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ALVES, Telma Aparecida Luciano. Leitura literaria no curriculo do ensino
fundamental do estado de S&o Paulo: principios tedricos e materializacao
didatica. 2018. 122 f. Dissertacao (Mestrado Profissional em Letras). — Universidade
Estadual Paulista (UNESP), Faculdade de Ciéncias e Letras, Assis, 2018.

RESUMO

Esta dissertacao € resultado de uma pesquisa sobre o Curriculo do Estado de Séo
Paulo — Linguagens, Cadigos e suas Tecnologias, o Caderno do Professor — Lingua
Portuguesa/Linguagem e o Caderno do Aluno — Lingua Portuguesa/Linguagem, no
que se refere aos principios teoricos sobre leitura literaria e a sua materializacéao
didatica para o 9° ano do ensino fundamental. Conduzimos o trabalho sob o
paradigma da pesquisa qualitativa, sendo a analise documental o delineamento
adotado para a sua realizagdo; os documentos sao investigados de acordo com 0s
principios da analise de conteudo. Partimos de teorias especificas do curriculo como
as discutidas por Tomaz Tadeu da Silva, por exemplo; e no que tange a leitura
literaria, fundamentamo-nos em autores que debatem a leitura literaria, o ensino de
literatura e a critica literaria, como Antonio Candido, Tzvetan Todorov, Marisa Lajolo,
Regina Zilberman e Maria Thereza Fraga Rocco. Ao considerar o 9° ano do ensino
fundamental, propomo-nos a responder basicamente duas perguntas. O que propde
o curriculo de Lingua Portuguesa da rede estadual paulista em termos de leitura
literaria? Como essa proposta se materializa didaticamente no Caderno do Aluno e
metodologicamente no Caderno do Professor de Lingua Portuguesa? Diante dessas
indagag0Oes, 0s objetivos gerais deste trabalho s&o: analisar o referido documento
curricular de Lingua Portuguesa, identificando e interpretando o que se propde em
relacdo a leitura literaria; analisar as publicacdes destinadas ao aluno e ao
professor, apontando como a leitura literaria se materializa nesses materiais. Os
objetivos especificos sdo fazer um levantamento dos textos literarios que integram
as Situacdes de Aprendizagem propostas pelo Caderno do Aluno; analisar a forma
como os textos literarios sdo pedagogicamente trabalhados nessa publicacao; refletir
sobre as orientacdes didatico-metodolégicas, presentes no Caderno do Professor, e
referentes a abordagem do texto literario em sala de aula; apontar possiveis
espacos nas Situacdes de Aprendizagem, nos quais a leitura literaria possa ser
contemplada; apresentar sugestdes de encaminhamentos para o trabalho com
textos literarios.

Palavras-chave: Lingua portuguesa. Estudo e ensino. Ensino fundamental.
Curriculos. Literatura — estudo e ensino.



ALVES, Telma Aparecida Luciano. Literary reading in elementary school
curriculum of Sado Paulo State: theory and didactic materialization. 2018. 122 f.
Dissertantion (Professional Master — Profletras). — Sdo Paulo State University
(UNESP), School of Sciences, Humanities and Languages, Assis, 2018.

ABSTRACT

This dissertation is the result of a research on Sdo Paulo State Curriculum -
Languages, Codes and their Technologies, Teacher 's book - Portuguese Language /
Language and Student’s book - Portuguese Language / Language, with regard to the
Literary reading on the 9th grade of middle school. We conduct the work under the
paradigm of qualitative research, being the documentary analysis the delimitation
adopted for its accomplishment; we investigate documents according to the
principles of content analysis. We start from specific theories of the curriculum such
as those discussed by Tomaz Tadeu da Silva, for example; and as far as literary
reading is concerned, we are based on authors who debate literary reading, literature
teaching and literary criticism, such as Antonio Candido, Tzvetan Todorov, Marisa
Lajolo, Regina Zilberman and Maria Thereza Fraga Rocco. Considering the 9th
grade of middle school, we come up with two questions. What does the Portuguese
Language curriculum of the State of S&o Paulo public schools propose for theLiterary
reading ? How does this proposal become concrete in the Teacher's book and in the
Portuguese Language Student's book? In view of these issues, the general
objectives of this work are to analyze the referred Portuguese Language curriculum
document, identifying and interpreting what it propose in relation to the literary
reading; to analyze the publications intended for the teacher and the student, pointing
out how literary reading becomes concrete in this material. The specific objectives
are to make a survey of the literary texts that integrate the learning situations
proposed by the Student’s book. Next, to analyze how they pedagogically work the
literary texts in the Student’s book. Then, to reflect on the didactic-methodological
guidelines present in the Teacher's book regarding the approach to the literary text in
the classroom. Afterwards, to evaluate the existence of possible spaces in learning
situations, in which we could insert literary texts, suggest referrals to work with
literary texts.

KEYWORDS: Portuguese language. Study and teaching. Elementary School.
Curriculums. Literature - study and teaching.
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INTRODUCAO

Em minhas reminiscéncias, encontro a figura de uma crianca que ansiava
impacientemente pelo momento de ingressar na escola. Era um desejo inerente de
uma menininha cujos pais e avos tiveram pouco estudo. Essa vontade de escola me
acompanha desde sempre e ndo se despregou de mim, mesmo haquelas
circunstancias em que me frustrei ou me ressenti com determinadas experiéncias
pedagdgicas. Minha alma esta entranhada de escola.

Nos guardados de minha memoria estd também o fascinio pelos livros. Como
eles eram ausentes em minha casa, meu contentamento ndo cabia em mim quando
podia trazer comigo os livros da escola. Lembro-me de Lucia ja vou indo, de Maria
Heloisa Penteado. Acho que estava na segunda série. Lucia era uma lesminha que,
mesmo tendo saido com bastante antecedéncia, ndo conseguiu chegar a tempo a
festa para a qual fora convidada. Li, reli, treli aquele livro... Que delicia! Ainda posso
ver as ilustrac6es. Nao me esqueco também de Por uma semente de paz, de
Ganymédes José, lido na sétima série. O enredo narrava o cotidiano de uma
professora substituta que enfrentava problemas terriveis com as suas turmas em
uma escola de periferia. Mal sabia eu que, anos mais tarde, encarnaria o papel
daquela personagem em minha propria atuacao profissional. Ou sera que sabia?

No balaio de recordacbes, também posso me reencontrar com maus
momentos de leitura. Todos eles escorrendo das paginas enfadonhas de obras
obrigatérias. Nessas ocasifes, 0s livros prescritos transvestiam-se em carrascos,
com seus chicotes em punho, a lembrar-me de que 0s prazos estavam se
esgotando. Quando estava no colegial, uma professora me fustigou impiedosamente
com Memorias de um Sargento de Milicias, de Manuel Anténio de Almeida. Odio é a
palavra para descrever esses instantes, que se repetiram outras tantas vezes.
Apesar do fastio que essas vivéncias me causaram, ndo deixei de ser uma leitora
esfomeada.

Recordo-me de uma professora em inicio de carreira, em uma sala de leitura
com estantes abarrotadas de livros que optou por xerocar um exemplar para que
todos os alunos pudessem ler a mesma obra e, assim, ela pudesse controlar a
indisciplina que incomodava a “bibliotecaria” responsavel por aquele ambiente.

Rememoro também a imagem de uma professora, ministrando aula em escola
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periférica, em salas lotadas e inquietas, que decidiu montar uma caixa com
diferentes tipos de livros para levar a classe e propor aos alunos uma leitura de
fruicdo, com a possibilidade de trocar de obra se acaso desejassem. Duas formas
distintas de propor a leitura. Duas professoras diferentes na pele de uma mesma
pessoa que, licenciada em Letras e Pedagogia, ndo teve nos cursos de graduagcao
qualquer disciplina voltada para a abordagem didatico-pedagdgica da leitura em sala
de aula da educacéo basica. Foi assim 0 meu inicio de carreira no magistério.

Escola e leitura: dois fios que se entremeiam e tecem a urdidura da minha
vida! Nao é sem motivo, portanto, que me proponho a empreender uma pesquisa
sobre a leitura literaria na escola.

Ha dezoito anos no exercicio da docéncia, ora em sala de aula, ora fora dela,
muito tenho ouvido acerca da relevancia da leitura para a formacdo do aluno, seja
no que tange a construcao da autonomia, a formacao social do sujeito, ao exercicio
da cidadania, a emancipacao, ao desenvolvimento de competéncias e habilidades,
entre outras coisas. Os discursos pedagogicos, em especial os oficiais, nos sao
repetidos, tantas e reiteradas vezes, que acabam sendo por nés incorporados sem
que facamos as aprofundadas reflexdes que eles exigem. Nesse cenario, ndo é raro
a leitura assumir um carater redentor, principalmente em um pais onde o fracasso
escolar ainda € uma realidade, mesmo para consideravel contingente de pessoas
gue conclui os estudos. Contudo, se é certo que a leitura, por si s6, nao pode nos
redimir de todas as mazelas educacionais, sem ela, € improvavel que a
democratiza¢édo do acesso a cultura se efetive.

E consenso, portanto, que a leitura desempenha um papel central no
processo educativo. Ainda assim, algumas questées se nos impdem. De que leitura
estamos falando? Como a leitura deve ser trabalhada na escola? Quem decide o
que o aluno deve ler em sala de aula ou fora dela? Mais especificamente, porém,
desejamos nos deter sobre uma area dentro dessa tematica: a leitura literaria.

Antonio Candido (2013, p. 175) afirma em célebre texto que “a literatura [...]
parece corresponder a uma necessidade universal, que precisa ser satisfeita e cuja
satisfagdo constitui um direito”. Para ele (2013, p. 186), a literatura “nos organiza,
nos liberta do caos e portanto nos humaniza”. Todorov (2009, p. 23-24), em
consonancia com Candido, defende que distante “de ser um simples entretenimento,
uma distragcdo reservada as pessoas educadas, ela [a literatura] permite que cada

um responda melhor a sua vocacdo de ser humano. Nessa perspectiva, 0 homem
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nao pode prescindir da literatura, sob pena de sofrer a mutilagcdo de sua
humanidade. No entanto, quem |he assegura esse direito? No contexto brasileiro,
em que boa parte da populacdo ndo tem acesso a livros, a escola acaba se
tornando, para muitos, a Unica agéncia que promove 0 contato com a literatura. A
questdo que nos inquieta, todavia, é como a escola vem fazendo isso.
Consideremos, ainda que de forma sucinta, o que dizem alguns documentos
educacionais sobre a formacéo do leitor literario, o ensino de literatura e a leitura
literaria

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), homologada em 20 de dezembro
de 2017, estabelece um conjunto de “aprendizagens essenciais” que deve ser
desenvolvido pelos alunos ao longo da Educacéo Basica. Na area de linguagens, o
trabalho em Lingua Portuguesa, nos anos finais do ensino fundamental, recomenda
a continuidade do processo de formacgdo do leitor literdrio, iniciado em etapas
anteriores. De acordo com o documento (2017, p. 136):

Para que a funcéo utilitaria da literatura — e da arte em geral — possa dar
lugar a sua dimensdo humanizadora, transformadora e mobilizadora, é
preciso supor — e, portanto, garantir a formagédo de — um leitor-fruidor, ou
seja, de um sujeito que seja capaz de se implicar na leitura dos textos, de
“desvendar”’ suas multiplas camadas de sentido, de responder as suas
demandas e de firmar pactos de leitura.

Como podemos observar, é preciso transformar o tratamento dado a literatura
em sala de aula, ou seja, deixar de aborda-la sob uma perspectiva utilitarista para
usufrui-la como arte. Essa mudanca, contudo, ndo € simples. Exige a quebra de
muitos paradigmas e o foco na formacéo do leitor.

