo de mato.

Mas a marca deste corte

tem que ficar

nas palavras que sobraram.
Qualquer coisa do que desapareceu
continuou nas margens, nos talos
no atalho aberto a talhe de foice

no caminho de rato.

FREITAS FILHO, A. Maquina de escrever: poesia reunida e revista. Rio de
Janeiro: Nova Fronteira, 2003.

Nesse texto, a reflexdo sobre o processo criativo aponta para uma
concepcdao de atividade poética que pde em evidéncia o(a)

(a) angustiante necessidade de producao, presente em " Escrever sO para
me livrar / de escrever."”

(b) imprevisivel percurso da composicédo, presente em " no atalho aberto a
talhe de foice / no caminho de rato.”

(c) agressivo trabalho de supressédo, presente em “corto as palavras rentes /
com tesoura de jardim / cega e bruta"

(d) inevitavel frustracdo diante do poema, presente em " Mas tudo desafina:
/ 0 pensamento pesa / tanto quanto o corpo"

(e) conflituosa relagdo com a inspiracdo, presente em " sentindo falta dos
acompanhamentos / e figuras sem for¢a de expresséo. (ENEM, 2016)

Percebe-se que a questado tinha a intengéo de cobrar uma leitura global do

texto, mas, na elaboracdo das respostas, a énfase na interpretacdo de trechos deixa

a escolha de uma alternativa correta bastante dificil. Ha ainda, mesmo nessa e em

outras edicbes do Enem, questdes para cuja resposta se exige o conhecimento de

historia da literatura brasileira. O que sobra entéo a nés, professores de literatura do

ensino médio, espremidos entre vestibulares, enem, e um material didatico que

enfatiza a historiografia e relega o texto a segundo plano, é buscar uma abordagem

gue trate de estabelecer uma relacéo produtiva entre o aluno e a leitura, de forma a

capacita-lo a trilhar seu caminho de interpretacdo da obra literaria, valendo-se,

conforme a necessidade do texto, de recursos histéricos, sociais, ou quaisquer

outros que facam parte de seu repertorio.
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3.5 Algumas consideracdes

Pode-se perceber com clareza, por meio da analise das respostas dos alunos
e dos professores, que, a despeito do que preconizam os PCN's, a forma tradicional
de ensino de literatura ainda se faz presente. Nos materiais didaticos, os autores
parecem buscar um equilibrio entre o aspecto dialégico descrito nos PCN’s e a
forma com a qual os professores estdo acostumados, vale lembrar que, nas escolas
publicas, quem faz a escolha do livro didatico a ser adotado sdo os professores, com
a ressalva de que a primeira op¢cdo nem sempre é atendida.

O resultado deste trabalho cujos objetivos se apresentam difusos é que o
interesse literario dos alunos praticamente ndo se altera, ou seja, 0s que tém habito
de ler, leem a revelia da escola e 0os que ndo o tém ndo mudam sua postura diante
do texto a partir do que aprendem nas aulas. Relembremos, entretanto, que o ensino
médio se encontra novamente em processo de reforma e a versdo da Base Nacional
Curricular Comum para o ensino médio encaminhada ao Conselho Nacional de
Educacao afirma que

Em relacdo a literatura, a leitura do texto literario, que ocupa o centro do
trabalho no Ensino Fundamental, deve permanecer nuclear também no
Ensino Médio. Por forca de certa simplificacdo didatica, as biografias de
autores, as caracteristicas de épocas, 0S resumos e outros géneros
artisticos substitutivos, como o cinema e as HQs, tém relegado o texto
literario a um plano secundario do ensino. Assim, é importante ndo sé

(re)coloca-lo como ponto de partida para o trabalho com a literatura, como
intensificar seu convivio com os estudantes. (BRASIL, 2018, p. 491)

Ao afirmar o papel central do texto literario, o documento sinaliza a
necessidade de revisdo das metodologias tradicionalmente adotadas, colocando em
plano secundario elementos extratextuais e valorizando o contato direto com o texto

e o trabalho com sua linguagem.
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4 CAPITULO Il = A LITERATURA E O LEITOR EM FORMACAO

Como pudemos ver nos capitulos anteriores, existe uma arraigada tradicdo no
ensino de literatura que parece ndo contribuir muito ativamente para a formacao de
competéncias de leitura literaria para os alunos do ensino médio. Neste capitulo,
abordamos algumas das teorias que discutem o papel do leitor na literatura, bem
como algumas das tentativas mercadologicas de aproximacdo do leitor jovem ao
canone literario.

A abordagem de aspectos da estética da recepcao, mais especificamente as
nocdes de "horizonte de expectativas" (JAUSS, 1994), de "leitor implicito" (ISER,
1999) e de "Leitor modelo" (ECO, 2004), aliadas as noc¢des de "educacédo estética"
(SCHILLER, 1991), bem como as ideias defendidas no célebre ensaio "O direito a
literatura”, de Antonio Candido, fornecem-nos o suporte tedrico para a proposta de
trabalho que apresentamos no capitulo IV.

Estudo completo acerca do leitor pode ser encontrado em "O deménio da
teoria - Literatura e senso comum"”, de Antoine de Compagnon (2006), em que um
capitulo dedicado ao tema discute a trajetéria da presenca do leitor nos estudos
literarios. Sendo assim, apresentamos aqui uma breve contextualizacdo acerca dos

conceitos que consideramos fundamentais para o prosseguimento do trabalho.

4.1 Estética da Recepcdao - Horizontes, jogos e modelos

Entre as vertentes da teoria literaria, o leitor e a leitura aparecem no centro
das discussdes na chamada "Estética da recepcao”. Pode-se afirmar como origem
de tal corrente de estudos o momento em que, como alternativa as correntes
marxista, formalista, new criticism, estruturalista etc, pensadores como Hans Robert
Jauss (1921-1997) e Wolfgang Iser (1926-2007), desenvolveram seu trabalho de
critica centrado no papel do leitor como preponderante para a constituicdo da obra

literaria. Segundo Jauss,

A escola marxista ndo trata o leitor — quando dele se ocupa -
diferentemente do modo com que ela trata o autor: busca-lhe a posicao
social ou procura reconhecé-lo na estratificacdo de uma dada sociedade. A
escola formalista precisa dele apenas como o sujeito da percep¢do, como
alguém que, seguindo as indicacdes do texto, tem a seu cargo distinguir a
forma ou desvendar o procedimento. [...] Ambos os métodos, o formalista e
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0 marxista, ignoram o leitor em seu papel genuino, imprescindivel tanto para
o conhecimento estético quanto para o historico: o papel do destinatario a
quem, primordialmente, a obra literaria visa. (JAUSS, 1994, p.23)

Jauss coloca em discusséo aspectos da historia da literatura, afirmando que
esta se encontra ultrapassada, uma vez que estaria superada sua principal
finalidade: a construcdo de uma identidade nacional. Diante de tal superacado, a
Historia da Literatura, tida como resultado da influéncia do positivismo e do
idealismo, reduz-se a conteudo escolar carente de finalidade, o que abre espaco
para outras formas de analise, especialmente a que prestigie o leitor.
Tradicionalmente, a disciplina se elabora a partir de "tendéncias gerais, géneros e
outras categorias”, assim como na "cronologia de grandes autores" (JAUSS, 1994,
pag. 6-7) e a permanéncia dessa tradicao se fez notar no capitulo anterior, em que
pudemos perceber a predominancia de tais aspectos nos planejamentos e nos
materiais didaticos adotados nas escolas.

Apos identificar a decadéncia de tal abordagem nas universidades e na
producdo cientifica, na qual se vé a histéria da literatura ser substituida por critérios
da estilistica, da retérica, da semantica, entre outros, Jauss propfe, entdo, uma
renovacdo da Histéria da literatura, em que o0s aspectos da producdo e da
representacdo fossem substituidos pela recepcdo como objeto de analise. Nesse
sentido, a estética da recepcdo perceberia o leitor como corresponsavel pela
atribuicdo de sentido ao texto, durante o ato da leitura. Por essa nova perspectiva, 0
fato literario passaria a ser analisado com base em suas sucessivas leituras, que se
realizam de modos diferentes através dos tempos, resumindo o que Jauss aponta

como a "dupla tarefa da hermenéutica literaria:

[...] de um lado aclarar o processo atual em que se concretizam o efeito e o
significado do texto para o leitor contemporaneo e, de outro, reconstruir o
processo histérico pelo qual o texto é sempre recebido e interpretado
diferentemente, por leitores de tempos diversos. A aplicacéo, portanto, deve
ter por finalidade comparar o efeito atual de uma obra de arte com o
desenvolvimento histérico de sua experiéncia e formar o juizo estético, com
base nas duas instancias de efeito e recepcéo. (JAUSS, 2002a, p. 70)

A obra literaria, como objeto artistico, seria resultado de entrelagamentos de

efeitos comunicativos, percursos que colaboram para a construcdo de um sentido
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elaborado pela sensibilidade e pela experiéncia. Considera-se, do mesmo modo, a
literatura como um produto que possui um destinatario - um ser historicamente
determinado, cuja 6tica se influencia por diversos fatores, entre eles, sua situacao
social, seus anseios, seu percurso de formacéo etc. -, de cujo contato com a obra
surgird uma relacdo dialégica, a qual condiciona a relevancia e a permanéncia da
obra para a histéria.

A referida relacdo dialdgica entre literatura e leitor, segundo Jauss, tem como
parametro de andlise o conceito de horizonte de expectativas, o qual se determina
pelo conjunto de referéncias que engloba todo o conhecimento prévio do leitor
acerca do género, da forma, da teméatica das obras, adquiridos em sua experiéncia
como leitor, e da oposicdo entre as linguagens poéticas e pragmaticas. Segundo

Jauss,

A obra que surge ndo se apresenta como novidade absoluta num espaco
vazio, mas, por intermédio de avisos, sinais visiveis e invisiveis, tragos
familiares ou indicac¢des implicitas, predisp8e seu publico para recebé-la de
uma maneira bastante definida. Ela desperta a lembranca do j& lido, enseja
logo de inicio expectativas quanto a “meio e fim”’, conduz o leitor a
determinada postura emocional e, com tudo isso, antecipa um horizonte
geral da compreenséo vinculado ao qual se pode, entdo — e ndo antes disso
-, colocar a questdo acerca da subjetividade da interpretacéo e do gosto dos
diversos leitores ou camadas de leitores. (JAUSS, 1994, p. 28)

Trata-se, portanto, de um saber baseado em experiéncias anteriores que
determina o comportamento do leitor diante de uma obra. Tais expectativas podem
ser correspondidas ou ndo, 0 que provoca, em caso negativo, uma ruptura estética,
que, por sua vez, altera o horizonte de expectativas do leitor. Tal efeito é
denominado por Jauss de "distancia estética”. O valor estético de determinada obra
€ maior na medida em que rompe e amplia o horizonte de expectativas do leitor. O
contrario, o atendimento completo as expectativas do leitor, indicaria uma obra de

valor estético limitado,

[...] pelo fato de ndo exigir nenhuma mudanca de horizonte, mas sim de
simplesmente atender a expectativas que delineiam uma tendéncia
dominante do gosto, na medida em que satisfaz a demanda pela
reproducdo do belo usual, confirma sentimentos familiares, sanciona as
fantasias do desejo, torna palataveis — na condigdo de “sensagdo” — as
expectativas ndo corriqueiras ou mesmo langca problemas morais, mas
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apenas para “soluciona-los” no sentido edificante, qual questbes ja
previamente decididas. (JAUSS, 1994, p.32)

A afirmacéo de Jauss estabelece uma relagédo praticamente matematica, que
guantifica o valor da obra como inversamente proporcional ao atendimento das
expectativas do publico. O que parece nao ser alcancado por tal proporgao logica é
a existéncia de diferentes leitores, com diferentes horizontes de expectativas, de
modo que o que atende plenamente as expectativas de determinada parte do
publico pode parecer inovador, ou mesmo absurdo, a outra.

Por outro lado, se a abordagem inicial do critico para a leitura tem a intencéo
de alterar o foco da histéria da literatura, transferindo-o para a histéria da recepcao,
cabe também discutir as considerac6es do autor acerca dos efeitos das alteracbes

nos horizontes de expectativas que se dariam ao longo do tempo. Para Jauss,

Se, inversamente, trata-se de avaliar o carater artistico de uma obra pela
distancia estética que a opde a expectativa de seu publico inicial, segue-se
dai que tal distancia - experimentada de inicio com prazer ou
estranhamento, na qualidade de uma nova forma de percepgdo — podera
desaparecer para leitores posteriores, quando a negatividade original da
obra houver se transformado em obviedade e, dai em diante, adentrado ela
prépria, na qualidade de uma expectativa familiar, o horizonte da
experiéncia estética futura. (JAUSS, 1994, p. 32)

Uma obra que, ao tempo de seu lancamento, provoca ruptura com relacao as
expectativas do publico, com o avancar das geracdes, tenderia a sofrer uma
acomodacédo, ou familiarizacdo, sobre as leituras. Tal constatacdo nos permite
pensar em dois tipos de obra. Em primeiro lugar, devemos levar em consideracao
certo tipo de obra que, mesmo com passar do tempo, ndo perde sua capacidade de
confrontar os horizontes de expectativas do leitor. Este parece ser o elemento
definidor de uma obra classica. Em seu "Por que ler os classicos.", italo Calvino
prop6e uma série de conceituacdes sobre os classicos, entre as quais destacamos

que

Dizem-se classicos aqueles livros que constituem uma riqueza para quem
os tenha lido e amado; mas constituem uma riqueza ndo menor para quem
se reserva a sorte de |é-las pela primeira vez nas melhores condicdes para
aprecia-las. (CALVINO, 1993, pag. 10)



97

Levando em consideracdo a afirmacédo de Calvino, podemos entender que,
embora se tenha uma conformacéo das expectativas sobre uma obra ao longo do
tempo, para um classico, esta acomodacdo ndo configura uma reducdo da
relevancia estética da obra ou um empobrecimento da experiéncia de leitura. Haja
vista as sucessivas leituras e os constantes estudos realizados acerca da obra do
grande mestre da literatura brasileira: Machado de Assis. A leitura de um romance
como "Dom Casmurro” se mostra sempre nova e instigante, tanto a jovens leitores
guanto a experientes pesquisadores. Ainda retomando o critico italiano, “Toda
releitura de um classico € uma leitura de descoberta como a primeira” e “Toda
primeira leitura de um classico é na realidade uma releitura” (CALVINO, 1993, pag.
11).