O curriculo oficial da Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo
(SEE/SP), por sua vez, prioriza a competéncia da leitura e da escrita. O texto literario
deve ser lido na perspectiva do género e da sua esfera discursiva de circulacao,
considerada a sua relevancia social e educacional dentro do percurso formativo do
aluno. Sob esse prisma, o “estudo da Literatura ndo pode ser reduzido a mera
exposicdo de listas de escolas literarias, autores e suas caracteristicas” (SAO
PAULO, 2011, p. 28). A literatura é parte integrante da formacdo da estrutura
humana que compde a sociedade, razdo pela qual o seu ensino ndo se desprende
do estudo do homem e da sociedade. De acordo com o documento curricular, o

“texto literario pode e deve ser trabalhado permanentemente, uma vez que é
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elemento fundamental na construcdo da competéncia leitora e na formacéo do
habito leitor do estudante” (SAO PAULO, 2011, p. 38). As Matrizes de Referéncia
para a Avaliacdo da SEE/SP (SAO PAULO, 2009, p. 27) registram a competéncia
“‘compreensao de textos literarios”, por meio da qual, o aluno deve, entre outras
coisas, desenvolver a capacidade de “apreender e apreciar o que ha de singular
num texto cuja intencionalidade néo é imediatamente pratica, e sim artistica”. Nesse
sentido, o documento também recomenda a leitura de textos literarios de diversos
autores’.

Em ambito federal, os Parametros Curriculares Nacionais para os anos finais
do ensino fundamental, ao abordarem a especificidade do texto literario, ressaltam a
preponderancia da imaginacdo e da intencéo estética, como caracteristicas proprias
do modo de representacdo e estilo desse tipo de composicdo textual. Em razéo
dessas peculiaridades, o texto literario apresenta-se como uma forma diferenciada
de conhecimento, motivo pelo qual sua abordagem deve se desviar da “tentacdo” de
trata-lo como veiculo de valores morais ou como pretexto para o ensino de
gramatica. O documento recomenda a “educacao literaria, ndo com a finalidade de
desenvolver uma historiografia, mas de desenvolver propostas que relacionem a
recepcao e a criacdo literarias as formas culturais da sociedade (BRASIL, 1998, p.
71).

Apesar de todas as recomenda¢des mencionadas até aqui, sabemos que, no
cotidiano escolar, tais diretrizes nem sempre se convertem em praticas pedagoégicas
exitosas. Isso é fruto de inUmeros fatores, sendo um deles a presenca de curriculos
e materiais didaticos que ndo priorizam, de fato, leitura literaria. Um exemplo disso é
0 que ocorre no 9° ano do ensino fundamental da rede estadual paulista, tendo em
vista que o Caderno do Aluno? apresenta o artigo de opinido como foco da atividade

pedagogica, restringindo significativamente o espaco para o trabalho com o texto

! Autores recomendados para a leitura de textos literarios e géneros: letras de musica popular
brasileira, Cecilia Meireles, Vinicius de Moraes, Manuel Bandeira, Jodo Cabral de Melo Neto,
Machado de Assis, José de Alencar, Fernando Sabino, Manoel de Barros, Mario Quintana, Alcantara
Machado, Carlos Drummond de Andrade, José Lins do Rego, Erico Verissimo, Lima Barreto, Alvares
de Azevedo, Ferreira Gullar, Jodo do Rio, José J. Veiga, Rubem Braga, Paulo Mendes Campos,
Patativa do Assaré, Luis Fernando Verissimo, Jorge Amado, Graciliano Ramos, Castro Alves,
Gongcalves Dias, Gilberto Freyre, Manuel Antonio de Almeida, Clarice Lispector, Fernando Pessoa,
Mario de Andrade, Ignacio de Loyola Branddo, Rachel de Queiroz, Adélia Prado, Olavo Bilac, Aluisio
de Azevedo, Martins Pena, Moacyr Scliar, Gil Vicente, Ariano Suassuna. (SAO PAULO, 2009, p. 48)

2 0 Caderno do Aluno é um material fornecido, pela SEE/SP, a todos os alunos da rede estadual
paulista. As Situacdes de Aprendizagem nele propostas estdo articuladas ao curriculo e as Matrizes
de Referéncia para a Avaliagdo, que norteiam a elaboracao do Sistema de Avaliacdo de Rendimento
Escolar do Estado de S&o Paulo (Saresp).
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literario. Para realiza-lo, o professor precisa, de certo modo, romper com a previsdo
curricular para o ano em questéao. Entretanto, vale destacar que, apesar de priorizar
o artigo de opinido, as avaliacbes externas da SEE/SP pressupdem o
desenvolvimento de competéncias de compreensao literaria para a referida etapa
escolar, o que revela certo descompasso entre a propositura curricular e as
exigéncias dos testes oficiais.

Nesse contexto ambiguo em que se preconiza a leitura literaria e se
prescrevem materiais didaticos que limitam a acdo docente, € que se justifica a
realizacdo deste estudo, cujo propésito € o de investigar como se materializa a
leitura literaria no Curriculo Oficial do Estado de S&o Paulo, na disciplina de Lingua
Portuguesa, mais especificamente no Caderno do Aluno do 9° ano do ensino
fundamental.

Desde 2008, quando a SEE/SP implantou o atual curriculo em toda a sua
rede de ensino, algumas publicacdes oficiais sdo consideradas precipuas para a
aplicac@o dos principios e ac¢des curriculares preconizados. Séo elas: Curriculo do
Estado de S&o Paulo, com publicacdes especificas para cada é&rea do
conhecimento; Caderno do Gestor, Caderno do Professor e Caderno do Aluno.

Posteriormente, outros materiais complementares foram publicados, com
objetivos voltados a vinculagdo entre curriculo e avaliacdo. O conjunto desses
documentos € composto por: Matrizes de Referéncia para a Avaliagdo, Relatorio
Pedagdgico do Saresp e Matriz de Avaliacdo Processual. Tais publicacfes atrelam a
pratica curricular em sala de aula aos resultados obtidos no Sistema de Avaliacdo de
Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo (Saresp).

Além desses documentos referenciais, em 2011, a SEE/SP comecou a
implantar a Avaliacdo da Aprendizagem em Processo (AAP) nas disciplinas de
Lingua Portuguesa e Matematica. Aplicada, como piloto, em agosto de 2011, focou o
6° ano do ensino fundamental e a 12 série do ensino médio. Em 2012, a prova foi
estendida para o 7° do ensino fundamental e para a 22 do ensino médio. Atualmente,
destina-se a todas as turmas do ensino fundamental e médio, sendo aplicada no
inicio do ano letivo e apds o término dos trés primeiros bimestres. De acordo com a
SEE/SP, a finalidade da AAP é identificar o nivel de aprendizagem dos alunos, com
vistas a propor agles que revertam as principais dificuldades observadas. Na
pratica, a prova pressupfe que o professor tenha tido tempo habil para cumprir o

programa curricular a risca, considerando que exige, em cada edi¢do, os conteudos
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bimestrais previstos no Caderno do Aluno. Em razédo disso, os educadores sentem-

se na obrigacdo de “dar conta” do “caderninho”

, pois, do contrario, os alunos terédo
dificuldade para resolver a prova. Trata-se, na verdade, de uma forma nada sutil de
fazer com que os professores de Lingua Portuguesa e Matematica trabalhem o
curriculo ipsis litteris, dentro de um determinado prazo de tempo.

Outra iniciativa da SEE/SP foi o desenvolvimento da plataforma Foco
Aprendizagem, cujo propdsito € apoiar o planejamento escolar das instituicbes de
ensino. A ferramenta disponibiliza dados das ultimas edi¢c6es do Saresp, por meio de
graficos e tabelas de habilidades por série e disciplina, de cada unidade
educacional. Como o curriculo paulista € baseado na constru¢do de competéncias e
habilidades, esse recurso demostra quais delas ainda ndo sdo dominadas pelos
alunos. Com base nesses dados, a escola € orientada a priorizar o trabalho com as
competéncias e habilidades cujos resultados ficaram aquém do desejavel.

Como podemos observar, todos esses recursos disponibilizados pela SEE/SP
tentam controlar o mais possivel a acdo pedagogica dos professores de Lingua
Portuguesa e Mateméatica, em nome de uma presumida qualidade educacional
aferida por meio de avaliacbes externas aplicadas pela prépria SEE/SP. Para
completar o cenario, atrela-se aos resultados dessas provas o estabelecimento de
indices educacionais que, entre outras coisas, determinam quais profissionais e
escolas devem receber um bbnus por seu trabalho. Nessa conjuntura, a suposta
liberdade assegurada ao professor para gerir o curriculo em sala de aula fica
bastante comprometida, visto que as atividades programadas no Caderno do Aluno
demandam praticamente todo o tempo destinado as aulas e deixar de desenvolvé-
las é, teoricamente, incorrer no risco de comprometer os resultados obtidos pelos
alunos no Saresp.

Considerando o contexto até aqui exposto, as perguntas que movem este
estudo sédo basicamente duas. O que propde o curriculo de Lingua Portuguesa para
os anos finais do ensino fundamental, da rede estadual paulista, no que se refere a
leitura literaria? Como essa proposta se materializa no Caderno do Aluno de Lingua
Portuguesa do 9° ano do ensino fundamental?

Diante dessas indagacdes, os objetivos gerais deste trabalho sdo: analisar o

curriculo de Lingua Portuguesa para os anos finais do ensino fundamental e

% “Caderninho” é o modo como os alunos costumam se referir ao Caderno do Aluno.
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identificar o que se propde em relacdo a leitura literaria; analisar o Caderno do Aluno
de Lingua Portuguesa do 9° ano do ensino fundamental e apontar como a leitura
literaria se materializa nesse material.

Os objetivos especificos sao indicar quais textos literarios integram as
Situacfes de Aprendizagem do Caderno do Aluno; examinar a forma como os textos
literérios sdo pedagogicamente trabalhados nesse material; apontar a existéncia de
possiveis espacos nas Situacfes de Aprendizagem, nos quais os textos literarios
possam ser contemplados; apresentar sugestdes de encaminhamentos para o
trabalho com textos literarios.

Esclarecemos, ainda, que a opcéo pelo estudo voltado para o 9° ano do
ensino fundamental justifica-se pelo fato de ser o ano de encerramento de ciclo e,
consequentemente, habilitacdo para o ensino médio. Esta etapa caracteriza-se,
entre outras coisas, pelo inicio de um estudo mais sistematizado da literatura. Sendo
assim, o aluno passa por uma série de mudancas no que se refere aos modos de
organizacdo de sua vida académica e a abordagem do texto literario € uma delas.
Saber, portanto, como a leitura literaria € desenvolvida no 9° ano auxilia a pensar
sob dois aspectos: prospectivamente, no sentido de considerar a experiéncia prévia
do aluno com o texto literario ao iniciar o ensino médio; e, retrospectivamente, com
vistas a promover acbes pedagdgicas com a leitura literaria que permitam a
transicdo mais produtiva de uma etapa escolar a outra.

Conduzimos este estudo sob o paradigma da pesquisa qualitativa, sendo a
analise documental o delineamento adotado para a sua realizacdo. Os documentos
sdo investigados de acordo com os principios da andlise de conteudo.

Esta dissertacdo, além desta introducédo, compde-se de cinco capitulos e a
conclusdo. No primeiro capitulo, apresentamos a metodologia utilizada ao longo da
pesquisa. No segundo, discorremos sobre os principios e subsidios do Curriculo
Oficial do Estado de Sao Paulo, bem como sobre a relacdo das teorias curriculares
tradicionais, criticas e pos-criticas com o curriculo paulista. O terceiro capitulo
destina-se a abordagem da historia do ensino de literatura na educacdo basica
nacional e do ensino de literatura no ensino fundamental do curriculo paulista. No
quarto capitulo, analisamos como o0s principios teoricos do curriculo paulista sobre
leitura literaria se materializam didaticamente no Caderno do Aluno e nas
orientacdes metodoldgicas no Caderno do Professor. O quinto capitulo objetiva

apontar sugestdes de encaminhamentos para o trabalho com textos literario no 9°
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ano do ensino fundamental. Por fim, apresentamos a conclusdo sobre o estudo

realizado.
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1 Metodologia

Conduzimos este trabalho sob o paradigma da pesquisa qualitativa, sendo a
analise documental o delineamento adotado para a sua realizacdo. Os documentos
sdo analisados de acordo com os principios da analise de conteudo. A seguir,
tecemos algumas consideracbes sobre a andlise documental e a andlise de

conteudo de modo a justificar tais escolhas metodoldgicas.

1.1 A anélise documental

A andlise documental € uma técnica de pesquisa que se mostra muito
proficua para alguns contextos de trabalho. Citando Caulley (1981), Ludke e André

(1986, p. 38) afirmam que

[...] a andlise documental busca identificar informacgdes factuais nos
documentos a partir de questdes ou hipéteses de interesse. Por exemplo,
uma circular distribuida aos professores de uma escola convidando-os para
uma reunido pedagdgica poderia ser examinada no sentido de buscar
evidéncias para um estudo das relacfes de autoridade dentro da escola.

Ainda de acordo com as autoras (1986, p. 39), “Guba e Lincoln (1981)
apresentam uma série de vantagens para o uso de documentos na pesquisa ou na
avaliacao educacional’. Eles sao uma “fonte estavel e rica”, podendo ser
examinados em diferentes momentos, gerando maior “estabilidade aos resultados
obtidos”. Além disso, sao fonte de evidéncias que alicercam as consideragdes do
pesquisador, pois “ndo sdo apenas uma fonte de informagao contextualizada, mas
surgem num determinado contexto e fornecem informacdes sobre esse mesmo
contexto”. Ha de se considerar ainda o custo da andlise documental, geralmente
baixo, e o fato de se tornar fonte de questdes para outras pesquisas.

O propésito do nosso estudo € analisar como a leitura literaria se apresenta
no curriculo oficial paulista e como se materializa didatica e metodologicamente nas
publicacdes destinadas a professores e alunos. Para isso, trabalhamos com o
Curriculo do Estado de Sao Paulo — Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias, com
o Caderno do Professor — Lingua Portuguesa/Linguagens e com o Caderno do
Aluno — Lingua Portuguesa/Linguagens, sendo estes dois ultimos referentes ao 9°

ano do ensino fundamental. Considerando que estamos diante de um conjunto de
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documentos que compde uma fonte priméria, escrita e contemporanea, entendemos

ser a analise documental o caminho mais apropriado para alcangar nossos objetivos.

1.2 A analise de contetido

No prefacio de livro Analise de Conteudo (2009, p. 11), de Laurence Bardin,
afirma-se que a analise de conteudo € um “conjunto de instrumentos metodolégicos
[...] que se aplicam a «discursos» (conteudos e continentes) extremamente

diversificados”. De acordo com a autora (2009, p. 41)

Dois tipos de documentos podem ser submetidos a analise:

- documentos naturais, produzidos espontaneamente na realidade (tudo o
gue é comunicagdo, como vimos anteriormente);

- documentos suscitados pelas necessidades de estudo (por exemplo:
repostas a questiondrios de inquéritos, testes experiéncias, etc.).

Considerando que o termo “comunicacdo” deve ser compreendido como
“qualquer veiculo de significados de um emissor para um receptor controlado ou nao
por este” (BARDIN, 2009, p. 34), notamos que a analise de conteudo pode ser
submetido um vasto conjunto de documentos. Trata-se de uma metodologia que
auxilia o pesquisador em sua “atrac¢ao pelo escondido, o latente, o ndo-aparente, 0
potencial de inédito (do n&o-dito), retido por qualquer mensagem”(BARDIN, 2009, p.
11). Entendemos que, em nosso contexto de pesquisa, 0s documentos selecionados
para analise constituem uma comunicacdo da SEE/SP (emissora) destinada ao
corpo de profissionais em atuacdo nas escolas e ao corpo discente (receptores) e,
como tal, merece ser investigada a fim de que suas intencionalidades explicitas e
implicitas sejam conhecidas. Nessa perspectiva, julgamos a metodologia da anélise
de contetdo adequada aos nossos propoésitos.

De acordo com Bardin (2009, p. 121),

[...] as diferentes fases da andlise de conteldo [...] organizam-se em torno
de trés polos cronologicos:

1) a pré-andlise;

2) a exploragédo do material;

3) o tratamento dos resultados, a inferéncias e a interpretagéo.

A pré-analise € uma etapa em que nos vemos diante de trés incumbéncias: “a

escolha dos documentos a serem submetidos a analise, a formulacao das hipéteses
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e dos objectivos e a elaboracédo de indicadores que fundamentem a interpretacao
final” (BARDIN, 2009, p. 121, grifo do autor), que poderdo ocorrer néao
necessariamente nessa ordem.

Neste estudo, partimos de uma hipétese inicial, baseada principalmente no
nosso conhecimento empirico construido ao longo da utilizagdo dos Cadernos do
Aluno e do Professor no nono ano do ensino fundamental. Nesse contexto,
constamos a fragilidade dos referidos materiais no que se refere a leitura literaria. A
partir disso, definimos nossos objetivos e selecionamos os documentos a serem
submetidos a analise.

Em nossa pré-andlise, fizemos a leitura exaustiva dos documentos
escolhidos, visando a definicdo dos caminhos exploratérios que seguiriamos na
consecucdo de nossos objetivos. Definimos, dessa forma, que trabalhariamos em
trés frentes de estudo: principios e subsidios gerais do curriculo paulista; principios
tedricos sobre leitura literaria no curriculo de Lingua Portuguesa; materializacédo
didatico-metodoldgica da leitura literaria nos Cadernos do Aluno e do Professor.

Para a fase de exploracdo do material, optamos por dois caminhos. O
primeiro nos levou a andlise lexical dos documentos curriculares, com vistas a
estabelecer a categorizagcdo de conceitos que nos permitisse identificar com qual
teoria curricular eles mais se afinam e discernir os principios teéricos referentes a
leitura literaria. Ja o segundo, nos conduziu a analise descritiva das Situacfes de
Aprendizagem dos Cadernos do Aluno e do Professor, com o objetivo de apreender
como o0s principios teodricos do curriculo paulista se materializam nessas
publicacdes.

Na parte final do estudo, procedemos ao tratamento e a interpretacdo dos
dados sistematizados ao longo de nossa investigacdo sobre os documentos em
foco. A partir dos conhecimentos construidos, sugerimos alguns encaminhamentos
possiveis para a abordagem da leitura literaria em sala de aula, sem a pretensao, é

claro, de que sejam tomados como modelos prescritivos.
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2 O Curriculo Oficial do Estado de Sao Paulo e as teorias curriculares

Como conceituar o termo “curriculo”? O Curriculo do Estado de S&o Paulo o
define como “expressdo do que existe na cultura cientifica, artistica e humanista
transposto para uma situacdo de aprendizagem e ensino” (SAO PAULO, 2011,
p.13). Considerando a polissemia desse vocébulo, precisamos reconhecer que sua
interpretacdo exige uma multiplicidade de referenciais. O campo do curriculo é
hibrido e complexo, o que gera dificuldade para a sua definicdo. Etimologicamente,
de acordo com Silva (2011, p. 15), o termo provém do latim curriculum e tem o
sentido de “pista de corrida”. O referido autor, afirma que William Pinar (2011, p. 43)
da ao termo um “sentido renovado”, destacando que o vocabulo “deriva do verbo
currere, em latim, correr”. Ao focalizar o verbo, e ndo o substantivo, desloca-se “a
énfase da ‘pista de corrida’ para o ato de percorrer a ‘pista”. Nesse sentido, o
curriculo € uma atividade que ndo se circunscreve a escola, mas abarca a vida toda.
Posto isso, percebemos que a sua relevancia extrapola a esfera educacional, sendo
cada vez mais pertinente o aprofundamento dos estudos nesse campo do saber.

Ao longo deste capitulo, faremos algumas consideracfes sobre o percurso de
implementagdo de um “novo” curriculo na rede estadual paulista, a partir de 2008,
bem como sobre os principios e subsidios sobre os quais tal curriculo se apoia.
Ademais, fundamentados nos estudos de Tomaz Tadeu da Silva, na obra
Documentos de Identidade: uma introducdo as teorias do curriculo (2011),
apresentaremos 0s conceitos das teorias curriculares tradicionais, criticas e pos-
criticas. Por fim, passando o documento curricular em foco pelo crivo das teorias
estudadas, procuraremos identificar quais sdo as concepc¢des que lhe subjazem,

ainda que implicitamente.

2.1 O Curriculo do Estado de Sao Paulo: percorrendo a pista

No inicio do ano letivo de 2008, a Secretaria da Educacdo do Estado de S&o
Paulo (SEE/SP) iniciou a implementacdo de uma Proposta Curricular para a sua
rede de ensino, conforme anunciado na Resolugcdo SE n° 92, de 19/12/2007, que
estabeleceu diretrizes para a organizacdo curricular do ensino fundamental e médio

nas escolas estaduais:
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A Secretéria da Educacao, considerando;

- a reorganizacdo curricular da educagdo basica como uma das agbes
viabilizadoras das metas de melhoria do processo educacional paulista;

- a implementacdo, em 2008, das propostas curriculares de ensino
fundamental e médio organizadas por esta Pasta; [...] (SAO PAULO, 2007)

A Resolucédo preparava o caminho para o inicio dos trabalhos com um novo
curriculo. Um documento base, denominado Proposta Curricular do Estado de Séao
Paulo (2008a), foi entregue aos profissionais da rede estadual para apresentar-lhes
as concepcdes e o0s principios basilares da referida propositura. A publicacdo
compunha-se de uma parte geral e de partes especificas, destinada as areas de
conhecimento: Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, Matematica e as areas do
conhecimento, Linguagens, Codigos e suas Tecnologias; Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias.

No inicio do citado documento, a entdo Secretaria da Educacdo do Estado de
Sé&o Paulo, Maria Helena Guimarédes de Castro, subscreve uma carta dirigida aos
gestores e professores, na qual afirma que

A criacao da Lei de Diretrizes e Bases (LDB), que deu autonomia as escolas
para que definissem seus proprios projetos pedagdgicos, foi um passo
importante. Ao longo do tempo, porém, essa tatica descentralizada mostrou-
se ineficiente. (SAO PAULO, 2008a, p. 5)

Em raz&o dessa “ineficiéncia”, a SEE/SP estava propondo (para nao dizer
impondo) “uma acgao integrada e articulada, cujo objetivo” era o de “organizar melhor
o sistema educacional de Sio Paulo” (SAO PAULO, 2008a, p. 5). O teor da
mensagem epistolar ndo ocultava o carater centralizador e prescritivo da Proposta
Curricular que se corporificava, mesmo com a tentativa de legitima-la sob a alegacéo
de que fora apresentada e discutida em toda a rede. Mesmo que isso tenha sido
feito?, qual foi o efeito das vozes dissonantes?

No texto de apresentacdo da Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo

(20084, p. 8), A SEE/SP explicita que a proposi¢cdo de um curriculo base para a sua

* De acordo com documento publicado no site da Rede do Saber, uma consulta sobre as boas
praticas de ensino e gestado, realizada entre 16/10 e 03/12/2007, coletou 3.071 relatos completos:
2.258 sobre experiéncias em sala de aula e 813 sobre gestdo, 0s quais seriam analisados,
comentados e divulgados posteriormente. Além disso, o documento lista algumas videoconferéncias
realizadas para divulgar a proposta curricular, no que se refere aos contetdos programaticos por
série e disciplina.

http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/Portals/18/arquivos/Apres PropCurricular_SupDiretores 23
0108 COGSPCEI Completa2.pdf (Acesso em 04/07/2018, as 21h18).



http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/Portals/18/arquivos/Apres_PropCurricular_SupDiretores_230108_COGSPCEI_Completa2.pdf
http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/Portals/18/arquivos/Apres_PropCurricular_SupDiretores_230108_COGSPCEI_Completa2.pdf
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rede de ensino tem a pretensdo de “apoiar o trabalho realizado nas escolas
estaduais e contribuir para a melhoria da qualidade das aprendizagens de seus
alunos”. Por meio dessa iniciativa, “procura cumprir seu dever de garantir a todos
uma base comum de conhecimentos e competéncias”, de modo que as suas
unidades escolares “funcionem de fato como uma rede” (SAO PAULO, 2008a, p. 8).