O outro tipo de obra a que aludimos ao tratar da conformacédo do horizonte de
expectativas, seriam entdo os chamados Best Sellers, ou seja, obras de grande
circulacdo em determinada época, mas que sado rapidamente abandonadas pelo
publico e, normalmente, ndo recebem atencéo da critica académica. Tais obras sdo
constantemente acusadas de explorar "férmulas" a fim de agradar a um maior
namero de leitores e alcancar sucesso editorial, ou seja, vender mais. Nao
trataremos aqui de definir se tais obras sdo ou ndo literatura, tampouco nos
dedicaremos a descrever tais "formulas" que seriam usadas pelos autores. Ocorre,
entretanto, que, apesar do grande apelo comercial no momento de seu lancamento,
em comparacdo com o0s classicos, estas obras ndo apresentam a mesma
perenidade.

Poderiamos inferir, pensando na no¢ao de horizonte de expectativas, que tais
obras sejam pensadas para atender a uma demanda do publico, ou seja, ocorre uma
identificacdo instantdnea entre a obra e o publico ao qual ela é destinada.
Poderiamos citar, por exemplo, uma obra que figurou na lista dos mais vendidos no
ano de 2014, "A culpa é das estrelas", do escritor estadunidense John Green. o livro
traz a previsivel historia de uma adolescente, paciente terminal com cancer, e suas
descobertas e ansiedades préprias de sua idade. Excluindo-se a carga dramatica
inserida pela certeza que a personagem tem da iminéncia da propria morte, as
reflexdes, anseios e duvidas expressas correspondem exatamente ao da maioria

dos adolescentes, ou seja, falam diretamente a seu publico alvo.
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Uma hipétese que explicaria a fugacidade de tais obras se encontra nas
reflexdes de Maurice Blanchot, segundo o qual

O autor que escreve especialmente para um publico, na realidade, nao
escreve, é esse publico que escreve e, por essa razdo, esse publico nao
pode ser mais leitor; a leitura o é apenas em aparéncia, no fundo é nula. Dai
a insignificAncia das obras feitas para serem lidas - ninguém as I|é
(BLANCHOT, 1997, p. 297).

Assim, Blanchot estabelece uma definicdo negativa, segundo a qual apenas
seja efetivamente leitura a pratica que provoque uma ruptura ou ampliacdo nas
expectativas do leitor. Sendo os Best Sellers elaborados para publicos especificos,
sua leitura seria apenas iluséria, o que, por sua vez justificaria o fato de que séo
rapidamente esquecidos. Visto que os leitores mudam com o tempo, mudam suas
expectativas e aquela obra elaborada para o publico de determinada época se torna
ultrapassada.

Se o conceito de horizonte de expectativas é fundamental para a estética da
recepcdo, ndo menos relevante é a contribuicdo de Wolfgang Iser. Contemporaneo
de Jauss na Universidade alemd, Iser tem seu nome normalmente vinculado ao
Reader-Response Criticism, grupo que afirma o poder do texto de produzir efeito
estético no leitor. Nao se pode negar, entretanto, sua relevante contribuicdo para a
teoria da Estética da Recepcédo, principalmente pela nocdo de "leitor implicito”
(ISER, 1999).

Segundo tal concepcéo, existem, no texto literario, pontos de indeterminagao
gue devem ser preenchidos pelo leitor. Assim, o0 processo de leitura exigiria um
esforco no sentido de solucionar as ambiguidades e lidar com a pluralidade de
significados que a linguagem apresenta. As ambiguidades e os multiplos significados
se apresentariam, entdo, como vazios no texto, surgidos da impossibilidade de a
linguagem expressar completamente aquilo que se pretende dizer, além do fato de
gue o texto é construido pelo escritor de maneira lacunar, compelindo o leitor a
interagir, antecipando situacdes e eventos de personagens a fim de estabelecer uma
significacdo para aquilo que |é. Instaura-se, entdo, o que Iser denomina "leitor
implicito", que nao se refere “a um leitor individual, empirico ou ideal, do texto
literario” (ISER, 1999, p. 38), mas é resultado de uma estrutura que exerce certo
dominio sobre o leitor e o direciona as respostas.
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Para Iser, ndo seria possivel uma teoria do texto literario sem que se leve em
conta o estudo do leitor, visto que por meio dele o texto alcangaria seu "pleno
sentido” (ISER, 1996, p. 71). A fim de sustentar seu ponto de vista, paralelamente a
teoria da recepcdo, o autor elabora a "teoria do efeito estético”, valendo-se da
contribuicdo de areas como a sociologia, por meio da qual abordam-se questdes
relacionadas a construcdo do conhecimento, a psicologia, para questbes que
envolvem a imagética na recepcdo e a comunicacdo, além de aspectos da
pragmatica para a discussao do processo de interacdo leitor/texto.

O conhecimento, de acordo com lIser, é resultado da interacdo do individuo
com o ambiente, no¢do emprestada do construtivismo. E na manifestacio por meio
da linguagem que o individuo se coloca diante da realidade e interage com seus
iguais, momento em que se expde a estimulos diversos e reage a eles, construindo
assim o conhecimento. A linguagem é, portanto, o mecanismo do qual o individuo se
vale para interagir em todos os nucleos sociais, 0 que leva a indissociabilidade entre

sujeito, linguagem e sociedade. Segundo Borba (2003), tal interacéo

repercute em postulados construtivistas na configuracdo da realidade da
ficcdo, na forma de interferéncia do leitor na realizacdo da obra e no
entendimento do que se denomina percep¢do imageética da linguagem
(BORBA, 2003, p. 22).

Erige-se, assim, a linguagem como o instrumento que possibilita ao ser
humano a percepcao de si e do que se coloca como o outro, seja do mundo que o
cerca, seja do objeto literario que se apresenta. A linguagem institui, portanto, o
leitor, tanto o real quanto o implicito. O leitor implicito € construido pelo texto. Trata-
se de uma instancia do texto que avanca ou recua diante das informacgfes que a ele
se oferecem.

Ainda de acordo com as reflexdes de Borba, ha uma tensdo gerada nessa
interacdo, jA que as expectativas do leitor, baseadas em seu universo de valores,
podem ser confirmadas ou ndo. Da razdo entre as expectativas do texto e do leitor,
surge o significado da leitura, resultado "das ocorréncias entre 0s signos textuais e
os atos de compreenséo do leitor” (BORBA, 2003, p. 29).

Para a construcao de sua nocao de "leitor implicito”, Iser entende que o texto
literario possui uma estrutura de comunicacdo provocativa, que desperta no leitor

uma experiéncia estética, um efeito de significado que seja resultado de inferéncias.
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Rompem-se, assim, as dicotomias entre ficcdo e realidade e entre sujeito e objeto.
Em primeiro lugar, acredita que a ficcdo tenha a realidade como matéria e, segundo,
acredita que entre o texto e leitor haja uma interacéo, ou seja, algo mais significativo
gue uma simples relacdo. Constréi-se, entdo, uma nova percepcdo do contexto a
partir do enfrentamento entre as vivéncias do leitor e 0 mundo elaborado pelo texto.

O leitor, como elaborado por Iser, ndo se apresenta como um leitor real,
empirico. Trata-se de um "leitor implicito", emergente do proprio texto, que
"materializa o conjunto das pré-orientacdes que um texto ficcional oferece, como
condi¢des de recepgao, a seus leitores possiveis.” (ISER, 1996, p. 71). Tal leitor é
fundado pela estrutura do texto, que pressupde um receptor, mesmo nos casos em
gue, aparentemente, o texto o despreza, ele surge das estruturas de efeito.

De acordo com lIser, “todo texto literario oferece determinados papéis a seus
possiveis receptores” (ISER, 1996, p. 73), os quais se definem pela estrutura do
texto e da leitura, em constante relacdo. “Isso significa que as condi¢gdes de
atualizacdo do texto se inscrevem na prépria construcdo do texto, que permitem
constituir o sentido do texto na consciéncia receptiva do leitor” (ISER, 1996, p. 73).
Diante das estruturas textuais elaboradas pelo autor, as quais, segundo Iser,
representam uma reformulacdo de uma realidade ja formulada, o leitor é instado a
assumir posicionamentos, estes ja previstos pelo préprio texto.

Na teoria de Iser, o texto propde um jogo, no qual esta centrado 0 movimento
do leitor e a busca do significado da leitura. O jogo se apresenta como um
rompimento da relacdo entre o significante e sua referencialidade priméria, dando
lugar a algo novo. Segundo Iser, “Como o significante ndo significa mais o que é
designado, o ndo-mais-significar se torna um designar, proporcionando a existéncia
do que ainda néo existe” (ISER, 1996, p.304). Neste processo, ativa-se 0 imaginario.
Uma vez rompida a relacdo entre significante e significado, surgem as condicdes
para que a imaginacdo busque uma nova referencialidade no espaco do nao
existente.

Na representacdo da relacdo autor-texto-leitor como um jogo, Iser percebe um
“processo em andamento que produz algo que antes inexistia.” (ISER, 2002, p. 105).

Para ele,

[0]s autores jogam com os leitores e o texto € o campo do jogo. O préprio
texto é o resultado de um ato intencional pelo qual um autor se refere e
intervém em um mundo existente, mas, conquanto o ato seja intencional,
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visa a algo que ainda ndo é acessivel a consciéncia. Assim o texto é
composto por um mundo que ainda ha de ser identificado e que é esbogado
de modo a incitar o leitor a imagina-lo e por fim, a interpreta-lo. (ISER, 2002,
p. 107)

Na dupla tarefa de imaginar e interpretar o mundo, o leitor € levado a
transgredir a referencialidade do texto, uma vez que este mundo sofrera,
inevitavelmente, modificagbes, a medida que o leitor se esforga por visualizar “as
muitas formas possiveis do mundo identificavel” (ISER, 2002, p. 107). Cria-se,
portanto, um tensionamento da noc¢éao tradicional de representacdo, em que ha uma
relacdo entre a obra e uma dada realidade.

Nessa concepcdo, toma-se o0 texto como equivalente ao campo de jogo,
espaco de acdo de autores e leitores. De um lado, 0 ato de criacdo se apresenta
dotado de intencionalidade e, do outro, o leitor, empenhado na misséo de interpretar
e ressignificar o mundo proposto pelo texto. Assim, pode-se afirmar que, por tratar-
se de um jogo, haja mecanismos dificultadores da interferéncia do leitor, ou seja,
gue dificultem o exercicio de imaginar e interpretar o mundo engendrado pelo texto.

O desafio posto ao leitor € o levantamento de hip6teses e possibilidades no
texto. Nesse exercicio, o leitor termina por transgredir os limites referenciais
apresentados, transformando-os. Tal possibilidade deriva da arquitetura do texto,
dotada de vazios a serem preenchidos. E importante destacar que 0s vazios
existentes ndo estdo colocados necessariamente para serem preenchidos, eles
existem com a funcao de dar o movimento do jogo, no qual acontece a diferenca.

Como em todo jogo, neste também ha regras. A mais importante delas € uma

espécie de contrato que se da entre autor e leitor, o “pacto ficcional’. Segundo Iser,

0 mundo textual ha de ser concebido, ndo como realidade, mas como se
fosse realidade. [...] Este pode repetir uma realidade identificavel, mas
contém uma diferenca decisiva: o que sucede dentro dele ndo tem as
consequéncias inerentes ao mundo real referido. (ISER, 2002, p. 107)

Como decorréncia disso, Iser aponta diversos niveis de diferenca no texto. Ha
diferencas extratextuais, ou seja, entre o autor e 0 mundo em que intervém, ou entre
o texto e 0 mundo extratextual, ou ainda entre o texto e outros textos. Ha diferencas

intratextuais, ou seja, entre itens dos sistemas extratextuais e entre “constelagbes
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semanticas” do texto. E ha, ainda, diferencas entre texto e leitor, ja que as “atitudes
naturais” de leitura ndo coincidem necessariamente com as exigéncias do texto, ou
mesmo entre 0 que o texto denota e 0 que esta denotacdo pretende transgredir. A
construcdo do sentido do texto (suplemento) decorre dos movimentos e
contramovimentos do jogo, 0s quais, na busca pela eliminacdo da diferenca,
provocam uma constante transformacdo, mas também mantém a diferenca. O
estabelecimento do significado, ou seja, o “ganhar o jogo” ndo elimina a pluralidade
de significados e, portanto, determinam a continuidade do jogo.

Iser aponta trés niveis de descri¢cdo do texto literario: o estrutural, o funcional
e o interpretativo. No nivel estrutural, "o significante fraturado e os esquemas
invertidos abrem o espaco do jogo do texto" (ISER, 2002, p. 114), ou seja, é
responsavel pela conversdo de um ato mimético em um ato performativo. No
segundo nivel, o funcional, atribuem-se fun¢bes aos tracos estruturais, fazendo com
gue o leitor ndo seja mero espectador, mas se coloque diretamente envolvido nos
processos e na encenacao. No nivel interpretativo, pergunta sobre o motivo do jogo
e a necessidade de jogar. Joga-se porque a encenacao € "um meio de transpor
fronteiras, e isso é igualmente verdadeiro para o jogo do texto, que encena uma
transformacao e, ao mesmo tempo, revela como se faz a encenagédo” (ISER, 2002,
p.117).

Umberto Eco, em "O Leitor-modelo” (ECO, 2004) reconhece, no texto, as
mesmas lacunas a que se refere Iser. Se, na teoria de Iser, os espacos do texto
servem como motivadores do movimento do jogo, Eco afirma que a construcéo do
sentido do texto se da pelo necessario preenchimento destes espacos e que tal fato

ja esta previsto por quem emitiu o texto. Segundo Eco,

(...) @ medida que passa da funcao didatica para a estética, o texto quer
deixar ao leitor a iniciativa interpretativa, embora costume ser interpretado
com uma margem suficiente de univocidade. Todo texto quer alguém que o
ajude a funcionar. (ECO, 2004, p. 37)

Para Eco, portanto, o leitor, entdo, assim como o autor (autor-modelo), se
apresenta como estratégia textual. A construcdo do Leitor-Modelo depende de uma
série de competéncias que o tornem capaz de "movimentar-se interpretativamente
conforme ele se movimentou gerativamente” (ECO, 2004, p. 39). Em sua tese de

doutorado, a professora Raquel Beatriz Junqueira Guimarées apresenta uma critica
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a proposicdo de Eco. Segundo Guimaraes, "deve-se questionar a possibilidade de
se preencher os 'espacos brancos' do texto conforme pleiteia Eco." (GUIMARAES,
2010, p. 61). Ao se reconhecer tal possibilidade, haveria o consequente fechamento
do processo de significacdo, que, para a pesquisadora, € "necessaria e
substancialmente aberto e incompleto” GUIMARAES, 2010, p. 62).