Ainda de acordo com esse trecho do documento, a elaboracéo do curriculo
seria fruto de um processo que aliaria “conhecimento e heranga pedagogicos” as
“experiéncias escolares de sucesso” (SAO PAULO, 2008a, p. 8). Nessa perspectiva,

o trabalho resultaria

[...] dos conhecimentos e das experiéncias praticas ja acumulados, ou seja,
da sistematizacéo, revisdo e recuperacdo de documentos, publicacbes e
diagnésticos ja existentes e do levantamento e andlise dos resultados de
projetos ou iniciativas realizados. (RESOLUCAO SE n° 92 DE 19/12/2007)

Para tanto, realizar-se-ia um inventario do “acervo documental e técnico
pedagogico existente”, e iniciar-se-ia uma consulta as instituicbes de ensino, na
pessoa de seus docentes e de seus gestores, dando-lhes a oportunidade de relatar
suas praticas exitosas. Tal consulta fora iniciada no ultimo trimestre de 2007,
conforme mencionamos anteriormente em nota. Apesar de todo o “esforco” para
assegurar o carater participativo da elaboracdo de um novo curriculo para a rede
estadual paulista, na prética, percebemos um progressivo silenciamento daqueles
gue mais poderiam contribuir para sua construcéo, a saber: alunos e professores.

Com a Resolucdo SE n° 76, de 07/11/2008, a Proposta Curricular deixou de
ser apenas uma proposta, assumindo tom de obrigatoriedade e tornando-se o

Curriculo Oficial do Estado de S&o Paulo:

Artigo 1°- A Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo para o ensino
fundamental e para o ensino médio, elaborada por esta Pasta, a ser
implantada no ano em curso, passa a constituir o referencial basico
obrigatério para a formulagéo da proposta pedagdgica das escolas da rede
estadual. (RESOLUCAO SE n° 76 DE 07/11/2008)

E conveniente ressaltarmos que, no dia anterior, a Resolu¢do SE n° 74, de
06/11/2008, instituiu o Programa de Qualidade da Escola (PQE) e o indice de

Desenvolvimento da Educacao do Estado de S&o Paulo (IDESP), com vistas a:
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| - avaliar a qualidade das escolas estaduais no ensino fundamental e
Médio;

Il - fixar metas especificas para a qualidade de ensino de cada unidade
escolar que orientem o0s gestores escolares na tomada de decisdes de
modo a direcionar as escolas para a melhoria dos servicos educacionais
que oferecem,;

Il - subsidiar acdes para a promocdo da melhoria da qualidade e da
equidade do sistema de ensino na rede estadual. (RESOLUCAO SE n° 74
DE 06/11/2008)

s

Considerando que o IDESP® é calculado a partir da multiplicacdo de dois
indicadores (o desempenho dos alunos® e o fluxo escolar’), e que, a partir desse
indice se estabelecem as metas de qualidade para cada unidade escolar e a
atribuicao de “bonificagdo por desempenho ou mérito dos servidores”, percebemos
que o Curriculo Oficial do Estado de S&o Paulo atrela a sua execuc¢do as avaliacdes
externas e aos resultados educacionais produzidos pelas escolas. Nesse sentido, a
sua obrigatoriedade torna-se ainda mais perversa, tendo em vista que o educador se
sente pressionado de diversas formas a gerar os numeros esperados. Sendo assim,

0 compromisso com a qualidade parece ser muito mais retorico do que pratico.

2.1.1 Curriculo paulista: algumas paradas

Ao final da apresentacdo do Curriculo do Estado de Sao Paulo encontramos a
relacdo de subsidios elaborados para auxiliar a sua implementacdo: o préprio
documento basico curricular, o Caderno do Gestor, o Caderno do Professor e o
Caderno do Aluno.

O Curriculo do Estado de S&do Paulo é o documento que apresenta as

concepcdes e os principios curriculares propostos. Nas palavras da SEE/SP, os

®> O IDESP é um indicador que avalia a qualidade da escola. Nesta avaliagdo, considera—se que uma
boa escola é aquela em que a maior parte dos alunos apreende as competéncias e habilidades
requeridas para a sua série/ano, num periodo de tempo ideal — 0 ano letivo. Por este motivo, o IDESP
€ composto por dois critérios: o desempenho dos alunos nos exames de proficiéncia do Saresp (o
quanto aprenderam) e o fluxo escolar (em quanto tempo aprenderam). (SAO PAULO, 2017, p.1)
®0 desempenho dos alunos é medido pelos resultados dos exames de Lingua Portuguesa (LP) e
Matematica (Mat) do Saresp, nos 5° e 9° anos do ensino fundamental e na 32 série do ensino médio.
gsAo PAULO, 2017, p.2)

O fluxo escolar € medido pela taxa média de aprovacdo em cada etapa da escolarizacdo (séries
iniciais e séries finais do EF e EM), coletadas pelo Censo Escolar. (SAO PAULO, 2017, p.5)
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“principios para um curriculo comprometido com o seu tempo” (SAO PAULO, 2011,

p. 12) séo:

Uma escola que também aprende: considerando os impactos da tecnologia
sobre a “as formas de estrutura, organizagéo e distribuigdo do conhecimento
acumulado” (SAO PAULO, 2011, p. 12), aprender torna-se uma competéncia
que toda a comunidade escolar (discentes, docentes, gestores) deve
construir. Desse modo, a escola deixa de ser a “instituicdo que ensina” para
se tornar a “instituicdo que também aprende a ensinar’ (SAO PAULO, 2011,
p. 12). Nesse contexto, a aprendizagem tem “carater de agdes formadoras”
(SAO PAULO, 2011, p. 12), tanto na interacdo professor/aluno quanto na
relacdo professor/gestor. A instituicdo escolar deve tornar-se um ambiente
colaborativo que favoreca a formacdo de uma “comunidade aprendente”
(SAO PAULO, 2011, p. 12), partindo do pressuposto de que “ninguém é
detentor absoluto do conhecimento e de que o conhecimento coletivo € maior
gque a soma dos conhecimentos individuais, além de ser qualitativamente
diferente” (SAO PAULO, 2011, p.13).

O curriculo como espaco de cultura: a dissociacdo entre cultura e
conhecimento precisa ser superada no cotidiano escolar. Tratar a cultura
como algo local, folclérico, ligado apenas ao divertimento e associar o
conhecimento a um saber inatingivel em nada contribui para a formacdo do
homem contemporaneo. “Curriculo € a expressdao do que existe na cultura
cientifica, artistica e humanista transposto para uma situacdo de
aprendizagem e ensino”, (SAO PAULO, 2011, p.13), razdo pela qual a
dicotomia entre cultura e curriculo deve ser rompida, permitindo a relagéo
entre curriculo e vida. Sob essa oOtica, o professor ndo transmite
conhecimentos, mas torna-se “parceiro nos fazeres culturais”, incentivando o
“desejo de aprender” e a “cidadania cultural” (SAO PAULO, 2011, p. 13).

As competéncias como referéncia: “um curriculo referenciado em
competéncias” € aquele que se propde a “promover os conhecimentos
proprios de cada disciplina articuladamente as competéncias e habilidades do
aluno”. E por meio dessa construgdo que o alunado tera condicbes de
empreender uma “leitura critica do mundo”, respeitada a complexidade da
contemporaneidade. Entendem-se como competéncias os “modos de ser, de

raciocinar e de interagir, que podem ser depreendidos das acbes e das
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tomadas de decisdo em contextos de problemas, de tarefas ou de atividades”
(SAO PAULO, 2011, p. 14). O desenvolvimento das competéncias e das
habilidades esta ancorado nos seguintes aspectos: “0 adolescente e as
caracteristicas de suas agdes e pensamentos’; “o professor, suas
caracteristicas pessoais e profissionais e a qualidade de suas mediacbes’;
‘os conteudos das disciplinas e as metodologias para seu ensino e
aprendizagem” (SAO PAULO, 2011, p.15). Nessa perspectiva, a énfase do
curriculo esta na aprendizagem e no “direito de aprender”’, e ndo mais no
ensino e na liberdade de ensinar, corroborada pela Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDBEN) n° 9394/96. Em consonancia com a LDBEN,
os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e as Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN), um curriculo referenciado em competéncias considera que
os alunos “tém direito de construir, ao longo de sua escolaridade, um conjunto
basico de competéncias”, visando a garantia de “igualdade de oportunidades,
diversidade de tratamento e unidade de resultados” (SAO PAULO, 2011, p.
16).

Prioridade para a competéncia da leitura e da escrita: “as linguagens
incorporam as producfes sociais que se estruturam mediadas por codigos
permanentes”, 0s quais organizam uma cosmovisdo “‘mediada pela
expressao, pela comunicacédo e pela informacéo” (SAO PAULO, 2011, p. 16).
A compreensdo e a interseccao dos multiplos discursos produzidos nas mais
variadas esferas ocorrem pela mediacdo da lingua materna, manifestada na
linguagem verbal, oral e escrita. A lingua materna é, portanto, instrumento de
comunicacdo e conhecimento. A construcdo da competéncia linguistica do
aluno ndo se da exclusivamente pelo dominio da norma-padrdo, mas,
sobretudo, pelo uso da lingua em diversos contextos, ou seja, “competéncia
comunicativa vista pelo prisma da referéncia do valor social e simbdlico da
atividade linguistica, no ambito dos inimeros discursos concorrentes” (SAO
PAULO, 2011, p. 17). A pluralidade de textos exige o “reconhecimento dos
géneros como expressdes historicas e culturais diversificadas, que vao se
modificando ao longo do tempo” (SAO PAULO, 2011, p. 17), raz&o pela qual
ndo podem ser vistos como padrdes imutaveis, principalmente quando se
consideram os textos multimodais. Em uma sociedade letrada, ser capaz de

ler e de escrever é fator primordial para o pleno exercicio da cidadania, de
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modo que o trabalho com a leitura e a escrita ndo se restringe ao ambiente
escolar e as aulas de lingua materna. A escola deve oferecer ao educando o
contato com a diversidade textual, tanto do ponto de vista da forma quanto do
conteudo. O texto deve ser o cerne do processo de ensino-aprendizagem.
“Considera-se texto qualquer sequéncia falada ou escrita que constitua um
todo unificado e coerente dentro de uma determinada situagao discursiva”, ou
seja, o0 texto se constitui na situacdo de interlocucdo, em que se pressupde
aguele que o produz e aquele a quem se destina. Pressupondo esse carater
basilar que as competéncias leitora e escritora assumem “para a
aprendizagem dos conteudos curriculares de todas as areas e disciplinas, a
responsabilidade por sua aprendizagem e avaliacdo cabe a todos os
professores” (SAO PAULO, 2011, p. 19).

e Articulacdo das competéncias para aprender: a aprendizagem € a atividade
nuclear da escola. Nesse entendimento, o docente é o “profissional da
aprendizagem” (SAO PAULO, 2011, p. 20). Considerando que a educacio
basica é para a vida, o conhecimento nela disseminado deve ser relevante
para a vida atual e futura. As competéncias sdo mais abrangentes do que 0s
conteudos, estes podem variar em decorréncia do tempo e do espaco, ja
aquelas sdo “mais gerais e constantes” (SAO PAULO, 2011, p. 20). Em
virtude disso, o desenvolvimento da competéncia de aprender a aprender é
fundamental para éxito do aluno e a escola deve enfatiza-la, de forma que o
aluno possa vencer os desafios que a contemporaneidade lhe apresenta.
Adotam-se como competéncias para aprender as que compdem o “referencial
tedrico do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem, 1998)" (SAO PAULO,
2011, p. 20), articulando-as as competéncias leitora e escritora.

e Articulagdo com o mundo do trabalho: priorizar o trabalho na educacéao basica
significa reconhecé-lo como valor e como tema. No primeiro caso,
reconhecendo a sua importancia na sociedade e tributando-lhe o respeito que
lhe é devido. No segundo, considerando que a sua abordagem perpassa “os
conteudos curriculares, atribuindo sentido aos conhecimentos especificos das
disciplinas” (SAO PAULO, 2011, p. 25).

O Caderno do Gestor € um documento destinado aos professores

coordenadores e diretores das escolas, aos professores coordenadores das oficinas
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pedagdgicas® e aos supervisores de ensino e tem por objetivo apresentar
orientagcfes para a gestdo do Curriculo na escola, com a “finalidade especifica de
apoiar o gestor para que ele seja um lider capaz de estimular e orientar a
implementagdo do Curriculo nas escolas” (SAO PAULO, 2011, p. 10). Destaca-se o
papel do gestor como responsavel pela formag¢do continuada dos professores. Nas
vérias edicbes desse documento verificam-se temas relacionados a implantagdo do
curriculo, a avaliacdo da aprendizagem e aos seus instrumentos, a organizacao do
trabalho do coordenador pedagdgico, aos planos de aula, a construcdo de projetos
interdisciplinares, as dificuldades de aprendizagem, ao planejamento, ao IDESP, ao
Saresp e a sua matriz de referéncia, as reunides de conselho de classe e série, a
avaliacao final de ano, a proposta pedagogica, ao plano de gestdo, entre outros.

Os Cadernos do Professor e do Aluno sdo documentos organizados por
disciplina/série(ano)/bimestre. No Caderno do Aluno sédo apresentadas Situacdes de
Aprendizagem sistematizadas por bimestre. Nelas encontram-se os textos a serem
trabalhados, bem como as atividades a serem desenvolvidas no préprio material. O
Caderno do Professor, por sua vez, traz as mesmas Situacdes de Aprendizagem
propostas aos alunos, acrescidas de orientacées sobre como coloca-las em pratica
no que tange aos conteudos, habilidades e competéncias, a avaliacdo e a
recuperacao.

A triade sobre a qual se ancora o curriculo revela seu carater engessado e
sua intencionalidade de assegurar o estrito cumprimento das acdes curriculares
previstas, ainda que tente, ao menos no plano escrito, afirmar que o professor tem
liberdade para gerir o curriculo.

Uma primeira leitura desses principios pode nos levar a crer que expressam
comprometimento com a construcdo de um ensino de qualidade no Estado de Séo
Paulo. Contudo, uma olhar mais reflexivo sobre o texto curricular e sobre outros
materiais publicados para viabilizar a sua implementacéo revelam a intencionalidade
de pbr em pratica um curriculo preestabelecido e prescrito.

Nesse sentido, nos parece que a escola que também aprende é aquela que
deve aprender a ensinar de acordo como o modelo ditado pela SEE/SP, que se
apresenta como aquela que detém um saber a ser incorporado pela rede, ferindo o

direito constitucional de gestdo democréatica do ensino publico; o curriculo como

® Atualmente, as oficinas pedagogicas sao designadas como nucleos pedagogicos.
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espaco de cultura é aquele em que o professor, alijado de seu papel de produtor de
conhecimento, deve impactar os alunos com o “entusiasmo pela cultura humanista,
cientifica e artistica”, ainda que nao passe de um operario da educacgao, trabalhando
com fatias de conhecimento que lhe foram recomendadas (SAO PAULO, 2011, p.
13); as competéncias como referéncia sdo aquelas que o professor deve forjar nos
alunos a fim de que ele obtenha éxito nas avaliacdes externas; a prioridade para a
competéncia da leitura e da escrita é aquela comprometida com o contato com
textos selecionados pelo curriculo que, nem sempre, promovem situacdes de
aprendizagem que efetivamente construam a autonomia do aluno em uma
sociedade letrada; a articulagdo das competéncias para aprender sdo aquelas que
se relacionam referencial teérico do Exame Nacional do Ensino Médio; a articulacéo
com o mundo do trabalho é aqguela que desconsidera a realidade dos alunos, cujo
percurso escolar, nem sempre € suficiente para assegurar a insercdo no mercado

profissional.

2.2 As teorias curriculares tradicionais, criticas e pos-criticas: os boxes

Ao se pensar em curriculo é impossivel fugir de uma questéo essencial: qual
conhecimento deve ser ensinado? Nas palavras de Silva (2011, p. 14-15), qualquer
teoria curricular precisa ater-se a questao basica: “o que eles ou elas devem saber?
Qual conhecimento ou saber é considerado importante ou valido ou essencial para
merecer ser considerado parte do curriculo?” Sob esse prisma, € inevitavel constatar
que o curriculo resulta de uma selecdo de conhecimentos. Outra questdo importante
€ 0 que os alunos devem se tornar. Que ser humano se deseja formar para a
sociedade? Para Silva (2011, p. 16), “além de uma questdo de conhecimento, o
curriculo é também uma questao de identidade”.

Segundo o autor (2011, p. 21), o termo curriculo, na acepc¢ao que atualmente
Ihe é dada, s6 comegou a ser utilizado na Europa “muito recentemente, sob a
influéncia da literatura educacional americana”. Conforme Silva (2011, p. 12), é no
inicio do século XX, nos Estados Unidos, que o curriculo se torna um objeto
especifico de estudo e pesquisa. Os processos de industrializacdo, de urbanizacéo e
de imigracdo vivenciados pela sociedade americana levaram a massificacdo da
escolarizagéo, exigindo outro olhar para o campo educacional. Houve a necessidade

de “racionalizar o processo de construgdo, desenvolvimento e testagem de
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curriculos” (2011, p. 12) e a obra de Bobbit, The curriculum (1918), serviu de apoio a
esse movimento, tornando-se um “marco no estabelecimento do curriculo como um
campo especializado de estudos” (2011, p. 22). Assim, surge a teoria do curriculo,
num contexto em que “diferentes forgas econdmicas, politicas e culturais
procuravam moldar os objetivos e as formas da educacéo de massas de acordo com
suas diferentes e particulares visdes” (2011, p. 22). QuestOes relacionadas aos
propésitos da educacdo comecaram a ser discutidas e um dos pontos principais era
o tipo de educacdo a oferecer. uma educacdo que instrumentalizasse o individuo
para as func¢des laborais na vida adulta ou que formasse o sujeito para transformar a
sociedade de que faz parte? Nos dizeres de Silva (2011, p. 22): uma educagéo que
preparasse para a economia ou para a democracia? E em razdo desse cenario, no
qual a educacéo pode aparecer com diferentes objetivos, que as teorias curriculares

se nos impdem.

2.2.1 As teorias tradicionais

Na concepgédo de Bobbit, o curriculo € “um processo de racionalizagado de
resultados educacionais, cuidadosa e rigorosamente especificados e medidos”
(2011, p. 12). “Bobbit propunha que a escola funcionasse da mesma forma que
qualquer outra empresa comercial ou industrial” (2011, p. 23). Esse modelo estava
extremamente relacionado a economia, sendo sua palavra de ordem: eficiéncia.
Havia uma grande influéncia dos principios da administracdo cientifica de Taylor.

Nessa perspectiva, o sistema educacional deveria

[...] especificar precisamente que resultados pretendia obter, que pudesse
estabelecer métodos para obté-los de forma precisa e formas de
mensuracdo que permitissem saber com preciséo se eles forma realmente
alcancados. (SILVA, 2011, p. 23)

No entendimento de Bobbit, ndo havia raz6es para identificar os objetivos da
educacdo, partindo do pressuposto de que eles ja estavam dados pela vida
ocupacional adulta. Todo o trabalho consistia em mapear quais eram as habilidades
exigidas para as diversas ocupacdes e sistematizar um curriculo que viabilizasse a

sua aprendizagem, sem se esquecer de definir os instrumentos de padronizagéo e



35

de medicdo dessa aprendizagem. Sob esse angulo, o curriculo era uma questao
técnica, mecanica e burocratica.

Em 1949, Ralph Tyler publica o livro Basic Principles of Curriculum and
Instruction e ajuda a robustecer o modelo de Bobbit. De acordo com Silva (2011, p.
24), o “paradigma estabelecido por Tyler iria dominar o campo do curriculo nos
Estados Unidos, com influéncia em diversos paises, inclusive o Brasil, pelas
préoximas quatro décadas”. Mesmo concebendo a filosofia e a sociedade como ponto
de partida para o estabelecimento de objetivos educacionais, a proposta de Tyler
apoia-se em questbes de organizagcdo e desenvolvimento, defendendo que “os
objetivos devem ser formulados em termos de comportamento explicito” (SILVA,
2011, p. 24), pois s6 assim eles poderiam ser aplicados e medidos.

Os pressupostos de Bobbit constituiram uma das linhas de pensamento que
dominaram a educacdo americana ao longo do século XX, embora tenha se
deparado com tendéncias mais progressistas como a de John Dewey, por exemplo.

A visdo educacional de Dewey voltava-se mais para a construcdo da
democracia do que da economia. Para ele, era fundamental considerar os interesses
e as experiéncias dos estudantes, visto que “a educagdo ndo era tanto uma
preparacdo para a vida ocupacional adulta, como um local de vivéncia e prética
direta de principios democraticos” (SILVA, 2011, p. 23).

Em suma, as teorias tradicionais do curriculo apresentavam o0s seguintes
focos: “ensino, aprendizagem, avaliacdo, metodologia, didatica, organizacao,

planejamento, eficiéncia, objetivos” (SILVA, 2011, p. 17).

2.2.2 As teorias criticas

A década de 1960 foi marcada por importantes movimentos sociais e culturais
gue promoveram diversas manifestacdes populares e algumas mudang¢as no mundo
em geral, incluindo o Brasil. A partir dessa conjuntura, as teorias tradicionais do
curriculo também passaram a ser questionadas por intelectuais de diferentes
origens, entre os quais podemos citar: o inglés Michael Young; os franceses
Althusser, Bourdieu, Passeron, Baudelot e Establet; o brasileiro Paulo Freire; o
americano William Pinar. E no bojo dos estudos realizados nesse periodo que as

teorias criticas do curriculo comecam a ganhar contornos.
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Em oposicao as teorias tradicionais do curriculo, as teorias criticas contestam
a forma como as instituicbes sociais e educacionais se organizam, atribuindo ao
status quo a razao de ser das desigualdades sociais. Nas palavras de Silva (2011, p.
30), “as teorias criticas sao teorias de desconfianga, questionamento e
transformacao radical”, cuja preocupagao se volta para a construcdo de conceitos
que favoregam a compreensao sobre “o que o curriculo faz”, ao passo que “as
teorias tradicionais eram teorias de aceitagao, ajuste e adaptagao” preocupadas com
a criacdo de técnicas de “como fazer o curriculo”. Nesse cenario tedrico, contudo,
havia as teoriza¢des criticas mais abrangentes, como as elaboradas por Althusser,
Bourdieu e Passeron; e aquelas que focalizavam o curriculo como a Nova Sociologia
da Educagéo e Movimento de Reconceptualizagdo, por exemplo.

O Movimento de Reconceptualizagao, liderado por William Pinar, nos Estados
Unidos, em conformidade com Silva (2011, p. 37), “exprimia uma insatisfagao
crescente de pessoas do campo do curriculo com os parametros tecnocraticos
estabelecidos pelos modelos de Bobbit e Tyler”. Os integrantes desse circulo
depreendiam que o curriculo ndo poderia ser concebido e materializado
simplesmente como um trabalho técnico, administrativo e burocratico, pois tal
perspectiva ndo condizia com as teorias sociais por eles preconizadas. Os
constructos teoricos da fenomenologia, da hermenéutica, do marxismo, da teoria
critica da Escola de Frankfurt contestavam aquilo que, na 6tica tradicional, era
entendido como curriculo, embora o fizessem com alguma incompatibilidade.