Para Eco, efetivamente se faz possivel a atualizacdo plena do conteudo
potencial do texto, desde que satisfeitas as condi¢cdes de éxito estabelecidas. Ha,
entretanto, um reconhecido distanciamento entre a figura do leitor-modelo e o leitor
empirico, o qual, segundo Eco, "tem o dever de recuperar, com a maxima
aproximacao possivel, os codigos do emitente." (ECO, 2004, p. 47).

A nosso ver, é importante ter em mente que o Leitor-modelo, como Eco o
descreve, apenas se realiza como instancia do texto e ndo tem a pretensdo de
coincidir plenamente com o leitor empirico. Ao leitor empirico, resta a iniciativa de
procurar aproximar-se da capacidade de preenchimento dos vazios do texto que

define o leitor-modelo. Ainda segundo Eco,

"Portanto, prever o Leitor-Modelo néo significa esperar que ele exista, mas
significa também mover o texto de modo a construi-lo. O texto ndo apenas
repousa numa competéncia, mas contribui para produzi-la" (ECO, 2004, p.
40)

Tanto nas discussdes de Umberto Eco, quanto nas teorias do Iser e Jauss,
percebemos que o leitor analisado se apresenta como um leitor maduro e o
processo de leitura ndo prevé a formacao desse sujeito que |é. Ao descrever a
nocéo de horizonte de expectativas, Jauss nédo discorre sobre a elaboracao de tais
horizontes, dando a entender que a experiéncia de leitura se constroi na prépria
leitura. Decerto que as experiéncias de leituras se acumulam e ampliam os
horizontes do leitor, mas ha que se pensar em como isso se da com o sujeito ndo
iniciado. Como as experiéncias literarias da infancia se transpdem ao leitor adulto e
como se da tal transicdo sdo questdes sobre as quais ndo ha abordagem nas teorias
da estética da recepcéo.

Se a leitura se apresenta como jogo e o texto € o campo de jogo, parece-nos
l6gico que € necesséria a preparagdo do jogador para a convivéncia produtiva com
as regras do jogo. O preenchimento dos espacos textuais exige que aquele que |é
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esteja dotado de alguma experiéncia e alguma orientacdo sobre os caminhos a

sequir.

4.2 A literatura como direito e a "educacéo estética"

“Literatura para qué?”’. Podemos nos deparar constantemente com tal
guestionamento, diante do atabalhoamento da vida cotidiana e, mais proximo do que
discutimos nesta tese, diante da imensa quantidade de conteudos a serem
ensinados no ensino médio. Como defender a presenca do texto literario como
objeto de estudo num tempo em que se exige que as coisas tenham uma finalidade
préatica e imediata?

A fim de responder a téo insistente indagacdo, devemos pensar na literatura
em sua dimensdo humanizadora. Em um de seus mais célebres ensaios, 0 mestre
Antonio Candido aponta na literatura a capacidade de expressar e “confirmar a
humanidade do homem” (CANDIDO, 2002, p. 78). Trata-se da palestra “A literatura e
a formagao do homem”, proferida em 1972, na XXIV Reunido Anual da Sociedade
Brasileira para o Progresso da Ciéncia — SBPC.

O autor inicia sua fala alertando para o fato de que a abordagem da literatura
por sua fungdo social ndo se encontrava muito em voga, dada a predominéancia,
naguele contexto, dos estudos estruturalistas. Diante da pretensa incompatibilidade
entre as duas linhas de estudo, argumenta que o estudo da estrutura é mais
estatico, enquanto o estudo da funcdo encadearia, de modo mais dinamico,
determinadas noc¢des: atuacdo, processo, sucessao, historia. “Evocaria a ideia de
pertinéncia e de adequacdo a finalidade; e dai bastaria um passo para chegar a
ideia de valor, posta entre parénteses pelas tendéncias estruturalistas.” (CANDIDO,
2002, p. 78).

Embora os estudos que tomam por base a estrutura releguem a segundo
plano aspectos fundamentais para o estudo da fungdo, como a génese, o valor e 0
publico, ndo se defende a substituicdo de um pelo outro, mas o estabelecimento de
enfoques complementares, 0s quais seriam responsaveis por uma analise mais
completa da literatura. Uma vez considerada a literatura como experiéncia humana,
torna-se natural que haja interesse por elementos contextuais, que, tanto quanto a
estrutura, “nos dizem de perto, porque somos levados a eles pela preocupac¢do com
a nossa identidade e o nosso destino” (CANDIDO, 2002, p. 79).
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Nesse sentido, Candido afirma que h&, para a obra literaria, um momento
analitico que se pode afirmar mais cientifico, que deixa de lado os elementos
contextuais, como autor, valor ou funcao social e outro momento de analise critica,
em que tais elementos reforcam a funcdo da obra como "sintese e projecdo da
experiéncia humana" (CANDIDO, 2002, p. 79).

Identifica-se, no ser humano, uma necessidade universal de ficcao e de
fantasia, que se coloca no nivel de outras necessidades mais elementares. A ficcdo
se manifesta na vida cotidiana em diversos niveis, desde formas mais simples, como
a anedota, a adivinha e o trocadilho, até mais complexos, como as narrativas
populares, lendas ou mitos, passando as formas impressas, como 0 poema ou 0
romance e culminando nas modernas manifestacbes na comunicacdo moderna, no
cinema, nos quadrinhos ou na telenovela. Independente do nivel da manifestacédo, a
ficcdo se faz presente na vida de todas as pessoas, sem distingdo de nenhuma
natureza. Segundo Candido, "assim se justifica o interesse pela funcdo dessas
formas de sistematizar a fantasia, de que a literatura € uma das modalidades mais
ricas." (CANDIDO, 2002, p. 81).

O autor argumenta, ainda, que a funcédo da literatura deve ser estudada
levando-se em consideragcao o fato de que a fantasia ndo se apresenta pura, mas
eminentemente vinculada ao contexto, haja vista os mitos e narrativas populares e
sua natureza etioldgica, ou seja, de explicacdo de grandes questdes humanas. Ao
tratar da possibilidade de existéncia de pontos de contato entre a imaginacéo
explicativa, do cientista, e a imaginacéo criativa, do escritor, o autor cita Bachelard,
que identificava, no devaneio, além da origem comum da reflexdo cientifica e da
criagdo poética, "a condicdo primaria de uma atividade espiritual legitima."
(CANDIDO, 2002, p. 81). A referéncia ao poeta francés, segundo Candido,
independente de qualquer concordancia com suas afirmacdes, seria uma
demonstracdo da “func¢do integradora e transformadora da criagcéo literaria com
relagéo aos seus pontos de referéncia na realidade.” (CANDIDO, 2002, p. 82).

Diante da constatacdo da capacidade de as criagdes ficcionais influenciarem
consciente ou inconscientemente os individuos, o critico questiona a possibilidade
de a literatura ter "uma funcéo formativa de tipo educacional” (CANDIDO, 2002, p.
82). Ele defende que a literatura tem uma importante capacidade formadora, esta,
entretanto, ultrapassa qualquer enquadramento estritamente pedagdgico. Na visao

do critico, uma vez que ela "como a vida, ensina na medida em que atua com toda a
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sua gama, é artificial querer que ela funcione como os manuais de virtude e boa
conduta." (CANDIDO, 2002, p. 83).

No primeiro capitulo deste nosso trabalho, tentamos refazer o percurso da
literatura na sala de aula brasileira, desde os jesuitas até a atualidade. Devemos
recordar que a literatura, ora tomada como modelos de retérica, ora como veiculo
para valores a serem cultivados para a formacgdo dos futuros lideres da nacéo, a
escolha dos textos se dava conforme a adequacdo a finalidade. Candido (2002)
chama a atencdo para o paradoxo contido na atitude dos moralistas e dos
educadores na selecdo dos textos, visto que "mesmo as obras consideradas
indispensaveis para a formagdo do moco trazem frequentemente o que as
convencodes desejariam banir." (CANDIDO, 2002, p. 83).

O texto de Candido, como dissemos, foi publicado pela primeira vez em 1972.
Candido se refere a "dias de costumes menos rigidos" (CANDIDO, 2002, p. 83) e
cita que persistiam contratempos entre pais e professores diante da leitura de Aluizio
de Azevedo e Jorge Amado. Passados mais de quarenta anos, algumas leituras
ainda enfrentam resisténcia, como as narrativas de Jodo Gilberto Noll, por exemplo.
Candido cita, entretanto, diversas obras que, embora carregadas de conteudo
erético, nunca foram banidas, como trechos da Eneida ou de Os Lusiadas, ou
mesmo poetas como Olavo Bilac.

A constatacdo desse paradoxo acerca da funcdo formadora da literatura leva
o critico a uma belissima conclusdo: "Ela ndo corrompe nem edifica, portanto; mas,
trazendo livremente em si 0 que chamamos o bem e o que chamamos o mal,
humaniza em sentido profundo, porque faz viver." (CANDIDO, 2002, p. 83).

Depois de analisar duas fungbes da literatura, o atendimento a necessidade
universal de fantasia e a formacdo humana, Candido se dedica a andlise da
capacidade da literatura de possibilitar o "conhecimento do mundo e do ser’
(CANDIDO, 2002, p. 85). Admitindo como verdadeiras as definicbes da literatura
como objeto autbnomos, como forma de expressdo, ou como forma de
conhecimento, o critico se exime de definir um dos trés como aspecto dominante da
producéo literaria e se propde a “abordar o problema da fungao da literatura como
representacdo de uma dada realidade social e humana, que faculta maior
inteligibilidade com relagéo a esta realidade” (CANDIDO, 2002, p. 85-86).

Para tanto, o autor usa como exemplo o regionalismo brasileiro. Apresentado

como Uultimo elemento de uma gradacdo que se inicia no Arcadismo, pela
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identificagdo com o homem rastico europeu idealizado, e passa pelo Indianismo,
pela idealizagcdo do homem rastico ndo-europeu, 0 Regionalismo se definiria pela
busca do elemento tipicamente brasileiro. Segundo Céandido, "Ao mesmo tempo
documentario e idealizador, [0 regionalismo] forneceu elementos para a auto
identificagdo do homem brasileiro e também para uma série de projeces ideais."
(CANDIDO, 2002, p. 86).

Embora reconheca que este movimento tende a encontrar seu fim e
identifique a presenca de uma "tirania do pitoresco” (CANDIDO, 2002, p. 86), o
critico acredita que, diante da persisténcia de condi¢cbes de subdesenvolvimento,
estas "forcam o escritor a focalizar como tema as culturas rdsticas mais ou menos a
margem da cultura urbana." (CANDIDO, 2002, p. 87). Ainda sera regionalismo,
mesmo que o autor supere as "formas grosseiras" até sua aparente dissolucdo em
temas universais, ou se dispense a temas rurais 0 mesmo requinte normalmente
reservado a temas urbanos, como em Guimardes Rosa, sobre o qual se poderia
falar de um "super-regionalismo", o que se configuraria como uma variante do
regionalismo, entretanto.

Candido chama a atencéo para a tensdo que surge entre tema e linguagem.
Para ele,

O Regionalismo deve estabelecer uma relacdo adequada entre os dois
aspectos, e por isso se torna um instrumento poderoso de transformacéo da
lingua e de revelagdo e autoconsciéncia do Pais; mas pode ser também
fator de artificialidade na lingua e de alienacdo no plano do conhecimento
do Pais. (CANDIDO, 2002, p. 89)

Como ambos 0s casos ocorrem no regionalismo brasileiro, as vezes em obras
diferentes de um mesmo autor, sdo apresentados os exemplos de Coelho Neto
(1864-1934) e Simdes Lopes Neto (1865-1916). No caso do primeiro, apresenta-se
extremamente marcada a dualidade entre a fala culta do narrador e a tentativa de
reproducdo de ndo apenas vocabulario e sintaxe, mas também do aspecto fonico da
linguagem do homem rustico. A énfase nessa distancia refor¢a ideologicamente,
ainda que de forma nao necessariamente consciente, a distancia de posicao
existente entre narrador e personagem. Neste caso, para Candido, falha o intento de
humanizacédo, de "admissdo do homem rural ao universo dos valores éticos e
estéticos." (CANDIDO, 2002, p. 90).
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A condicdo de éxito para a intencdo de se trabalhar tematicas rurais sem que
se caia na armadilha do pitoresco se encontra na definicdo da solugéo linguistica
adequada. O segundo escritor tomado como exemplo, Simdes Lopes Neto, &
apontado como caso oposto ao primeiro. A partir da elaboracdo de um narrador-
personagem rustico, o cabo Blau Nunes, Simdes Lopes Neto anula a distancia entre
0 narrador e a coisa narrada. Por meio desse recurso, o personagem rustico “deixa
de ser um ente separado e estranho, que o homem culto contempla, para tornar-se
um homem realmente humano, cujo contato humaniza o leitor” (CANDIDO, 2002, p.
91).

A definicdo do texto do escritor gaucho como regionalista se da na
observacédo do vocabulario e de "ligeiras deformacdes prosodicas” (CANDIDO, 2002,
p. 92), as quais contribuem para a elaboracdo de um falar galucho esteticamente
valido, literariamente convincente. A estilizacdo da linguagem promovida por Simdes
Lopes Neto tem como efeito a transposicdo do homem rastico ao universo civilizado,

dessa forma, o leitor

nivelado ao personagem pela comunidade do meio expressivo, se sente
participante de uma humanidade que é a sua e, deste modo, pronto para
incorporar a sua experiéncia humana mais profunda o que o escritor lhe
oferece como viséo de realidade (CANDIDO, 2002, p. 92)

Candido conclui assim sua exposicdo acerca da funcdo da literatura. A
literatura tem como matéria prima a vida em todos 0s seus aspectos, sejam eles
individuais, coletivos, metafisicos, enfim, toda sorte de aspectos humanos se torna
objeto literario. A poténcia humanizadora da literatura possui a for¢a de levar o leitor
a ultrapassar a realidade que Ihe é imposta. Guiomar de Grammont (2005) evoca 0s
exemplos de Dom Quixote e Madame Bovary para demonstrar o efeito
desestabilizador da literatura. A escritora mineira, no ensaio "Ler deveria ser
proibido”, discorre sobre o que a leitura provoca e, conclui, ironicamente, ao fim de
vasta exemplificacdo, que se trata de um habito que deveria ser proibido, ja que
"pode tornar o homem perigosamente humano”. (GRAMMONT, 2005, p. 28).