Ao discorrer sobre tal divergéncia, Silva (2011, p. 38) afirma que havia
aqueles que se fundamentavam nos conceitos marxistas, enfatizando “o papel das
estruturas econdmicas e politicas na reproducdo cultural e social através da
educacdo e do curriculo” e outros que se apoiavam na fenomenologia e na

hermenéutica, cuja

[...] énfase ndo estava no papel das estruturas ou em categorias tedricas
abstratas (como ideologia, capitalismo, controle, dominacéo de classe), mas
nos significados subjetivos que as pessoas ddo as suas experiéncias
pedagdgicas e curriculares. (SILVA, 2011, p. 38)

A principio, o Movimento de Reconceptualizagdo visava a inclusdo tanto das
linhas marxistas quanto daquelas vinculadas as estratégias interpretativas de

investigacdo. Entretanto, os estudiosos ligados a primeira resistiam a isso, visto que
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consideravam o movimento pouco politico e muito focado em questdes subjetivas.
Assim, segundo Silva (2011, p. 39), “o rotulo da ‘reconceptuallizagéo’ [...] ficou
limitado as concepc¢des fenomenoldgicas, hermenéuticas e autobiogréaficas”.

O enfoque fenomenoldgico questiona profundamente a forma tradicional de
estruturar o curriculo em disciplinas, ja que a compreensdo técnica e cientifica por
elas proposta ndo fazem muito sentido no contexto de uma perspectiva teérica que
prioriza a experiéncia, 0 mundo vivido e a construcao subjetiva e intersubjetiva dos

significados. Consoante Silva (2011, p. 40-41), sob o prisma fenomenoldgico

[...] o curriculo ndo é, pois, constituido de fatos, nem mesmo de conceitos
tedricos e abstratos: o curriculo € um local no qual docentes e aprendizes
tém a oportunidade de examinar, de forma renovada, aqueles significados
da vida cotidiana que se acostumaram a ver como dados e naturais. O
curriculo é visto como experiéncia e como local de interrogacdo e
guestionamento da experiéncia.

Nesse panorama de valorizagdo da experiéncia, conceitos como: objetivos,
aprendizagem, avaliacdo e metodologia, por exemplo, séo considerados de segunda
ordem, uma vez que limitam a vivéncia pedagogica de professores e alunos. Assim
sendo, no curriculo fenomenolégico busca-se propiciar aos discentes a oportunidade
de investigar a propria experiéncia, mediante a analise de temas do cotidiano,
visando a sua desbanalizacdo. A andlise fenomenoldgica encerra-se com a escrita
fenomenoldgica, sendo ambas marcadas por sua natureza subjetiva e distante dos
conceitos universais e abstratos do conhecimento cientifico.

Em se tratando de curriculo, a fenomenologia, por vezes, associa-se a
abordagem hermenéutica, defensora do pressuposto de que um texto (seja ele
escrito ou n&o) pode ser interpretado de diversos modos, refutando a possibilidade
de que, supostamente, exista para ele um sentido Unico e determinado. A
fenomenologia e a autobiografia também se associam, segundo Silva (2011, p. 43),
“para enfatizar os aspectos formativos do curriculo, entendido, de forma mais ampla,
como experiéncia vivida”. O método autobiografico, ainda em conformidade com o
referido autor, permite investigar o modo como a subjetividade e a identidade s&o
formadas, entrelagando “o individual ao social de uma forma que as outras
perspectivas ndo fazem”. Além disso, tal estratégia interpretativa tem um carater

formativo, autotransformativo e emancipador, pois ao concatenar “o conhecimento
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escolar, a histéria de vida e o desenvolvimento intelectual e profissional” promove a
transfiguracéo do sujeito.

De acordo com Silva (2011, p. 45), “o inicio da critica neomarxista as teorias
tradicionais do curriculo e ao papel ideologico do curriculo esta fortemente
identificado com o pensamento de Michael Apple”. O pesquisador americano
postulava a existéncia de uma relacédo intrinseca “entre economia e educacéo e
entre economia e cultura”, partindo dos pressupostos marxistas, os quais
estabelecem que a sociedade capitalista se organiza e se mantém por meio da
dominacdo de classe, isto é, da dominacdo exercida por aqueles que sé&o
proprietarios dos recursos materiais sobre agueles que sdo donos somente da forca
de trabalho. Essa dindmica do capitalismo é responsavel pelo forte vinculo
estabelecido entre a organizacdo econdmica e a organizacao curricular. Em razéo

disso

O curriculo ndo é um corpo neutro, inocente e desinteressado de
conhecimentos. Contrariamente ao que supde o modelo de Tyler, por
exemplo, o curriculo ndo é organizado através de um processo de selecao
gue recorre as fontes imparciais da filosofia ou dos valores supostamente
consensuais da sociedade. O conhecimento corporificado no curriculo é um
conhecimento particular. A selecdo que constitui o curriculo é o resultado de
um processo que reflete os interesses particulares das classes e grupos
dominantes. (SILVA, 2011, p. 46)

Diante desse contexto, o importante ndo é como organizar o curriculo, mas
por que o curriculo se estrutura dessa ou daquela forma. Por que séo selecionados
determinados conhecimentos e ndo outros? Quem os seleciona? Quem os legitima?
Aos interesses de quem tais conhecimentos atendem? Que relacdes de poder se
estabelecem na elaboragéo do curriculo? A perspectiva de Apple, portanto, defende
que nao se pode compreender o curriculo ou transforma-lo, sem que questdes,
como as mencionadas anteriormente, sejam respondidas e, assim, politiza a teoria
sobre o curriculo.

Na Inglaterra, diferentemente do que acontecia nos Estados Unidos, a critica
do curriculo fundamenta-se na sociologia e o livro Knowledge and control, 1971,
organizado por Michael Young, é o marco do movimento denominado Nova
Sociologia da Educacao (NSE). A sociologia da educacéo vigente a época, tambéem
conhecida como aritmética (por seu enfoque empirico e estatistico), preocupava-se

com a desigualdade de resultados resultantes do sistema educacional. De acordo
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com Silva (2011, p. 65), a maior ressalva da NSE a essa sociologia “era que ela se
concentrava nas variaveis de entrada (classe social, renda, situagéo familiar) e nas
variaveis de saida (resultados dos testes escolares, sucesso ou fracasso escolar)’,
sem considerar 0 processo que se instalava entre esses dois momentos. Nesse
sentido, esse viés socioldgico atinha-se aos resultados educacionais, ou seja,
buscava saber qual era o indice de sucesso ou fracasso escolar, sem se debrucar o
porqué de tais resultados. A NSE, por sua vez, propunha-se a pensar sobre o que
acontecia com os sujeitos ao longo do processo educativo e ndo somente com a
forma como eles processavam o conhecimento.

A proposta da NSE era a de uma sociologia do conhecimento, cujo papel era
o de ressaltar o aspecto “socialmente construido das formas de consciéncia e de
conhecimento” e sua intima conexdo com as “estruturas sociais, institucionais e
econdmicas” (SILVA, 2011, p. 66). Na elaboracdo de uma sociologia do curriculo,
Young prop8e desnaturalizar as categorias curriculares, pedagdgicas e avaliativas
consideradas naturais pela teoria educacional, demonstrando sua hatureza social,
histdrica, circunstancial e arbitraria. Na perspectiva da NSE, o importante ndo é
discutir qual conhecimento pode ser considerado verdadeiro ou falso, mas
compreender “o que conta como conhecimento”, considerar o “conhecimento escolar
e o0 curriculo existentes como invengdes sociais, como o resultado de um processo
envolvendo conflitos e disputas em torno de quais conhecimentos deviam fazer parte
do curriculo” (SILVA, 2011, p. 67). De acordo com Silva (2011, p. 67), “a questao
basica da NSE era a das conexdes entre curriculo e poder, entre a organiza¢do do
conhecimento e a distribuicdo de poder”. Nesse cenario, questdes como o prestigio
de determinadas disciplinas sobre outras, as relacdes de organizacdo curricular e
poder, os interesses de classes, de profissionais e de instituicdes na organizacdo do
curriculo sdo fundamentais para compreender que qualquer mudanca na
organizacao curricular exige alteracdes nos principios de poder.

De maneira geral, segundo Silva (2011, p. 17), as teorias criticas do curriculo
sao marcadas pelas seguintes caracteristicas: “ideologia, reprodug¢ao cultural e
social, poder, classe social, capitalismo, relacbes sociais de producao,

conscientizacdo, emancipacgao e libertacao, curriculo oculto e resisténcia”.

2.2.3 As teorias pés-criticas
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As teorias poés-criticas caracterizam-se pela multiplicidade de principios
conceituais que se sustentam basilarmente na valorizacdo da subjetividade, na
prevaléncia do pessoal em relacdo ao social e na desconfianca no que tange as
metanarrativas. No contexto contemporaneo de realcamento da diversidade cultural,
concepcdes procedentes de correntes teodricas, tais como: multiculturalismo, pos-
modernismo, pés-estruturalismo, pos-colonialismo, feminismo, estudos de género,
narrativa étnica e racial, Estudos Culturais, entre outros, influenciaram a forma de
conceber as teorias educacionais e, mais especificamente, o curriculo.

De acordo com Silva (2011, p. 111), o “pds-modernismo € um movimento
intelectual que [...] toma como referéncia uma oposi¢do ou uma transigédo entre, de
um lado, a Modernidade [...] e, de outro, a Pds-Modernidade”. Esse movimento
coloca em xeque as premissas de teorias sociais e politicas construidas a partir do
lluminismo, as quais seriam a causa dos problemas vivenciados pela sociedade na
contemporaneidade. Os questionamentos do pensamento pds-moderno promovem
alteracdes epistemolégicas nos conceitos da Modernidade, impactando as

organizacdes curriculares. Conforme Silva (2011, p. 111)

A educacéo tal como a conhecemos hoje é a instituicdo moderna por
exceléncia. Seu objetivo consiste em transmitir o conhecimento cientifico,
em formar um ser humano supostamente racional e autbnomo e em moldar
o cidaddo e a cidadd da moderna democracia representativa. E através
desse sujeito racional, autbnomo e democratico que se pode chegar ao
ideal moderno de uma sociedade racional, progressista e democratica.

Esses propoésitos educacionais da Modernidade ndo se coadunam com a
perspectiva pés-moderna que rejeita as metanarrativas; as concepc¢fes de razéo,
racionalidade e progresso; os principios fundacionais; o sujeito racional, livre,
autbnomo e centrado; entre outros aspectos. No entendimento do Pés-Modernismo,
as grandes narrativas devem ceder espago a subjetividade das interpretacfes; os
aparentes beneficios promovidos pela razédo, pela racionalidade e pelo progresso
devem ser desacreditados; as proposicdes fundacionais ndo merecem ser
privilegiadas em detrimento de outras; o sujeito deve ser visto como um ser
descentrado, fragmentado e multiplo.

Nessa conjuntura, o0 movimento pdés-moderno contesta ndo apenas o curriculo
seriado, segmentado em disciplinas, centrado no sujeito racional e auténomo,

adepto de uma visdo libertadora e emancipadora, mas a propria teoria critica do
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curriculo, anunciando o nascimento de uma pedagogia poés-critica marcada pela
influéncia de variadas vertentes tedricas.

O multiculturalismo, por exemplo, reveste-se de ambiguidade, pois, a0 mesmo
tempo em que reivindica o reconhecimento e a representacao da cultura dos grupos
dominados pela cultura nacional, pode ser visto como uma forma de minimizar os
problemas “gerados” pelos grupos minoritarios no interior de uma cultura dominante.
N&o se pode, portanto, compreender o multiculturalismo sem considerar as relacdes
de poder que envolvem a convivéncia de diferentes culturas raciais, étnicas e
nacionais em um mesmo territorio. De acordo com essa vertente tedrica, uma cultura
ndo pode ser considerada superior a outra, visto que sdo equivalentes, pois, como
afirma Silva (2011, p. 86), “diferengas culturais seriam apenas a manifestagao
superficial de caracteristicas humanas mais profundas. Os diferentes grupos
culturais se tornariam igualados por sua comum humanidade”. Nesse horizonte, o
multiculturalismo defende o respeito, a tolerancia e a convivéncia pacifica entre as
diversas culturas, partindo do principio de que sob as manifestas diferencas, abriga-
se uma mesma humanidade. As implicacbes da visdo multiculturalista sobre o
curriculo referem-se a constatacdo de que os problemas educacionais e curriculares
ndo se explicam apenas pela Otica da luta de classes, mas também por outras
dindmicas que envolvem questdes de género, raca, sexualidade e outras mais.