As questdes abordadas por Grammont ndo diferem, em esséncia, da
argumentacao de Candido sobre a funcdo da literatura. Enquanto aquela se mune

da ironia para valorizar o ato de ler, apontando a necessidade de se proibi-lo,
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Candido exalta a Literatura como direito universal. Este € o tema de outro ensaio do
mestre: "O direito a literatura” (CANDIDO, 2011, p.171). Neste ensaio, dedicado ao
tema "Direitos humanos e literatura”, o qual se inicia chamando a atencdo para um
grande paradoxo da contemporaneidade, uma época "profundamente barbara,
embora se trate de uma barbérie ligada ao maximo de civilizagdo" (CANDIDO, 2011,
p. 172).

Nesse sentido, Candido se esforca para reconhecer algum avanco no
sentimento do préximo, que consistiria em, apesar do crescimento da pratica do mal,
nao haver mais sua naturalizagdo. Outrossim, tendo tomado como pressuposto dos
direitos humanos que o indispensavel a um homem o é também aos outros, coloca-
se a literatura e a arte no mesmo nivel de alimentacdo, moradia, vestuario,
instrucdo, saude, liberdade individual, justica, entre outros, que garantem a pessoa
ndo apenas a sobrevivéncia fisica, mas também a ‘“integridade espiritual”
(CANDIDO, 2011, p. 176).

Em sua célebre aula inaugural da cadeira de semiologia literaria no College
de France, em 1977, Roland Barthes (2009) discorre sobre trés forcas da literatura:

mathesis, mimesis e semiosis. Acerca da primeira, o autor afirma que

A literatura assume muitos saberes. Num romance como Robinson Crusoé,
hd um saber histérico, geogréfico, social (colonial), técnico, botanico,
antropolégico (Robinson passa da natureza a cultura). Se, por ndo sei que
excesso de socialismo ou de barbarie, todas as nossas disciplinas
devessem ser expulsas do ensino, exceto uma, é a disciplina literaria que
devia ser salva, pois todas as ciéncias estdo presentes no monumento
literario. E nesse sentido que se pode dizer que a literatura, quaisquer que
sejam as escolas em nome das quais ela se declara, € absolutamente,
categoricamente realista: ela é a realidade, isto €, o proprio fulgor do real.
(BARTHES, 2009, p. 16-17)

A afirmacédo de Barthes aponta a mesma direcdo do ensaio de Candido, uma
vez que, ao reconhecer o poder que a literatura tem de conter em si toda a
realidade, € natural que no universo ficcional o0 homem encontre elementos que
contribuam para seu desenvolvimento e para a melhor elaboracéo das questdes com
as quais se depara cotidianamente. Candido destaca ainda que o0 conhecimento
contido na literatura ndo se mostra apenas latente, mas também existe
conhecimento transmitido de maneira intencional pelo autor e assimilado

conscientemente pelo leitor.
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A humanizacdo deriva desta capacidade que o texto literario apresenta de
ampliar no leitor sua percepcao critica e consciente do mundo e de si mesmo. Para

Candido, humanizacédo deve ser entendido como

0 processo que confirma no homem aqueles tragos que reputamos
essenciais, como o exercicio da reflexdo, a aquisicdo do saber, a boa
disposicdo para com o préximo, o afinamento das emocdes, a capacidade
de penetrar nos problemas da vida, o senso da beleza, a percepcdo da
complexidade do mundo e dos seres, o cultivo do humor. (CANDIDO, 2011,
p.182)

A nocdo de humanizagdo dialoga, portanto, com uma das finalidades
previstas na Lei de diretrizes e bases da educacao nacional (lei 9394/96), a saber, 0
"preparo para o exercicio da cidadania” (BRASIL, 1996). A notavel abrangéncia do
processo de humanizacdo e o reconhecimento de tal capacidade na literatura nos
remete mais uma vez a afirmacdo de Barthes de que a literatura contém em si

7z

diversos saberes e o0s coloca em movimento. tal abrangéncia € resumida por
Candido na possibilidade de a literatura levar a compreensdo da natureza, da
sociedade e do semelhante.

A fim de demonstrar o carater excludente de nossa sociedade e como isso
afeta 0 acesso a literatura e a difusdo de habitos de leitura, Candido argumenta que
a estratificacdo social repercute na limitacdo do conhecimento de obras mais
elaboradas. Segundo o critico, aos mais pobres resta "a literatura de massa, o
folclore, a sabedoria espontanea, a cancéo popular e o provérbio" (CANDIDO, 2011,
pag. 188-189), aos quais se reconhecem a nobreza e a importancia, apesar de
serem insuficientes. Haveria, portanto, a necessidade da construcdo de uma
sociedade mais igualitaria, para que a pobreza e a ignorancia nao limitem o acesso
as obras eruditas.

E notavel o argumento de que o que separa as massas da literatura ndo € a
incapacidade, mas a falta de oportunidade, do que o experimento citado, que relata
a oferta de obras populistas aos trabalhadores pobres, os quais demonstraram
desinteresse, mas ficaram fascinados diante de obras de grandes escritores. A partir
de tais argumentos, Candido finaliza seu ensaio afirmando que "uma sociedade justa
pressupfe o respeito dos direitos humanos, e a fruicdo da arte e da literatura em

todas as modalidades e em todos os niveis é um direito inalienavel" (CANDIDO,
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2011, p. 193)

Este ensaio do mestre Antonio Candido € de tal maneira admiravel que, como
no apodlogo de Borges "Pierre Menard, autor de Quixote", ha a tentacdo de
reescrevé-lo, mas nao para contrapor ou alterar seu sentido por diferencas de tempo
e de intencdo, mas para reafirma-lo em cada um de seus preciosos, além de atuais,
argumentos.

Ainda no ensaio em tela, o autor apresenta como primeira instancia
humanizadora da literatura a forma. Segundo o critico, "A eficacia humana é funcéao
da eficicia estética, e portanto o que na literatura age como for¢ca humanizadora é a
propria literatura, ou seja, a capacidade de criar formas pertinentes." (CANDIDO,
2011, p. 184). Acreditamos que resida ai uma das principais fun¢des do ensino de
literatura no ensino médio. Por meio da intervencéo escolar, € possivel diminuir ou
mesmo anular a distancia que separa 0s jovens, principalmente os de classes
menos favorecidas, das formas mais elaboradas da literatura.

As reflexdes de Candido, em grande parte, guardam similaridade com as
ideias expressas pelo poeta e dramaturgo alemao Friedrich Schiller, que apontava
na estética um instrumento para o desenvolvimento da humanidade. Os
pensamentos de Schiller acerca da estética se materializam em uma série de cartas
ao principe da Dinamarca, Frederico de Augustenburg, o qual lhe havia
proporcionado, em 1791, um auxilio financeiro que duraria trés anos, para que o
poeta pudesse reduzir sua carga de trabalho e dedicar-se ao cuidado com sua
fragilizada salde. Durante a vigéncia da bolsa, Schiller dedicou-se ao estudo
aprofundado da obra de Kant, a partir do que o poeta elaborou as referidas cartas,
publicadas posteriormente com o titulo "Cartas sobre a educacdo estética da
humanidade".

Talvez nos seja util inserir, aqui, um breve conceito do que seja "estética".
Derivado do grego aisthetiké (sensitivo, sensivel) e aisthesis (sensacgéo, percepcéo)
"Parte da filosofia que trata do belo e do fenbmeno artistico. Conforme Alexander
Baumgarten (1714-1762), filosofo alem&o que cunhou o termo estética, trata-se da
ciéncia das faculdades sensitivas que consiste na apreenséo da beleza e das formas
artisticas.” (dicionario Michaelis). Pode-se pensar, portanto, a estética como a
reagcdo emocional que se tem diante da forma artistica, a qual é movida pela
sensibilidade.

Ao refletir sobre seu tempo, Schiller constata uma profunda fragmentacao, em
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gue “nas classes baixas (...) aparecem instintos grosseiros e sem leis, que pela
dissolucédo do vinculo da ordem civica se libertam e procuram, com furor indomével,
sua satisfagao animal” (SCHILLER, 1991, p.48), ao passo que as classes civilizadas,
ao atingirem a “ilustracdo do entendimento”, esta “mostra em geral uma influéncia
tdo pouco enobrecedora sobre o carater que, até pelo contrério, solidifica a ruina
com principios” (SCHILLER, 1991, p.48). Schiller preconizava, entdo, a necessidade
de se harmonizarem sensibilidade e racionalidade como caminho para o
desenvolvimento moral.

Diante disso, Schiller aponta a necessidade premente de "educacao estética",
ou seja, a educacao dos sentidos, dos impulsos, para que se evite a sobreposi¢céo
da razdo sobre a sensibilidade, "pois 0 caminho para a cabeca precisa ser aberto
pelo coracdo. A educacado do sentimento, portanto, é a necessidade mais urgente de
nosso tempo." (SCHILLER, 1991, p.62). Essa educacgédo do sentimento se daria por
meio da arte, apontada como caminho para a verdade.

4.3 Algumas consideracdes

Embora haja uma notavel distancia temporal entre as cartas de Schiller e o
ensaio de Candido, este também se refere a uma profunda incoeréncia de seu
tempo, ja que o desenvolvimento da técnica ndo se reflete em melhoria das
condicBes de vida da maioria. Reconhecendo a literatura como caminho para a
integralizacdo do ser humano e a necessidade de educacdo estética a fim de
fornecer os meios para que todos tenham acesso mais igualitario aos bens culturais,
faz-se necessario pensar no desenvolvimento do trabalho com o texto literario na
escola.

As teorias acerca da estética da recepcédo abordadas neste capitulo podem
servir de base para que se estabelecam competéncias especificas que subsidiem a
leitura produtiva do texto literario. Um curso de literatura precisa preparar o
estudante para uma leitura produtiva do texto literario, ou seja, este leitor precisa ter
seu horizonte de expectativas ampliado e estar apto a entender os movimentos do
jogo do texto, de forma a reduzir as distancias entre o leitor-modelo, aquele que é

esperado pelo texto, e o leitor empirico.
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5 CAPITULO IV - CAMINHOS PARA A FORMACAO DO LEITOR DE
LITERATURA

Como se pode perceber nos capitulos anteriores, existe uma arraigada
tradicdo no ensino de literatura no Brasil. Tal tradigcdo, cujas origens discutimos no
primeiro capitulo desta tese, resulta em uma abordagem em que o texto literario
assume papel secundario, vindo depois de aspectos historiograficos, biograficos,
relacfes dialdgicas, enfim, uma série de fatores que, ndo sendo despreziveis, estao
longe de contemplar uma leitura do texto propriamente dito. Os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) identificam o problema e o citam como um dos
resultados da separacédo entre lingua portuguesa e literatura, estabelecida pela Lei
de diretrizes e bases de 1971 (lei 5692/71), de modo que em lingua portuguesa se
priorizava a nomenclatura gramatical, enquanto em literatura se abordava a historia
literaria.

Embora as discussdes dos PCN’s se fundamentem na abordagem da lingua
como instrumento de comunicacgao e da integragao do texto literario ao eixo “leitura”,
0s materiais didaticos, como também j& analisamos no capitulo Il, continuaram a
trazer a separacao entre os conteudos de lingua portuguesa, de literatura e de
producdo de textos, sem mudancas muito significativas em relacao a tradicao. Nao
se quer dizer, todavia, que ndo tenha havido avan¢os no ensino de lingua materna.
Percebe-se, em muitos materiais didaticos, um esforgco maior pela contextualizacdo
das discussdes gramaticais e exploracdo maior do texto. Com relacdo ao texto
literario, entretanto, permanece a abordagem muito préxima da tradicional, com o
conteudo dividido por “movimentos” cronologicamente definidos. O estudo da
literatura se inicia pelo estudo do movimento e o texto, citado frequentemente
fragmentado, torna-se exemplificacdo de caracteristicas de determinada época.

Independente da questdo da independéncia entre as disciplinas lingua
portuguesa e literatura, sejam separadas ou incluida a segunda como parte da
primeira, deve-se ter como principio que o trabalho com o texto literario merece
atencao especifica e precisa ter a sua apreciacao estética como foco principal. Nao
se trata, € claro, de negar ao aluno informacdes complementares a leitura do texto.
Deve-se reconhecer que, embora nd&o como condicdo prévia, elementos
extratextuais contribuam para a reflexdo acerca das escolhas linguisticas que este

realiza no texto.
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Destaque-se, por exemplo, que a biografia de um sujeito como Machado de
Assis é algo que chama a atencgdo por si sO e traz ainda mais interesse a seus
textos. O que queremos dizer € que ndo se pode comecar uma aula de literatura
sobre Machado de Assis sem que seja com a leitura e analise de um texto de sua
autoria. Quanto a selecdo dos textos, trataremos mais detidamente do assunto a

seguir.

5.1 Os textos

Uma rapida passagem pelos livros didaticos de lingua portuguesa, que hoje
trazem capitulos dedicados a literatura, € suficiente para compreender como o
conteudo se divide ao longo das trés séries do ensino médio. Tomemos um
exemplo.