Na perspectiva dos estudos feministas, as relacdes de poder na sociedade
ndo se alicercam somente no capitalismo, mas também na concepcdo de
patriarcado, ou seja, de uma estrutura social que favorece o homem em detrimento
da mulher. Em termos curriculares, isso pode ser observado na materializacado de
um curriculo pautado em uma cosmovisdo masculina que, explicita ou
implicitamente, espera coisas diferentes de homens e mulheres, determina
caminhos académicos masculinos ou femininos, entre outras coisas. Para o
feminismo, essa desigualdade de género, promovida por propostas curriculares
estereotipadas, precisa ser superada, visto que ndo basta assegurar o direito da
mulher & educacéo, é imprescindivel assegurar também o direito a uma educagéo
que respeite a cosmovisao feminina.

Seguindo linha de raciocinio semelhante, os estudos pos-colonialistas, de
género, de etnia e raca defendem uma reformulacdo curricular estrutural, pois o
discurso de respeito e tolerancia aos “diferentes” e a mera inclusdo no curriculo de

informacdes referentes as culturas dos povos colonizados, as manifestacdes da
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sexualidade, as questbes étnicas e raciais ndo permitem a problematizacdo dessas
guestbes e, consequentemente, a abordagem mais aprofundada de todas essas
tematicas.

Em sintese, de acordo com Silva (2011, p.17) as teorias pos-criticas priorizam
as seguintes questdes: identidade, alteridade, diferenca; “subjetividade; significado e
discurso; saber-poder; representacdo; cultura; género, raca, etnia, sexualidade;

multiculturalismo”.

2.3 O curriculo paulista sob o crivo dos conceitos-chave das teorias

curriculares

O curriculo ndo € um documento neutro. Ao contrario, a sua analise coloca-
nos frente a frente com concepcbes politicas, ideoldgicas e filoséficas que se
revelam de forma mais ou menos deliberada. Uma forma de percebermos isso é por
meio da analise dos conceitos empregados pelo texto curricular. Silva (2011, p. 17)

afirma que

[...] uma teoria define-se pelos conceitos que utiliza para conceber a
“realidade”. Os conceitos de uma teoria dirigem nossa atencdo para certas
coisas que sem eles ndo “veriamos”. Os conceitos de uma teoria organizam
e estruturam nossa forma de ver a “realidade”. Assim, uma forma util de
distinguirmos as diferentes teorias do curriculo é através do exame dos
diferentes conceitos que elas empregam.”

Considerando essa perspectiva, Silva (2011, p. 17) propde um quadro que

sintetiza os conceitos-chave das teorias curriculares:

TABELA 1 - CONCEITOS CHAVES DAS TEORIAS CURRICULARES

Teorias Tradicionais Teorias Criticas Teorias P4s-criticas
ensino Ideologia identidade, alteridade, diferenca
aprendizagem reproducao cultural e social subjetividade
avaliacéo poder significado e discurso
metodologia classe social saber-poder
didatica capitalismo representacao
organizacao relag6es sociais de producao cultura
planejamento conscientizacdo género, raga, etnia, sexualidade
eficiéncia emancipacao e libertacdo multiculturalismo
objetivos curriculo oculto
resisténcia

(FONTE:SILVA, 2011, p.17)
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Partindo dos conceitos-chave apresentados por Silva, realizamos um
levantamento da “Apresentacdo do Curriculo do Estado de Sao Paulo”, parte do
documento curricular que descreve 0 seu processo de construcdo e 0s principios
sobre os quais se baseia, a fim de identificarmos os principais conceitos que dela
emanam. Ao final desse inventario, deparamo-nos ndo apenas com a presenca de
alguns conceitos, mas também com a auséncia de outros, o que se nos revela
bastante significativo, conforme podemos observar nos apontamentos feitos a

seqguir:

TABELA 2 — PALAVRAS-CHAVE DAS TEORIAS TRADICIONAIS

Teorias Tradicionais

FONTE: A autora (2018)

Como podemos observar, todos o0s conceitos-chave apontados por Silva
como representantes das teorias tradicionais do curriculo aparecem no documento

paulista, com énfase para os termos “ensino” e “aprendizagem”.

° Desconsideramos o termo “ensino” quando empregado nas expressdes ensino fundamental (3) e
ensino médio (15).

% Fuséo dos termos usados também isoladamente: “ensino” e “aprendizagem”.

™ Variagao para o termo “planejamento”.

? Variagdo para o termo “eficiente”.
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TABELA 3 — PALAVRAS-CHAVE DAS TEORIAS CRITICAS

Teorias Criticas

FONTE: A autora (2018)

Em se tratando dos conceitos-chave relacionados as teorias criticas do
curriculo, percebemos a auséncia da maior parte deles e a presenca timida de
alguns outros, mesmo considerando possiveis variagbes dos termos e/ou
expressdes™.

Convém ressaltar em relacdo ao conceito-chave de “libertagao”, fortemente
associado ao sentido de “emancipagao”, que o documento paulista utiliza a
expressao “libertos”, mas referindo a uma questao textual conforme se observa no
trecho: “[...] como, alias, acontece em leituras de jornais impressos, em que os olhos
‘navegam’ por uma pagina, ou por varias delas, aos saltos e de acordo com nossas
intengdes, libertos da continuidade temporal” (SAO PAULO, 2011, p.17). Ja o termo
“‘liberdade” é empregado cinco vezes, das quais duas se referem a liberdade de
ensino e a liberdade de argumentacdo por meio da escrita e trés, a construcéo da

13 Consideramos a presenca da expressao “reproducéo de valores”, presente no documento curricular
no contexto da competéncia linguistica.
4 Variagdo para o termo “conscientizacdo”. Os termos “consciéncia” e “consciente” foram
empregados no contexto referente a leitura.

Consideramos as seguintes variagdes na pesquisa: ideologia/ideolégico(s), ideolégica(s);
capitalismo/capital, capitalista; emancipagéo: emancipar, emancipatorio; resisténcia, resistir.
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liberdade do sujeito. Nao se trata, portanto, de uma referéncia explicita ao processo
de conscientizacdo que conduz a libertacao.

TABELA 4 — PALAVRAS-CHAVE DAS TEORIAS POS-CRITICAS

Teorias Pds-criticas

FONTE: A autora (2018)

Em relacdo aos conceitos-chave das teorias pds-criticas, notamos a auséncia
de alguns termos e a presenga de outros, com destaque para “cultura”. E pertinente
considerarmos, no entanto, que o elevado registro desse termo néo significa que o
curriculo paulista esteja mais afinado com os pilares pos-criticos, mesmo porque,
nesse contexto, a cultura deve ser considerada em toda a sua diversidade, o que
nao se verifica quando se observa a auséncia dos termos “género”, “raga”, “etnia”,
“sexualidade” e “multiculturalismo”, por exemplo. Na verdade, o termo “cultura”
aparece muito mais relacionado a questdo de espago de ‘“articulacdo de
competéncias e de conteudos disciplinares” (SAO PAULO, 2011, p.7), como se
verifica na definicdo apresentada pelo documento paulista que define curriculo como
“expressédo do que existe na cultura cientifica, artistica e humanista transposto para
uma situacéo de aprendizagem e ensino”.

Em vista do exposto, constatamos por meio da analise do conteudo lexical do

documento em questdo que o curriculo paulista apoia-se teoricamente mais

® Foram desconsideradas as expressbes “cultural’ e “culturais”, tendo em vista que estavam
relacionadas principalmente ao sentido de bens, atividades, fazeres culturais, e ndo a questédo da
diversidade cultural, como proposto pelas teorias pos-criticas.
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substancialmente nas teorias curriculares tradicionais. Esse fato torna-se mais
evidente, quando analisamos os demais documentos oficiais elaborados para
“auxiliar” os profissionais da rede paulista a “executar” o curriculo, conforme
discutiremos mais adiante. Além disso, o estabelecimento de metas educacionais, 0
emprego de sistemas de avaliacdo de resultados e o pagamento de bonus por
mérito aos profissionais da educacdo ajudam a compor esse cenario. Nao € nossa
pretensdo fazer uma classificacdo peremptoria do curriculo paulista, vestindo-o com
roupagem unica, principalmente porque entendemos que junto a indumentaria
bésica das teorias tradicionais, acham-se alguns acessérios criticos e pos-criticos,

ainda que o resultado final ndo seja uma composi¢cao das mais belas.
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3 Ensino de literatura: a leitura literaria em jogo

Ao responder a indagacao feita a si mesmo sobre por que ama a literatura,
Todorov (2009, p. 23) afirma que a ama porque ela o faz viver.

A literatura € um direito. O ser humano necessita ndo apenas daquilo que Ihe
assegure a subsisténcia fisica, precisa também dos bens que lhe proporcionem a
sua integridade espiritual, dentre os quais, a literatura. Essa é a tese defendida por
Candido, em seu classico texto O direito a literatura. Para o autor (2013, p. 176), a
literatura integra a categoria dos bens indispensaveis a espécie humana, pois
representa uma das “necessidades que nao podem deixar de ser satisfeitas sob
pena de desorganizacao pessoal, ou pelo menos de frustragdo mutiladora”.

Candido define literatura como

[...] todas as criacBes de toque poético, ficcional ou dramético em todos os
niveis de uma sociedade, em todos os tipos de cultura, desde o que
chamamos folclore, lenda, chiste, até as formas mais complexas e dificeis
da producéo escrita das grandes civilizagbes. (CANDIDO, 2013, p. 176)

Nessa perspectiva, a literatura € uma forma de expressao que abrange toda a
humanidade, independentemente de localizacdo espacial ou temporal. De acordo
com o autor (2013, p. 176), “ndo ha povo e ndo ha homem que possa viver sem ela,
isto é, sem a possibilidade de entrar em contacto com alguma espécie de
fabulagdo”, essa experiéncia promove a humanizagdo do homem. Sendo assim, a
literatura € algo imprescindivel ao ser humano, razdo pela qual se constitui um
direito que Ihe deve ser assegurado.