A colecdo Portugués — Linguagens, de Willian Roberto Cereja e Thereza
Cochar Magalhéaes, encontra-se dividida em trés volumes. No primeiro, a Unidade 1
€ intitulada “Linguagem e Literatura” e, nesta, a literatura € abordada a partir do
capitulo 2, “Literatura: leitura-prazer”, em que se leem um trecho de “Confesso que
vivi’, de Pablo Neruda, o miniconto “Confete”, de Heloisa Seixas, uma estrofe do
poema “O meu olhar é nitido como um girassol”, de Alberto Caeiro e, por fim, a
cronica “Nos campos e nas cidades, o trabalho ilegal”’, contida no livro de Gilberto
Dimenstein e Alvaro César Giansanti, “Quebra-cabeca Brasil — temas de cidadania
na histéria do Brasil”. Estes textos vém seguidos de trés questdes que levam o
estudante a separar os textos em literarios e néo-literarios e a refletir sobre os
critérios adotados nesta afirmacdo. A atividade lembra a experiéncia citada na

introducéo dos PCNEM, segue o relato:

Solicitamos que alunos separassem de um bloco de textos, que iam desde
poemas de Pessoa e Drummond até contas de telefone e cartas de banco,
textos literarios e ndo-literarios, de acordo como sdo definidos. Um dos
grupos nao fez qualquer separacao. Questionados, os alunos responderam:
“Todos sado nao-literarios, porque servem apenas pra fazer exercicios na
escola.” E Drummond? Responderam: “Drummond é literato, porque vocés
afirmam que é, eu ndo concordo. Acho ele um chato. Por que Zé Ramalho
ndo € literatura? Ambos sdo poetas, ndo é verdade? (BRASIL, 1999, pag.
16).
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Embora a experiéncia relatada no PCNEM tenha como pretensdo a
demonstracao da ineficiéncia dos métodos vigentes no ensino de lingua portuguesa
e literatura, a atividade proposta no livro didatico intenta levar o aluno a refletir
acerca das diferencas de linguagem e de tratamento da realidade entre o texto
literério e o ndo-literario. Apds esta atividade, o livro traz um apanhado de trechos de
depoimentos de escritores e profissionais de varias areas sobre a experiéncia de
leitura.

No capitulo seguinte, “O que ¢é literatura?”, encontra-se uma interessante
contraposigao entre o texto “Tormento ndo tem idade”, de Moacyr Scliar, e o texto
jornalistico a partir do qual o primeiro foi elaborado: “Dormir fora de casa pode ser
tormento”, de Mirna Feitosa, publicado originalmente no jornal Folha de S&ao Paulo,
em 30 de agosto de 2001. Apos a leitura de ambos os textos, encontram-se
perguntas que levam o estudante a refletir sobre o tema dos textos, sobre o
tratamento que cada um dé ao tema, sobre a estrutura e sobre a finalidade de cada
texto. Por fim, pergunta-se qual dos textos € literario e por qué.

Ainda neste capitulo, o tépico seguinte se chama “Literatura: o encontro do
individual com o social’. O topico conttm o poema “Grito Negro”, de José
Craveirinha, e reflexdes sobre a relacdo entra a literatura e a realidade. O topico
“Literatura: a humanizagdo do homem” objetiva discutir o papel da literatura na
sociedade. Para tanto, exploram-se trechos de “A literatura e a formacdo do
homem”, de Antonio Candido, de “Laboratério de literatura”, de Ely Vieitez Lanes, e
de “ABC da literatura”, de Ezra Pound. Os dois ultimos tépicos do capitulo sao
chamados de “A literatura na escola” e “Estilo de época, estilo pessoal, tradicao
literaria”. Nestes, os autores explicam as formas de organizacdo do conteudo na
escola e explicam que, nesta colecdo, a abordagem se dara de uma forma hibrida,

ou seja,

a abordagem histérica se mistura a atividades que comparam textos de
épocas distintas, que relacionam a literatura com as artes plasticas e o
contexto histérico-social e com producdes artisticas (musica, literatura,
cinema) do mundo em que vivemos. (CEREJA, MAGALHAES, 2008-2, p.
34).

Dito isto, o capitulo se encerra com uma tabela que contém os estilos de

época, “marcos”, ou seja, datas de acontecimentos que teriam influenciado tais
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estilos, e principais autores. O assunto literatura € retomado apenas no capitulo 8,
com estudos da literatura portuguesa da idade média ao classicismo.

Esta descricdo do material didatico, sem profundas diferencas em relacédo aos
demais, os quais ja abordamos no segundo capitulo desta tese, aqui se encontra
para exemplificar que, embora os PCN'’s afirmem a necessidade de tratar a literatura
como apenas mais um género do discurso a ser abordado no componente curricular
Lingua Portuguesa, o conteudo trazido nos materiais didaticos pouca ou nenhuma
conexdo guardam em relacdo ao restante da disciplina. Ou seja, o conteudo se
encontra inserido na disciplina, mas é tratado de forma independente. Além disso,
conquanto se afirme a centralidade do texto literario, a historiografia acaba por se
impor e chega-se a listagem de autores, obras e caracteristicas de determinada
época.

A escolha da ordenacdo do conteldo seguindo uma ordem cronoldgica e a
separacao de autores e obras por estilos de época, escolas, movimentos literarios,
ou qualquer outro nome que se dé, ndo é, a nosso ver, pratica radicalmente
condenavel e pode, se adequadamente trabalhada, ser benéfica ao leitor em
formacgdo. Principalmente, a divisdo do conteddo em movimentos literarios pode
ajudar o estudante a sistematizar o aprendizado e é importante que haja, por parte
do educando, ciéncia da finalidade das atividades desenvolvidas.

O mais importante € que o contato com o texto literario ndo seja colocado em
segundo plano. Na colegcdo em tela, por exemplo, o capitulo intitulado “A literatura
portuguesa: da idade média ao classicismo” traz duas paginas de histéria antes da
primeira leitura de uma cantiga. Nestas paginas, cita-se, por exemplo o fato de a
‘cantiga da ribeirinha”, de Paio Soares de Taveirds, ser apontada como a mais
antiga de que se tem registro. A cantiga, entretanto, ndo esta reproduzida no livro,
ou seja, fala-se dela, mas nédo se a lé. Porque, ao invés de comecar com uma
reproducao de um quadro (O batismo de Cristo, de Giotto) sobre o qual nada se fala
no texto que o acompanha, nado iniciar o capitulo pela leitura da cantiga, com analise
de sua linguagem, a partir da qual se chegaria ao contexto de produgéo da obra e se
discutiria a influéncia deste contexto nas escolhas do autor? Parece-nos, e a
experiéncia em sala de aula nos tem demonstrado, que a segunda opcao se

apresenta mais atraente aos alunos e mais produtiva para a compreensao do texto.
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5.1.1 Best Sellers, classicos e contemporaneos.

Nas entrevistas que realizamos com os alunos, cujos resultados foram
apresentados no segundo capitulo desta tese, perguntamos aos estudantes qual
teria sido o ultimo livro lido e se este havia sido leitura obrigatéria da escola. As
respostas apontam uma notdvel preferéncia dos estudantes por obras de grande
apelo comercial, os chamados Best Sellers, em detrimento de obras canénicas da
literatura.

E interessante pensar na definicdo de canone, segundo Harold Bloom. O
critico estadunidense apresenta a questdo do canone como sendo a definicdo da

escolha do leitor diante de um universo imensuravel de obras. Indaga-se:

Que tentara ler o individuo que ainda deseja ler, tdo tarde na histéria? Os 70
anos biblicos ja ndo bastam para ler mais que uma selecao dos grandes
escritores do que se pode chamar de tradicdo ocidental, quanto mais de
todas as tradicdes do mundo. Quem I[é tem de escolher, pois ndo ha,
literalmente, tempo suficiente para ler tudo, mesmo que ndo se faca mais
nada além disso (BLOOM, 1995, p. 23).

Para Bloom, uma obra se torna can6nica quando é dotada de uma persistente
‘estranheza”, que ou n&o é assimilada ou nos assimila a ponto de ndo a
percebermos. Esta caracteristica é, em grande parte, o0 argumento apresentado por
agueles que escolhem ler os mais vendidos ao invés de ler os classicos. Nesse
caso, entretanto, foge-se da estranheza, escolhem-se livros pela identificacdo, pela
sensacao de proximidade que se estabelece quase imediatamente com a leitura. Tal
forma de selecdo pode ser proveitosa para que se rompa com alguma resisténcia
gue haja sobre o ato de ler, ou seja, para um primeiro contato com a literatura. Como
ja afirmamos, esta primeira aproximagdo com o livro se da ainda no ensino
fundamental, ao passo que aqui tratamos de formar leitores capazes de
compreender textos literarios mais elaborados, que exigem um maior esforco do
leitor.

Deve-se ressaltar ainda que ndo cabe a escola ser uma mera extensao
daquilo a que o estudante tem acesso por iniciativa propria. Nao se pode desprezar
a leitura de livros de grande apelo comercial, ao contrario, acreditamos que deve

haver abertura para que se discutam tais leituras na escola. E comum, inclusive, que
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a referéncia a tais obras se dé de maneira transversal durante a discussao de obras
canbnicas, ja que elas fazem normalmente parte do repertdrio de leitura dos
estudantes, que o0 evocam comparativamente para estabelecer parametros de
analises diante de leituras novas. O foco da formacdo do leitor, entretanto, deve
estar em fornecer ao aluno condi¢des de desfrutar de leituras as quais ele néo teria
acesso de outra forma. Se o aluno |é por conta prépria (e compreende), por
exemplo, a série “Harry Potter”, de J. K. Rowling, por que a escola deveria dedicar
tempo ao estudo de tal obra? Para tanto, o aluno néo precisa de mediacao.

Qual seria, por outro lado, a probabilidade de um estudante do ensino médio
se dedicar espontaneamente a leitura de “Grande Sertdo: Veredas”, de Guimaraes
Rosa? Ou & “Rosa do povo”, de Carlos Drummond de Andrade? E claro que alguns
poucos privilegiados teriam tais obras em casa, seriam a elas apresentados pelos
pais, poderiam discuti-las em familia e complementar o entendimento daquilo em
gue encontrasse dificuldade. Mas existe a responsabilidade da escola com relagao a
inclusdao daqueles que nao teriam esta oportunidade. Lembremos novamente “O
direito a literatura”, de Antdnio Candido, e afirmemos o papel da escola na
superacao das desigualdades.

Ao escrever, por encomenda, “Como e por que ler o romance brasileiro”,
Marisa Lajolo apresenta um depoimento pessoal acerca de seus habitos de leitura e

explica a escolha dos romances que |é da seguinte maneira:

Finos ou grossos, com ou sem happy end, brasileiros e néo brasileiros.
Porém, muito mais brasileiros. Afinal, os ingleses sdo 6timos, mas... sdo
ingleses, for god’s sake! Neles ninguém anda de jangada, faz oferendas a
lemanja nem beija de tirar o félego na esquina da avenida Ipiranga com a
Sé&o Jodo. (LAJOLO, 2004, p. 13)

Ao citar elementos culturais e geograficos tao distantes quanto diferentes, ja
gue a referéncia a jangadas e a Avenida S&o Jodo na mesma frase cria
praticamente um paradoxo, a autora alude a diversidade de cenarios e de cultura,
sem falar da histéria, que pode ser representada no romance brasileiro, a qual se
pode ter acesso pela representacdo literaria. Nesse sentido, mais do que a
identificacdo de anseios proprios de sua idade, o estudante, ao ler o romance

brasileiro, depara-se com uma mais profunda reflexdo acerca da realidade que o
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cerca, acerca do que é ser brasileiro. Nesse sentido, evocamos o belo poema de

Mario de Andrade, “Descobrimento”:

Abancado a escrivaninha em Sao Paulo
Na minha casa da rua Lopes Chaves
De supetdo senti um fritme por dentro.
Figuei trémulo, muito comovido

Com o livro palerma olhando pra mim.

N&o vé que me lembrei que 1a no Norte, meu Deus!

muito longe de mim

Na escuridao ativa da noite que caiu

Um homem palido magro de cabelo escorrendo nos olhos,
Depois de fazer uma pele com a borracha do dia,

Faz pouco se deitou, esta dormindo.

Esse homem é brasileiro que nem eu. (ANDRADE, 1993, p. 203)

O poema, o primeiro dos “dois poemas acreanos”, contidos em “O cla do
Jabuti”, de 1927, explicita a tentativa do poeta de compreender o pais em sua
diversidade ao estabelecer uma relacdo entre o intelectual da grande metrépole e o
trabalhador bracal do norte do pais. A declaracédo de Lajolo e 0 poema de Mario de
Andrade tocam uma questdo que é fundamental ao se tratar da funcéo
humanizadora da literatura. A leitura literaria promove o contato do leitor com a
diferenca e este contato leva ao crescimento, a ampliagcdo do conhecimento de si
mesmo e da realidade que o cerca.

Os textos selecionados para o trabalho em sala de aula devem atender,
portanto, a duas finalidades. A primeira consiste na ampliacdo do repertério
linguistico e literario do educando, ou seja, da ampliacdo de seu horizonte de
expectativas e de sua capacidade de recepc¢do critica do texto literario. A segunda,
por outro lado, é decorréncia praticamente imediata do contato com o texto literario,
a mobilizacdo de conhecimentos de diversas outras areas do conhecimento a fim de
realizar a compreensao efetiva do texto e do contexto que o envolve.

Além de uma excelente justificativa para a escolha do romance brasileiro (no
nosso caso, da literatura brasileira), Marisa Lajolo ainda apresenta uma forma
alternativa de organizagdo da historia literaria brasileira. Sempre explorando sua
propria experiéncia como leitora, a autora perpassa por romances de autoria
feminina, romances que tratam da paisagem brasileira, seja ela urbana ou o retrato

das diversas regides do pais, romances que tratam da histdria, romances que
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dialogam com os leitores, com destaque para o recurso da metalinguagem. A autora
demonstra, enfim, que se pode sair das amarras da historiografia e escolher
abordagens diversas, que estabelecam relacdes entre obras, sejam elas de épocas
passadas ou contemporaneas.

Cabe perguntar, aqui, qual lugar seria ocupado pelas tradicionais escolas
literarias e como se daria a abordagem de tais contextualizag6es. Nao propomos o
abandono completo de tal organizacdo, ja que, neste mesmo capitulo falamos de
sua utilidade. O que pretendemos, ao expor, com o0 exemplo de Lajolo, a
possibilidade de organizacBes alternativas, é demonstrar que se pode ensinar
literatura e, o mais importante, formar leitores de literatura, sem que o trabalho se
resuma ao tradicional encadeamento de autores e obras divididos em movimentos,
cujas “caracteristicas gerais” tendem a tomar o lugar que deveria ser ocupado pelo

texto literario.

5.2 Ao trabalho

Ao pensar em um trabalho efetivamente produtivo no intuito de formar leitores
de literatura, devemos sempre ter em mente a centralidade do contato direto com o
texto. Entendemos que ndo ha possibilidade de se ensinar a leitura literaria sem que
esta aconteca de fato. Antoine Compagnon (2006) refere-se, no capitulo de "O
demobnio da teoria" dedicado ao leitor, a experiéncia de Richards com seus alunos

de Cambridge. Segundo Compagnon,

"Durante anos, Richards pediu a seus alunos de Cambridge para "comentar
livremente", de uma semana para outra, alguns poemas que ele lhes
apresentava, sem citar o nome do autor. Na semana seguinte, ele dava
suas aulas sobre tais poemas, ou melhor, sobre os comentérios dos
estudantes sobre os poemas. Richards Ihes aconselhava a fazerem leituras
sucessivas dos textos dados (em média raramente menos de quatro, € um
maximo de doze) e pedia que anotassem por escrito suas impressées a
cada leitura. Os resultados foram, de maneira geral, pobres, até
desastrosos (alias, nés nos perguntamos sobre o tipo de perversao que
levou Richards a continuar sua experiéncia por tanto tempo); esses
resultados se caracterizavam por uma determinada quantidade de tragos
tipicos: imaturidade, arrogancia, falta de cultura, incompreensao, clichés,
preconceitos, sentimentalismos, psicologia popular etc." (COMPAGNON,
2006, p. 141)
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O professor de literatura depara-se cotidianamente com experiéncias
semelhantes, em que os alunos projetam nos textos os tracos tipicos identificados
na experiéncia de Richards, normalmente apresentando leituras contaminadas por
anseios proprios de sua idade. Em nossa prépria experiéncia docente, algo que se
mostra recorrente é a reacdo de espanto dos alunos diante da percep¢do de uma
leitura do texto literario que difere da sua primeira impressdo, mas que, com a
devida fundamentacédo no texto, torna-se mais plausivel e mesmo mais agradavel.

A repeticdo da tal experiéncia, a que Compagnon atribui certa perversao, a
Nosso ver, mostra-se como etapa fundamental da formacgéo do leitor de literatura.
Consideramos importante que o aluno tenha a oportunidade de extrapolar, na aula
de literatura, o papel de mero expectador da explanacdo do professor. O
compartilhamento das experiéncias de leitura e das impressdes sobre determinado
texto podem ser um relevante passo inicial de aproximagéo. A funcdo do professor,
nesse caso, esta em, ndo desmerecendo o trabalho de interpretacdo do aluno,
corrigi-lo, demonstrar onde estdo os excessos e chamar a atencéo para os aspectos
textuais que deve sustentar a argumentacao sobre o texto.

E assim, portanto, que acreditamos que deva se iniciar qualquer aula de
literatura. Os alunos precisam ter oportunidade de ler o texto a ser debatido e
apresentar suas impressdes sobre ele. Obviamente, tal pratica é perfeitamente
possivel em se tratando do texto poético ou de narrativas curtas. O romance,
entretanto, demanda leitura prévia, extraclasse, para o que se deve reservar prazo
adequado. Como entdo, motivar o estudante a dedicar seu tempo a leitura de um
romance?

A motivagdo do aluno deriva, em grande parte, da percepcédo de que seu
trabalho ndo sera em vao. Sendo assim, para que se tenha uma adeséao satisfatéria
a propostas de leitura extraclasse, o aluno precisa ter seu interesse despertado
pelas atividades realizadas em classe. Nesse sentido, pode-se adotar uma gradacao
em relacdo & complexidade e a extenséo dos textos.

Suponhamos, por exemplo, que determinada escola adote a organizagéo
tradicional do conteudo por escolas literarias e esteja definido como contetudo da
segunda série do ensino médio, como normalmente acontece, a literatura do século
XIX. O professor, entdo, antes de propor a leitura do romance romantico, poderia
realizar atividades de leitura da poesia romantica. A leitura e a interpretagao

mediada dos poemas em sala de aula forneceriam aos alunos subsidios tedricos e
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metodologicos para a interpretagdo dos romances, isto €, ampliariam seu horizonte
de expectativas com relagdo ao romance e forneceriam elementos importantes para
dar suporte a compreensdo da linguagem adotada. Por meio deste trabalho,
demonstrar-se-ia 0 procedimento adotado para analise dos textos e que estes iriam
além da mera realizacdo de testes de verificacdo de leitura para os quais os alunos

normalmente recorrem aos resumos disponiveis na internet.

5.2.1 A metalinguagem como instrumento

Entre os diversos aspectos que devem ser levados em consideracdo para
analise do texto literario, acreditamos que aquele que se apresenta mais relevante
para a formacédo do leitor € a metalinguagem. Entendemos que uma leitura atenta a
linguagem do texto é, por extensdo, uma leitura atenta ao préprio processo de
leitura. Remetemo-nos novamente ao capitulo “O Leitor”, de Antoine de Compagnon,
em “O dembnio da teoria”, no momento em que se descreve o chamado “close

Reading”, proposto pelos “New critics”. O processo € descrito como:

"uma leitura idealmente objetiva, descritiva, atenta aos paradoxos, as
ambiguidades, as tens@es, fazendo do poema um sistema fechado e
estavel, um monumento verbal, de estatuto ontolégico tdo distanciado de
sua producdo e de sua recepgdo quanto em Mallarmé." (COMPAGNON,
2006, p. 141)

7

O que queremos destacar deste procedimento ndo € necessariamente a
estabilizacdo ou fechamento da leitura, muito menos o distanciamento da producao
e da recepcao. O mais importante neste procedimento se encontra na atencédo aos
elementos internos do texto, suas ambiguidades, paradoxos e tensdes, ou seja, uma
leitura cuidadosa da linguagem e da estrutura do texto.

Em “O direito a literatura”, Antonio Candido relaciona a funcao da literatura a
complexidade de sua natureza, atribuindo-lhe trés faces. A primeira esta ligada a
construgcdo de objetos autbnomos, a segunda se define pela capacidade de
expressdo e a terceira, como forma de conhecimento. Para ele, embora
costumemos pensar que a atuacao da literatura se da pelo terceiro aspecto, ou seja,
pela transmissdo de conhecimentos, de forma consciente ou ndo, ha que se levar

em consideragao a agao dos trés elementos simultaneamente. Para Candido,
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O efeito das producdes literarias é devido a acdo simultdnea de trés
aspectos, embora costumemos pensar menos no primeiro, que corresponde
a maneira pela qual a mensagem é construida; mas esta maneira € o
aspecto, sendo mais importante, com certeza crucial, porque € o que decide
se uma comunicagao ¢ literaria ou ndo. (CANDIDO, 2011, p.179)

Candido ressalta que o poder humanizador do objeto literario se encontra no
proprio fato de este se apresentar como forma organizada, ja que “quando elaboram
uma estrutura, o poeta ou o narrador nos propdem um modelo de coeréncia, gerado
pela forga da palavra organizada.” (CANDIDO, 2011, p.179). Tomando a linguagem
estruturada como elemento primordial do potencial humanizador da literatura, faz-se
fundamental que, no trabalho com os estudantes, este aspecto seja efetivamente
observado, de forma que os estudantes aprendam a reproduzir tal pratica em sua
prépria experiéncia como leitor.

Quando falamos da importancia da metalinguagem, devemos entendé-la sob
dois aspectos. Em primeiro lugar, encontra-se a metalinguagem como recurso
textual de autorreferéncia, ou seja, o texto trata de si mesmo e dialoga com sua
prépria estrutura. Nesse caso, tomemos como exemplo o belo poema “desencanto”,

de Manuel Bandeira, o qual reproduzimos a seguir:

Desencanto

Eu faco versos como quem chora
De desalento... de desencanto...
Fecha meu livro se por agora
N&o tens motivo algum de pranto

Meu verso é sangue. Vollpia ardente...
Tristeza esparsa... remorso vao...
Doi-me nas veias. Amargo e quente,
Cai, gota a gota, do coracéo.

E nesses versos de angustia rouca
Assim dos labios a vida corre,
Deixando um acre sabor na boca.

- Eu faco versos como quem morre. (BANDEIRA, 2015, p.22)

Publicado originalmente em “A cinza das horas”, de 1917, o poema reflete

sobre o fazer poético e 0 apresenta como possibilidade de expressao da vida diante
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da inevitabilidade da morte. Este poema foi dado a ler a alunos do terceiro ano do
ensino médio, com a orientagdo de que a analise deveria levar em consideracdo
também a forma do poema. Varios dos estudantes, ao falar sobre do que fala o
poema, chamaram a atencdo, para além do tema, o qual € facilmente perceptivel,
para o esquema de rimas e para a organizagao das estrofes.

Apés esta primeira abordagem, solicitamos aos alunos que pensassem o0
poema como um soneto e esperamos as observacdes que eles fariam. A principio,
os alunos disseram que nao poderia se tratar de um soneto, jA que esta forma é
composta por dois quartetos e dois tercetos e, nho poema em analise, estariam
faltando dois versos. Instados a ler o ultimo verso e relaciona-lo ao fato de o poema
ndo se apresentar como um soneto completo, percebemos que houve um
significativo acréscimo no interesse dos estudantes pelo poema e pelo poeta. A
discussdo que propusemos girava em torno do fato de o poeta colocar como ultimo
verso “‘eu fago versos como quem morre”, em um poema que apresenta uma
estrutura aparentemente incompleta, ou seja, um poema que teve sua elaboracao
significativamente interrompida pelo verbo “morrer”.

Trata-se de apenas um exemplo, mas entendemos que atividades deste tipo
levam o leitor em formacao a refletir além das informacfes mais superficiais do texto.
Lajolo e Zilberman (1991) afirmam que o texto literario se apresenta como
metalinguistico ndo apenas por apresentar como tema seu préprio processo de

producdo, encenando, segundo as autoras

seu aparecimento enquanto discurso artistico e percebendo-se como
entidade autocentrada, direcionada umbilicalmente para si mesma enquanto
sistema fechado —, mas também por apontar para as articulagdes que
mantém, enquanto sistema aberto de significagcdes, com o aparato cultural
que o sustenta, viabiliza, interpreta e contextualiza. Noutra formulacdo: cada
texto ndo apenas representa sua poética, mas também ao mesmo tempo
delineia e instiga certos modos de recepcao e de leitura, antecipando e
orquestrando, rompendo e/ou contradizendo suas possibilidades de diadlogo
com a sociedade (LAJOLO, ZILBERMAN, 1991, p. 8)

O segundo aspecto da metalinguagem a que nos referiamos € este a que
Lajolo e Zilberman se referem, ou seja, a capacidade que a linguagem do texto tem,
por meio da percepg¢ao das escolhas realizadas pelo autor, de se referenciar diante
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do contexto que o cerca e que o alimenta de significagbes. O que queremos afirmar
€ que, se se faz necessario que se discuta o contexto social ou histérico
representado por uma obra literaria, € mister perceber como se constroi
linguisticamente esta representacdo e como 0s elementos internos ao texto
dialogam com os elementos extratextuais.

Como exemplo deste segundo aspecto, tomemos a leitura do romance Fogo
Morto, de José Lins do Rego, contumaz frequentador de listas de leituras
obrigatérias para os exames seletivos das universidades brasileiras. E importante
observar que a leitura do romance se da antes da contextualizagdo geral da
producéo literaria de José Lins do Rego, ou seja, o livro sera analisado como objeto
autbnomo antes de ser inserido na série de que faz parte.

O romance, estruturado em trés partes, problematiza o declinio econémico
dos engenhos de acucar e, consequentemente, da sociedade que o cerca.
Estruturado em trés partes, cada uma traz um personagem em torno do qual a
narrativa se desenvolve e este personagem, por sua vez, € representativo de um
aspecto do declinio daguele modelo de producdo que nédo sobreviveu a abolicdo da
escravatura. O primeiro questionamento que direcionamos aos estudantes apos a
leitura do romance sondava as impressdes que estes tiveram sobre os trés
personagens. Entre as diversas respostas, destacamos que um aluno chamou a
atencdo para o fato de que os trés se referiam a si mesmos em terceira pessoa e
gue considerava isso um traco da arrogancia que marcava o temperamento de cada
um deles.

Partindo do comentario deste estudante sobre um aspecto linguistico da obra,
foi solicitado aos demais alunos que se lembrassem de outros elementos que
reforcassem tal leitura. Falou-se do temperamento amargo de Mestre José Amaro e
da dureza no trato com a esposa e com a filha, da vida de aparéncia que Lula de
Holanda ostentava e do comportamento quixotesco de Capitdo Vitorino. Outro aluno
destacou a recorrente referéncia ao cabriolé, antigo automoével cujos ruidos
funcionam, na narrativa, como evocacéao de tempos de riqueza da familia do coronel.

Ressalte-se ainda que alguns estudantes relataram ter lido os ensaios de
Méario de Andrade e Benjamin Abdala Jr. contidos na edicdo a que tiveram acesso.
Obviamente tais leituras influenciaram as consideracdes realizadas pelos
estudantes, mas o que se deve destacar é que, partindo de elementos linguisticos,

foi possivel realizar uma interpretacdo satisfatoria do romance, do contexto social e
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histérico abordado. Chama a atencédo o fato de que os alunos tomaram 0s ensaios
de criticos consagrados como fundamento para suas préprias leituras, ja que o que
normalmente ocorre em casos como este é que se recorra a “resumos” disponiveis
em sites e blogs dedicados a preparacao para vestibulares.

Ressaltamos que o trabalho com o texto critico também pode se dar de
maneira a contribuir para a formacéo do leitor, mas consideramos importante que,
antes de ser direcionado pela via interpretativa da critica, € importante que o
estudante cumpra as etapas da leitura. O estranhamento diante do texto e o esforgo
de organizacdo dos sentidos a ser empreendido pelos alunos ndo deve ser
prejudicado por “atalhos” interpretativos dados a priori.

A leitura dos outros romances de Lins do Rego ficou, apds o trabalho com
Fogo Morto, como sugestéo de leitura. O mesmo processo de trabalho foi realizado
com outros grupos de alunos e outros romances brasileiros do século XX, sempre

com a mesma metodologia e resultando em leituras bastante produtivas.

5.2.2 Novas tecnologias

A estrutura tradicional da exploracdo de um texto literario em sala de aula
normalmente se d4 com a leitura individual do texto pelo aluno e a apresentacdo de
exaustivas questdes acerca do texto. E comum que o professor dé um prazo para
gue os alunos respondam a tais questfes, as quais serdo posteriormente corrigidas.
Vimos este processo descrito nas entrevistas com os alunos e impresso nos livros
didaticos. E preciso, entdo, que se imprima dinamicidade a este processo e, para
tanto, a tecnologia se apresenta como possibilidade concreta de mediagdo do
espaco escolar.

As chamadas “novas midias” movimentam-se em um ritmo a que comumente
nos, professores, ndo estamos acostumados. Frequentemente ocorre de tratarmos
uma coisa como novidade quando, para os estudantes, ja se trata de algo familiar e,
por vezes, até ultrapassado. Alguns formatos surgem e desaparecem antes que
percebamos o potencial disso como ferramenta pedagogica. Diante desse fato, é
preciso que estejamos atentos as possibilidades de utilizacdo de ferramentas
modernas para a finalidade maior, que é formar leitores de literatura.

Em sua tese de doutoramento, apresentada em 2017 na Universidade

Federal de Juiz de Fora, Marina Leite Goncalves discute a permanéncia e a
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recriacdo dos classicos de Machado de Assis em adaptacfes para suportes ndo
tradicionais, como facebook, Twitter, fanficcions etc. A autora se dedica a analise
destas adaptacdes e do transito entre a narrativa literaria candnica e sua recriacao

por diversos meios. Segundo Goncalves,

A cultura midiatica da convergéncia é altamente produtiva em relagédo a
apropriacdo do literario. Trata-se de reconhecer que existe uma comunidade
participativa e colaborativa de leitores/adaptadores/amantes da literatura de
Machado que chega ao ciberespaco, com a expectativa de encontrar, nesse
ambiente, a acolhida para suas cria¢des que, dificilmente, encontrariam nos
canais tradicionais de divulgacdo. (GONCALVES, 2017, p. 288)

A produtividade apontada por Gongalves abre um importante leque de
possibilidades para que haja uma continuidade do trabalho iniciado com a leitura da
obra. E necessario que se faca essa ressalva: ndo ha possibilidade de se abster a
leitura do original. As adaptacdes a outras midias se apresentam como alternativa,
por exemplo, para o estimulo a escrita do préprio aluno, ou como possibilidade de
aprofundamento ou prolongamento da discussdo acerca de determinada obra. A
prépria andlise dessas adaptacdes em perspectiva comparada, a fim de perceber,
por exemplo, se os autores de fanfics conseguem realizar um pastiche do estilo do
autor original. Enfim, sdo alternativas que se apresentam para um incremento do
desenvolvimento de uma aula de literatura além do tradicional.

Ao pensar a insercdo da tecnologia no ambiente escolar, deve-se levar em
consideracdo, entre outras coisas, a estrutura oferecida pela escola e 0 acesso dos
alunos a tecnologia. E bastante comum, hodiernamente, que os alunos tenham
acesso a tecnologias que nem sempre estdo disponiveis na escola. Com a
popularizacdo dos smartphones, todos se encontram potencialmente conectados.
Os servigos, entretanto, custam caro e em alguns lugares ainda sdo de dificil
acesso. A ndo observacdo destas limitacdes pode levar, por exemplo, a uma
centralizacdo na figura do professor como detentor do recurso tecnolégico. As
imensas potencialidades da utilizacdo didatica de novas tecnologias ultrapassam a
intencdo inicial desta tese, que é a defesa da necessidade de um contato direto com
0 texto e da percepcéo cuidadosa de aspectos de sua elaboracao linguistica. Seu

entendimento e exemplificacbes de sua utilizacdo demandariam, por sua vez, novo
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trabalho de pesquisa, nos moldes do realizado por Gongalves (2017) e outros
trabalhos que tratam do tema.

Novas tecnologias se apresentam como alternativas viaveis para se dar
continuidade ao trabalho de formacdo do leitor de literatura. A apropriacdo de
espacos como as redes sociais ou as plataformas de compartilhamento de video
como estratégia de aproximacdo com o estudante, trazendo ao debate uma
linguagem com que o jovem se identifica e na qual ele talvez se sinta mais seguro
para se expressar. As atividades que envolvam novas tecnologias, assim como
gualquer outra, demandam um refinado planejamento, a fim de que néo se tornem
formas extremamente inovadoras de se fazer a mesma coisa, ou seja, ndo se use a

tecnologia para a reproducao de praticas tradicionais.

5.3 Algumas consideracdes

Diante de tais discussdes, podemos perceber a produtividade de um trabalho
com literatura centrado na linguagem. Fica notoéria, com a aplicacdo deste tipo de
abordagem no trabalho com os textos literarios, de qualquer género, uma crescente
autonomia dos alunos para elaborar e fundamentar suas interpretacdes das obras.

Grande parte da dificuldade que o professor de literatura encontra para levar
0 jovem estudante a leitura de textos literarios que fogem ao estabelecido
comercialmente encontra-se em romper uma resisténcia que parece ter se formado
em razao da tradicdo do ensino de literatura distanciado da apreciacao estética do
texto. O caminho para a superacao desta dificuldade se encontra em um trabalho
qgue consiga conduzir o aluno a percepg¢do da riqueza que se encontra em caminho
de leitura diferente daquele que ele normalmente percorre.

A orientacao do jovem leitor rumo a uma leitura que ultrapasse a superficie do
texto, mais do que isso, que nao se contente com a superficie do texto, € o que o
tornara um leitor autbnomo e critico. Quanto maior a diversidade de textos, dos mais
variados géneros, que fagam parte da tradicédo literaria ou que a contestem, maior
sera a capacidade desenvolvida pelo aluno de fruir criticamente a experiéncia de
leitura. E nesse processo que se dara o efeito humanizador da literatura, visto que,
ao se tornar um leitor competente do texto literario, o estudante tornar-se-a mais

consciente de si e da realidade que o cerca.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

"Negar a fruicao da literatura é mutilar a nossa humanidade."

(CANDIDO, 2011, p. 188)

A finalidade do ensino de literatura no ensino médio é formar leitores. Embora
tal afirmacéo pareca tautologica, a tradicdo do ensino de literatura tem se mostrado
ineficiente ao atingir este objetivo. Por meio deste trabalho de pesquisa, pudemos
perceber que o ensino de literatura atualmente em voga no ensino médio brasileiro é
resultado de uma longa tradicdo que perpassa todo o desenvolvimento dessa etapa
da educacéo no pais, desde o Ratio Studiorum dos jesuitas até a atualidade.

O resultado deste processo, como tivemos a oportunidade de verificar no
capitulo Il desta tese, € que a escola pouco influencia o fato de os estudantes lerem
ou ndo. A andlise dos questionarios aplicados aos alunos nos leva a concluir que
guem |é o faz independentemente das aulas de literatura e sobre aqueles que néo
leem n&o se vé nenhum resultado significativo no sentido de alterar esta realidade.
Esse resultado é fruto de uma metodologia equivocada, que prioriza o estudo de
histéria da literatura, dividindo-a em escolas, das quais se memorizam uma lista de
caracteristicas, autores e obras, sem efetiva leitura dos textos. Em decorréncia
disso, o estudante aprende sobre literatura, mas nao se torna um leitor.

A formacdo do jovem estudante como leitor, sua educacéo estética, deve
partir do pressuposto de que a literatura € um direito de todos, uma condi¢éo para a
superacdo das desigualdades, como afirma Candido. O mestre, em O direito a
literatura, afirma que naquele momento da historia, a humanidade apresentava
condi¢cbes tecnologicas suficientes para a promoc¢ao de uma condi¢cdo social mais
igualitéria justa, numa verdadeira evolu¢do da sociedade. Na época da publicacédo
original do texto, Candido refere-se a alguns avancos no reconhecimento dos
direitos humanos. Poderiamos aqui pensar que, passados 30 anos do ensaio do
mestre, vemos que o otimismo demonstrado talvez tenha sido demasiado, ja que se
vé brotarem novamente sementes que se julgavam expurgadas e ressurgirem
discursos 0s quais pareciam ultrapassados ja naguele tempo. Diante disso, torna-se
ainda mais gritante a necessidade de levar a literatura aos jovens, pela necessidade
de humanizacéo, pela capacidade que o literario tem de representar em si todas as

realidades e todas as potencialidades do ser humano.
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Em seu célebre ensaio “Instinto de nacionalidade”, Machado de Assis analisa
a situacao da literatura brasileira em meados do século XIX e afirma que “O que se
deve exigir do escritor antes de tudo, é certo sentimento intimo, que o torne homem
do seu tempo e do seu pais, ainda quando trate de assuntos remotos no tempo e no
espaco.” (ASSIS, 1982, p. 804). A afirmacdo de Machado, entendida como uma
manifestacdo da importancia da universalidade da obra sem que se deixe de tratar
da realidade especifica local, pode ser lida também como um reconhecimento da
capacidade do texto literario de abarcar realidades diversas. Se este é o critério
definido por Machado de Assis para o escritor, podemos, por extensdo, concluir que
o leitor competente deve ser capaz de refletir, por meio da literatura, sobre seu
tempo e seu pais, ainda que a obra trate de assuntos remotos no tempo e no
espaco.

O trabalho do professor de literatura deve consistir em fornecer a seu aluno
0S recursos necessarios para um entendimento critico do texto lido. O que
defendemos nesta tese é que, qualquer que seja a divisdo do contetudo adotada pela
escola ou pelo sistema de ensino, o trabalho sempre deve ter o texto literario como
figura central e a andlise metalinguistica do texto, ou seja, a consideracao cuidadosa
das escolhas linguisticas realizadas pelo autor e das consequéncias de tais
escolhas.

O primeiro passo do trabalho de formacédo do leitor, conforme ja afirmamos
algumas vezes, é dado ainda no ensino fundamental, por meio da tentativa de atrair
o aluno para a leitura. Esta atracao, entretanto, ndo deve ser desconsiderada ao se
chegar ao ensino médio. Continua havendo a necessidade de se apresentar ao
estudante a leitura como uma experiéncia enriquecedora e agradavel. Mas isso nao
significa, por exemplo, a fuga de textos com estruturas mais complexas, ja que se
encontra exatamente na capacitacdo do aluno para a fruicAo de textos mais
elaborados a funcéo das aulas de literatura no ensino médio.

O professor de literatura precisa ser, antes de tudo, um leitor ele mesmo. E
necessario que aquele que apresentard aos alunos uma obra literaria seja profundo
conhecedor e esteja familiarizado com o texto apresentado. Acreditamos que é de
grande contribuicdo para a aproximacdo dos alunos com a literatura o entusiasmo
do professor com seu objeto de trabalho. Nao se trata de sustentar a pose de
alguém que leu tudo, ou que ama incondicionalmente todos os livros, acreditamos

inclusive que admitir que ndo gosta de determinado livro ou autor € uma forma de
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retirar a aura de objeto sagrado que ronda principalmente as obras classicas. O que
€ determinante para a sucesso do trabalho é que, mesmo com os textos dos quais
eventualmente se admita ndo gostar, o processo de construcdo da interpretacao
seja cuidadosamente demonstrado. E que fique claro que, independente de gostar
ou ndo, ha a necessidade de se conhecer e de compreender.

Na epigrafe que inserimos na introducdo desta tese, citamos de Sartre um
trecho de “O que é literatura”, que define a literatura como um pido cuja existéncia
se da apenas em movimento, o qual é gerado pelo ato concreto da leitura. O que
podemos concluir, ao chegar ao final desta tese, € que existe uma interdependéncia.
Se a literatura precisa do leitor para existir, o leitor precisa da literatura para
reafirmar aquilo que em si existe de humano. O papel da escola e do professor de
literatura € colaborar para manter esse pido em movimento constante e forte. Formar
o leitor € uma necessidade da literatura, mas tornar-se leitor € uma necessidade e

um direito de cada cidadao.






133

REFERENCIAS
AMARAL, Emilia; et al. Conversa com o professor. In: . Novas palavras. Vol. 3.
2. ed. Sdo Paulo: FTD, 2013-2
AMARAL, Emilia; et al. Novas palavras. Vol. 3. 2. ed. Sdo Paulo: FTD, 2013.

ANDRADE, Mario de. Poesias completas. Edicao critica de Diléa Zanotto Manfio.
Belo Horizonte; Rio de Janeiro: Villa Rica, 1993.

ANTONIO, Severino. Novas palavras. Vol. 3. 2. ed. S&o Paulo: FTD, 2013-2.

ASSIS, Machado de. Instinto de Nacionalidade. In: Assis, M. Obra completa. Rio de
Janeiro: Nova Aguilar, 1992. v. lll, p. 804.

AZEVEDO, Ricardo. Formagéao de leitores e razdes para a literatura. In. Caminhos
para a formacao do leitor. Renata Junqueira de Souza (org.). Sdo Paulo: DCL, 2004,
37-48.

BANDEIRA, Manuel. Antologia poética. 6° ed. 1° reimp. S&o Paulo: Global Editora,
2015.

BANDEIRA, Manuel. Noc¢Bes de histéria das literaturas. 5° ed. Rio de Janeiro:
Editora Fundo de Cultura, 1960.

BARTHES, Roland. Aula. Traduc¢éo de Leyla Perrone-Moisés. 14a edicdo. Sao
Paulo, Cultrix, 2009.

BERMUDEZ, Ana Clara. Sabe responder as 2 questdes de portugués mais dificeis
do enem?. Disponivel em: <https://educacao.uol.com.br/noticias/2016/11/08/sabe
responder-as-2-questoes-de-portugues-mais-dificeis-do-enem.htm> acesso em 20
de novembro de 2016.

BLANCHOT, Maurice. A parte do fogo. Rio de Janeiro: Rocco, 1997.

BLOOM, Harold. O Canone Ocidental: Os livros e a escola do tempo. Trad.
SANTARRITA, Marcos. Rio de Janeiro: Objetiva, 1995.

BORBA, Maria Antonieta Jordao de Oliveira. Teoria do efeito estético. Niteroi:
EJUFF, 2003.

BOSI, Alfredo. Dialética da colonizagdo. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1992.

BRASIL. Acordos, contratos, convénios. Rio de Janeiro: Ministério da Educacéo,
1967.

BRASIL. Base Nacional Comum Curricular — BNCC 32 versao. Disponivel em:
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC_publicacao.pdf. Acesso em:
23 de novembro de 2017.



134

BRASIL. Base Nacional Curricular Comum — Ensino Médio. 2018. Disponivel em:
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/wp-
content/uploads/2018/04/BNCC_EnsinoMedio_embaixa_site.pdf Acesso em 15 de
junho de 2018.

BRASIL. Constituicdo (1824) Constituicao Politica do Império do Brazil. Rio de
Janeiro, 1824. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Constitui%C3%A7ao024.htm.
Acesso em 15 de maio de 2016.

BRASIL. Decreto 19890, de 18 de abril de 1931. Disponivel em:
http://www?2.camara.leg.br/legin/fed/decret/1930-1939/decreto-19890-18-abril-1931-
504631-publicacaooriginal-141245-pe.html. Acesso em 16 de setembro de 2016.

BRASIL. Decreto n° 11530, de 18 de marco de 1915. Disponivel em:
http://www2.camara.leg.br/legin/fed/decret/1910-1919/decreto-11530-18-marco
1915-522019-republicacao-97760-pe.html. Acesso em 15 de setembro de 2016.

BRASIL. Decreto n® 16782-A, de 13 de janeiro de 1925. Disponivel em:
http://www?2.camara.leg.br/legin/fed/decret/1920-1929/decreto-16782-a-13-janeiro
1925-517461-publicacaooriginal-1-pe.html. Acesso em 15 de setembro de 2016.

BRASIL. Decreto n°® 3.890, de 01 de Janeiro de 1901. Disponivel em:
http://www?2.camara.leg.br/legin/fed/decret/1900-1909/decreto-3890-1-janeiro-1901-
521287-publicacaooriginal-1-pe.html. Acesso em 13 de setembro de 2016.

BRASIL. Decreto n® 3.914, de 23 de Janeiro de 1901. Disponivel em:
http://www?2.camara.leg.br/legin/fed/decret/1900-1909/decreto-3914-23-janeiro-1901-
503356-publicacaooriginal-1-pe.html. Acesso em 13 de setembro de 2016.

BRASIL. Decreto n° 8659, de 05 de abril de 1911. Disponivel em:
http://www2.camara.leg.br/legin/fed/decret/1910-1919/decreto-8659-5-abril-1911
517247-publicacaooriginal-1-pe.html. Acesso em 12 de setembro de 2016.

BRASIL. Decreto n°® 981, de 8 de novembro de 1890. Disponivel em:
http://www6.senado.gov.br/legislacao/ListaPublicacoes.action?id=65346. Acesso em
12 de setembro de 2016.

BRASIL. Decreto-lei n® 4244, de 9 de abril de 1942. Disponivel em:
http://www?2.camara.leg.br/legin/fed/declei/1940-1949/decreto-lei-4244-9-abril-1942-
414155-publicacaooriginal-1-pe.html. Acesso em 25 de setembro de 2016.

BRASIL. Indicagéo s/n°/62, s.d., do C.E.P.M. Amplitude e desenvolvimento das
matérias obrigatorias. In: Documenta n°8, out. 1962 e n° 11, jan./fev. 1963.

BRASIL. Lei 4.024, de 20 de dezembro de 1961. Fixa as Diretrizes e Bases da
Educacgéo Nacional. Brasilia: DF. 1961. Disponivel em:
<http://www6.senado.gov.br/legislacao/ListaTextolntegral.action?id=75529.htm>
Acesso em 15 de setembro de 2016.

BRASIL. Lei 5.692, de 11 de agosto de 1971. Fixa Diretrizes e Bases para o ensino
de 1° e 2° graus, e da outras providéncias. Brasilia, DF: 1971. Disponivel em:



135

<http://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/1970-1979/lei-5692-11-agosto-1971-357752-
publicacaooriginal-1-pl.htmI>. Acesso em 10 maio de 2017.

BRASIL. Lei 9394, de 20 de dezembro de 1996. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm. Acesso em 14 de outubro de
2016.

BRASIL. Lei n° 16, de 12 de agosto de 1834. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/lim/LIM16.htm. Acesso em 18 de maio de
2016.

BRASIL. Ministério da Educacéo. Secretaria de Educacao Média e Tecnoldgica.
Parametros Curriculares Nacionais: Ensino Médio. Brasilia: MEC/SEMTEC,1999.

BRASIL. Ministério da Educacao. Secretaria de Educacao Média e Tecnoldgica.
Parametros curriculares nacionais+: Ensino Médio - Orienta¢des Educacionais
complementares aos Parametros Curriculares Nacionais. Linguagens, codigos e
suas tecnologias. Brasilia: Ministério da Educacao/Secretaria de Educacdo Média e
Tecnoldgica, 2002.

BRASIL. Parecer n°853/71, de 12 de novembro de 1971, do CFE. Nucleo-comum
para os curriculos do 1° e 2° graus. A doutrina do curriculo na Lei 5692. In:
Documenta n° 132, Rio de Janeiro, nov. 1971-2.

BRASIL. Portaria ministerial de 17 de marco de 1936. Disponivel em:
https://repositorio.ufsc.br/bitstream/handle/123456789/104320/1936%20-
%?20Portaria%20Ministerial%20-%20D0U%2019-03-1936%20-
%20Programas%20do%20curso%20complementar.pdf?sequence=1. Acesso em 21
de setembro de 2016.

BRASIL. Portaria ministerial n°® 1045, de 14 de dezembro de 1951. Disponivel em:
http://portal.inep.gov.br/documents/186968/489316/Revista+Brasileira+de+Estudos+
Pedag%C3%B3gicos+(RBEP)+-+Num+47/3be8dal8-2338-4159-8e4f
f39f027e8a5a?version=1.3. Acesso em 30 de outubro de 2016.

BRASIL. Portaria ministerial n°® 87. de 23 de janeiro de 1943. Disponivel em:
https://www.jusbrasil.com.br/diarios/2150689/pg-24-secao-1-diario-oficial-da-uniao-
dou-de-27-01-19437?ref=next_button. Acesso em 03 de outubro de 2016.

BRASIL. Resolucdo n° 8/71, de 1° de dezembro de 1971, do CFE. Fixa o nucleo-
comum para os curriculos do ensino de 1° e 2° graus, definindo-lhe os objetivos e a
amplitude. In: Documenta n°® 133, Rio de Janeiro, dez. 1971-3.

BRASIL. Ensino secundario no Brasil: organizacao, legislacédo vigente, programas.
Rio de Janeiro: Ministério da Educacédo e Saude. 1952

BRENDER, Eliane Andrea. O livro didatico de literatura para o Ensino médio.
Dissertacao de mestrado. PUC-RS, 2007.



136

CALVINO, Italo. Por que ler os classicos. Tradugdo, O Nilson Moulin. — Sdo Paulo:
Companhia das Letras, 1993.

CAMPOS, Maria Inés Batista. ASSUMPCAO, Nivia. Esferas das linguagens - 1° ano.
1° ed. S&o Paulo, FTD, 2016

CAMPOS, Maria Inés Batista. ASSUMPCAO, Nivia. Esferas das linguagens - 2° ano.
1° ed. S&o Paulo, FTD, 2016

CAMPOS, Maria Inés Batista. ASSUMPCAO, Nivia. Esferas das linguagens - 3° ano.
1° ed. S&o Paulo, FTD, 2016

CANDIDO, Antonio. Formacéao da Literatura Brasileira — momentos decisivos 1750 -
1880. 14 ed. Rio de Janeiro: Ouro Sobre Azul, 2013.

CANDIDO, Antonio. O direito a literatura. In: Varios escritos. 5 ed. Rio de Janeiro:
Duas Cidades/Ouro sobre Azul, 2011.

CANDIDO. A literatura e a formag&do do homem. In: Textos de intervengéo.
Selecéo, apresentacdes e notas de Vinicius Dantas. Sdo Paulo: Duas
Cidades/Ed. 34,2002.

CEREJA, William Roberto, MAGALHAES, Tereza Cochar. Manual do Professor. in:
. Portugués: linguagens. Vol. 3, 6 ed. Sdo Paulo: Atual. 2008.

CEREJA, William Roberto, MAGALHAES, Tereza Cochar. Portugués: linguagens.
Vol. 3, 6 ed. Sdo Paulo: Atual. 2008-2.

CEREJA, William Roberto. Ensino de literatura: uma proposta dialdgica para o
trabalho com literatura. Sdo Paulo: Atual, 2005.

COMPAGNON, Antoine. O deménio da teoria: literatura e senso comum. Trad.
Cleonice Paes Mourao e Consuelo Santiago. 3° reimpresséo. Belo Horizonte: Editora
da UFMG, 2006.

DIAS, Carlos Malheiros (et all). Historia da colonizacao portuguesa do Brasil (vol. 111).
Litografia Nacional, Porto, 1921.

ECO, Umberto. Lector in fabula: a cooperacao interpretativa nos textos narrativos.
Traducéo: Attilio Cancian. 2. ed. Sao Paulo: Perspectiva, 2004.

ENEM 2016 — Exame Nacional do Ensino Médio. INEP - Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira. Ministério da Educacgao.
Disponivel em: <http://www.enem.inep.gov.br/>. Acessado em marco de 2017.

FARACO, Carlos E.; MOURA, Francisco; MARUXO JR., José Hamilton. Lingua
Portuguesa: linguagem e interacéo. Vol. 3. Sado Paulo: Atica, 2010.

FRANCA S.J., Leonel. O método pedagdgico dos jesuitas: o "Ratio
Studiorum™: Introducéo e Traducédo.Rio de Janeiro: Livraria Agir Editora, 1952.



137

GONCALVES, Marina Leite. Ler Machado / acessar Machado: reinvencao do
cldssico machadiano no ciberespaco. Tese (doutorado). Universidade Federal de
Juiz de Fora, Faculdade de Letras. Programa de Pds-graduacao em Estudos
Literarios, 2017.

GRAMONT, Guiomar de. Ler devia ser proibido. Leituras compartilhadas, Rio de
Janeiro, Leia Brasil, Ano 6, Fasciculo Especial, 2005. p. 27-28.

GUIMARAES, Raquel Beatriz Junqueira. Rastros da leitura, trilhas da escrita: o leitor
em Pedro Nava e Graciliano Ramos. Tese (doutorado). Belo Horizonte: UFMG,
2010)

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais. A profissionalizacao do
ensino na Lei n® 5.692/71; trabalho apresentado pelo INEP a XVIII Reunido Conjunta
do Conselho Federal de Educacao com os Conselhos Estaduais de Educacéao.
Brasilia, 1982. 76p.

ISER, Wolfgang. O ato da leitura — uma teoria do efeito estético vol. 1 S&o Paulo:
Ed. 34, 1996.

ISER, Wolfgang. O ato da leitura — uma teoria do efeito estético vol. 2 Sdo Paulo:
Ed. 34, 1999.

ISER, Wolfgang. O jogo do texto. In: LIMA, Luiz Costa (Coord. e Trad.). A literatura e
o leitor: Textos de estética da recepcao. 2ed. rev. e ampl. Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 2002, p. 105-118.

JAUSS, Hans Robert. A Estética da Recepcao: Coloca¢bes Gerais. In: LIMA, Luiz
Costa (Coord. e Trad.). A literatura e o leitor: Textos de estética da recepcéo. 2ed.
rev. e ampl. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2002a. p. 67-84.

JAUSS, Hans Robert. A historia da literatura como provocacdo a teoria literaria.
Trad. Sérgio Tellaroli. Sdo Paulo: Atica, 1994. (Série Temas, v.36)

JAUSS, Hans Robert. O Prazer Estético e as Experiéncias Fundamentais da Poiesis,
Aisthesis e Katharsis. In: LIMA, Luiz Costa (Coord. e Trad.). A literatura e o leitor:
Textos de estética da recepcgdo. 2ed. rev. e ampl. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2002.
p. 85-103.

LAJOLO, Marisa; ZILBERMAN, Regina. A formacao da leitura no Brasil. Editora
Brasiliense, Sdo Paulo, 1996.

LAJOLO, Marisa; ZILBERMAN, Regina. A leitura Rarefeita: Livro e literatura no
Brasil. Editora Brasiliense, Séo Paulo, 1991.

LAJOLO. Marisa. Como e por que ler o romance brasileiro. Rio de Janeiro: Objetiva,
2004.

LOIS, Lena. Leitura e leitura da literatura. In. Teoria e préatica da formacéo do leitor.
Sao Paulo: Artmed, 2010, p. 36-42.



138

MACIEL, Lizete; SHIGUNOV NETO, Alexandre. A educacdo brasileira no periodo
pombalino: uma analise histérica das reformas pombalinas do ensino. In: Educacéo
e Pesquisa, S&o Paulo, v.32, n.3, p. 465-476, set./dez. 2006.

OLIVEIRA, Luiz Eduardo . O Ensino de Literatura e a ldentidade Nacional: o caso
brasileiro. In: Josalba Fabiana dos Santos; Luiz Eduardo Oliveira. (Org.). Literatura &
Ensino. 1ed.Macei6: EDUFAL, 2008, v. 1, p. 27-44.

PIGLIA, Ricardo. O ultimo leitor. Trad. Heloisa Jahn. Sdo Paulo: Companhia das
Letras, 2006.

PORTUGAL. Lei de 6 de novembro de 1772. Disponivel em: http://www.ige.min-
edu.pt/upload/docs/Lei-6-11-1772.pdf. Acesso em: 18 de agosto de 2017.

Regimentos de 17 de dezembro de 1548. In: DIAS, Carlos Malheiros (et all). Historia
da colonizacgéo portuguesa do Brasil (vol. IIl). Litografia Nacional, Porto, 1921.

REGO, José Lins do. Fogo Morto. 73 ed. José Olympio Editora. Rio de Janeiro,
2012.

SARTRE, Jean-Paul. Que € a literatura? 3ed. S&o Paulo: Atica, 2004.

SAVIANI. Dermeval. O legado educacional do regime militar. In: Cad. Cedes,
Campinas, vol. 28, n. 76, p. 291-312, set./dez. 2008. Disponivel em:
http://www.scielo.br/pdf/ccedes/v28n76/a02v2876.pdf. Acesso em 05 de novembro
de 2016.

SCHILLER, Friedrich. Cartas sobre a educacao estética da humanidade. Traducao
de Roberto Schwarz. S&o Paulo: EPU, 1991.

SOUZA, Roberto Acizelo de. O império da eloquéncia: Retorica e Poética no Brasil
oitocentista. Rio de Janeiro/Niter6i, EDUERJ/EDUFF, 1999.

UNIMONTES. Lista de livros do PAES/2017. Disponivel em:
http://unimontes.br/images/Lista_de_livros_do PAES 2017 1 - Retificado.pdf.
Acesso em 30 de junho de 2017.

UNIMONTES. Manual do candidato — PAES/2017. Montes Claros — MG,
COTEC/Unimontes, 2017.

ZOTTI, Solange Aparecida. Sociedade, educagédo e curriculo: dos Jesuitas aos anos
de 1980. Campinas, SP; Autores Associados; Brasilia, DF: Editora Plano, 2004.