Diante desse contexto, é possivel entender por que os curriculos escolares
costumam incorporar os textos literarios, ainda que isso provoque algumas tensoes.
A literatura traz para o leitor tanto aquilo que a sociedade aceita quanto aquilo que
renega. Um livro nas maos de uma pessoa nunca € inécuo, tanto pode domesticar
guanto despertar a consciéncia. Nesse sentido, o trabalho com a literatura na escola
chega a ser imprevisivel, visto que seus resultados podem sobrepujar, de forma
incbmoda, os objetivos inicialmente propostos. Esse carater contraditorio da
literatura € um dos responsaveis pelo seu papel humanizador que, segundo Candido
(2013, p. 178), se explica “pela complexidade de sua natureza”. O autor distingue
trés peculiaridades da funcao da literatura:



48

[..] (1) ela & uma construcdo de objetos autbnomos como estrutura e
significado; (2) ela é uma forma de expresséo, isto é, manifesta emocgdes e
a visdo do mundo dos individuos e dos grupos; (3) ela € uma forma de
conhecimento, inclusive como incorporacdo difusa e inconsciente.
(CANDIDO, p. 178-179)

E muito comum acreditar que a acdo da literatura sobre o sujeito restrinja-se
ao terceiro aspecto, compreendendo-a como um meio de instru¢do. Contudo, é
preciso considerar que 0 processo ocorre mediante a operagdo concomitante dos
trés aspectos. Candido (2013, p. 179) chama a atencdo para o grande papel
humanizador da literatura que se da pelo modo como o objeto literario € construido,
visto que esse processo compde “uma estrutura [...] um modelo de coeréncia,
gerado pela forca da palavra organizada”. Isso € extremamente significativo, pois

esse

[...] carater de coisa organizada da obra literaria torna-se um fator que nos
deixa mais capazes de ordenar a nossa propria mente e sentimentos; e, em
consequéncia, mais capazes de organizar a visdo que temos do mundo. [...]
A producgédo literaria tira as palavras do nada e as dispée como todo
articulado. Este é o primeiro nivel humanizador, ao contrario do que
geralmente se pensa. A organizacdo da palavra comunica-se ao Nnosso
espirito e o leva, primeiro, a se organizar; em seguida, a organizar o mundo.
Isto ocorre desde as formas mais simples, como a quadrinha, o provérbio, a
histéria de bichos, que sintetizam a experiéncia e a reduzem a sugestéao,
norma, conselho ou simples espetaculo mental. (CANDIDO, 2013, p. 179)

O conteudo presente no texto literario, associado a forma como este se
organiza, produz um conhecimento que engrandece a cosmovisdo humana. De
acordo com Todorov (2009, p. 23), “mais densa e mais eloquente que a vida
cotidiana, mas nado radicalmente diferente, a literatura amplia 0 Nosso universo,
incita-nos a imaginar outras maneiras de concebé-lo e organiza-lo”. Esse processo,
também humanizador, acontece por vezes de modo consciente, mas principalmente
no nivel do inconsciente e do subconsciente. O homem precisa dessa ampliacédo de

horizontes, tanto na esfera individual quanto na coletiva, pois

Somos todos feitos do que os outros seres humanos nos dao: primeiro
nossos pais, depois aqueles que nos cercam; a literatura abre ao infinito
essa possibilidade de interacdo com 0s outros e, por iSso, nos enriquece
infinitamente. Ela nos proporciona sensacdes insubstituiveis que fazem o
mundo real se tornar mais pleno de sentido e mais belo. Longe de ser um
simples entretenimento, uma distracdo reservada as pessoas educadas, ela
permite que cada um responda melhor a sua vocacdo de ser humano.
(TODOROV, 2009, p. 23-24)
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A literatura ainda apresenta, consoante Candido (2013, p. 182), “niveis de
conhecimento intencional, isto é, planejados pelo autor e conscientemente
assimilados pelo receptor”, por meio dos quais “o autor injeta as suas intengdes de
propaganda, ideologia, crenga, revolta, adesdao etc’. Trata-se de outra face
humanizadora da literatura, uma vez que atende a precisdo humana de conhecer 0s
sentimentos e a sociedade, assumindo posi¢cdo perante inUmeras questdes sociais.
Ressalta-se, porém, que o texto literario, embora apresente uma mensagem de
cunho mais acentuadamente social, se faz pelo seu carater estético. Sendo assim,
de acordo com Candido (2013, p. 184) “o que na literatura age como forga
humanizadora é a prépria literatura, ou seja, a capacidade de criar formas
pertinentes”. Faz-se necessario esclarecer o que Candido entende por

humanizacéao, a saber

[...] o processo que confirma no homem aqueles tragos que reputamos
essenciais, como o exercicio da reflexdo, a aquisicdo do saber, a boa
disposi¢do para com o proximo, o afinamento das emog6es, a capacidade
de penetrar nos problemas da vida, o senso da beleza, a percep¢do da
complexidade do mundo e dos seres, o cultivo do humor. A literatura
desenvolve em nés a quota de humanidade na medida em que nos torna
mais compreensivos e abertos para a natureza, a sociedade, o semelhante.
(CANDIDO, 2013, p. 182)

Diante do carater humanizador da literatura, percebe-se a sua relevancia para
a humanidade. Trata-se de uma necessidade que precisa ser satisfeita, pois a sua
auséncia provoca graves danos ao homem, independentemente de sua condi¢ao
social. Nesse cenario, a escola e seus curriculos desempenham um papel
importante no sentido de assegurar o direito a literatura. Nao ha literatura para ricos
e literatura para pobres, ha literatura. Sendo assim, a escola torna-se uma agéncia
imprescindivel para fazer chegar, sobretudo aos menos favorecidos, a boa literatura,

contribuindo assim para a sua humanizacao.

3.1 Ensino de literatura na educacgéo nacional: breve retrospecto

Falar sobre a historia do ensino de literatura exige falar da histéria do ensino
de lingua portuguesa, pois o primeiro sempre esteve atrelado ao segundo. Sem a
pretensao de esgotar a discussao sobre o tema, procuraremos apresentar um breve

retrospecto de como e em que circunstancias se deu o ensino de literatura em
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territério nacional. Nosso propadsito é suscitar a reflexdo sobre como o texto literario
vem sendo abordado pedagogicamente na educacdo brasileira, desde o seu
principio até a atualidade, de modo a subsidiar a reflexdo sobre a leitura literaria no
Curriculo do Estado de S&o Paulo.

De acordo com Cassavia'’, em 1549 chega & Bahia um pequeno grupo de
jesuitas, liderado pelo Padre Manuel da Nébrega. Na pessoa desses missionarios,
desembarca no Brasil a Companhia de Jesus com um modelo escolar medievo,
trazendo na bagagem “os autores latinos expurgados, a velha Escolastica, o Trivium
e 0 Quadrivium” (1981, p. 9). A principio, a Companhia de Jesus dedicava-se ao
ensino dos filhos dos indios e dos 6rféos portugueses; posteriormente, dos filhos dos
proprietarios de terra e dos filhos dos escravos. Tratava-se de uma educacao
catequética destinada exclusivamente aos meninos. Ferreira Jr. e Bittar, em artigo
denominado A Génese das Instituicbes Escolares no Brasil: Os jesuitas e as casas
de bé-a-ba no século XVI, afirmam que para a consecucdo dos obijetivos

evangelizadores,

[...] os jesuitas utilizaram uma pedagogia fundamentada nos seguintes
elementos: bilinguismo (preferencialmente portugués e tupi); método de
ensino  mnemaonico; catecismo com 0s principais dogmas cristaos;
desmoralizagdo dos mitos indigenas; e atividades lidicas (mUsica e teatro).
(FERREIRA JR., BITTAR, 2005, p. 41-42)

José de Anchieta, renomado jesuita, propunha uma didatica baseada no uso
do teatro como uma forma lidica de aprendizagem. Segundo Peralta e Kassab
(2008, p. 3), nos autos que escreveu, “Anchieta [...] adaptou os mistérios e as
moralidades de forma criativa. Inspirando-se nos usos e costumes indigenas,
utilizou-se das musicas, das dangas e dos cantos usados nas festas cerimoniais”,
assim como da poesia.

Em 1599, a Companhia de Jesus decide regimentar sua pratica educacional,
promulgando a Ratio Studiorum que apresentava mais de 400 regras. O sistema

jesuitico remetia-se a Antiguidade Classica e baseava-se na doutrina das sete artes

7 Gilberta Machado Luz Cassavia, em O ensino da literatura no Brasil: um histérico, dissertacdo de
mestrado defendida na UNICAMP, em 1981, apresenta uma pesquisa de cunho bibliografico com a
finalidade de discorrer sobre “o lugar ocupado por uma disciplina que poderia ser chamada de
Literatura” (1981, p. 5), no periodo que vai da chegada dos jesuitas ao territério brasileiro até a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n° 4024, de 1961.
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liberais, 0 Septenium, que se dividia em Trivium (composto pela Gramatica, Dialética
e Retorica) e Quadrivium (formado por Masica, Aritmética, Geometria e Astronomia).

A gramatica medieval, conforme Cassavia (1981, p. 11), abarcava “o0 que
chamamos hoje de estudo da lingua e, em parte, o campo da ciéncia da literatura.
No primeiro aspecto, dedicava-se ao conhecimento do uso correto da lingua e, no
segundo, a leitura e a imitagdo. O material linguistico com que trabalhava provinha
de textos selecionados com fins didaticos”. Nesse contexto educacional (1981, p.
11), “os autores greco-latinos, recuperados como ‘sabios’ e ‘profetas’, tornavam-se
‘exemplares’. Versos, sentengas, extraidos do contexto original, eram condensados
para expressar experiéncias psicoldgicas ou regras de vida”. A leitura de autores,
como Cicero, Aristoteles, Virgilio, Quintiliano, tinha por propdsito servir de modelo a
ser imitado pelos alunos, tanto na oratdria quanto na escrita.

Em relacéo a leitura, a titulo de ilustracdo, a Ratio Studiorum registra a

Proibicdo de livros inconvenientes. - Tome todo o cuidado, e considere este
ponto como da maior importancia, que de modo algum se sirvam 0S N0SSO0S,
nas aulas, de livros de poetas ou outros, que possam ser prejudiciais a
honestidade e aos bons costumes, enquanto ndo forem expurgados dos
fatos e palavras inconvenientes; - e se de todo ndo puderem ser
expurgados, como Teréncio, é preferivel que ndo se leiam para que a
natureza do contelido ndo ofenda a pureza da alma. (FRANCA, 1952, p.)

O dominio jesuitico sobre a educacdo em Portugal e no Brasil se estendeu
até 1759, quando o Marqués de Pombal, movido pelos ideais do Iluminismo, baniu a
Companhia de Jesus dos territérios da coroa portuguesa. No entanto, 0s ecos desse
sistema educativo ressoam até os dias atuais.

Em 1750, Sebastido José de Carvalho e Melo, mais conhecido como Marqués
de Pombal, foi nomeado ministro da Fazenda do rei D. José | e efetuou vérias
mudancas na sociedade lusitana, entre elas uma reforma educacional. Ao decretar o
fim do sistema jesuitico na educacdo, Pombal procurava remover os impedimentos
gue este oferecia a introducao, em territorio portugués, da filosofia iluminista que se
propagava pelo continente europeu. Com isso, substituiu-se o método da
Companhia de Jesus por um sistema educacional publico e laico, ainda que tais
mudancas ndo tenham se efetivado de imediato na pratica.

As propostas de Pombal incluiam a nomeacgéo de Comissarios de Estudos, a
indicacéo de livros que poderiam ser utilizados no ensino, a realizagdo de concursos

nacionais, a pratica de exames para Mestres Régios e Mestres Particulares. No
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Brasil, ap0s a expulsédo dos jesuitas, o que se verificou foi um hiato na organizacao
educacional, pois ndo se podia mais contar com a estrutura jesuitica e tampouco
com a efetivacdo das propostas pombalinas. Nesse contexto, de acordo com Tiuman
(2017, p. 60), “0 ensino precario que aqui existia continua sendo ministrado por
padres ou por professores formados pelos jesuitas, permanecendo a mesma
metodologia e os mesmos ideais do sistema anterior”.

A reforma do Marqués de Pombal determinava que o ensino fosse promovido
obrigatoriamente em Lingua Portuguesa e o0 ensino em lingua geral tornou-se
proibido. O ensino de literatura baseava-se no compéndio Arte da Grammatica da
Lingua Portuguesa, de autoria de Reis Lobato, que abrangia textos literarios,
considerados como o ideal do bem falar e do bem escrever. As proposituras
pombalinas vigoraram até 1777, ano da morte de D. José | e com a chegada da
familia real portuguesa ao Brasil, em 1808, ocorrem outras mudancas.

A partir do momento em que o Brasil se tornou sede do reino portugués
(1808-1821), percebeu-se a necessidade de realizacdo de diversas alteracées no
cenario da colénia. Em termos educacionais, os trés séculos de dominacgéao lusitana
nao haviam sido suficientes para consolidar um sistema educacional. As medidas
adotadas, porém, pouco impactaram a educac¢do primaria e secundaria, priorizando
a formagdo da elite em carreiras da medicina e da engenharia.

Apos a Proclamacdo da Independéncia, no periodo imperial (1822-1889), a
educacdo comecgou a ser concebida como um direito do cidaddo e um dever do
Estado. Nessa perspectiva, urgia a realizacdo de reformas educacionais que
efetivamente assegurassem 0 novo status politico do Brasil, 0 que, entre outras
coisas, exigia a preparacdo das pessoas para exercer o voto e 0s mandatos
eleitorais. Embora tenham sido travadas diversas discussfes e propostas para uma
educacao nacional — em todos os niveis — , esta ndo se concretizou e de acordo com
Peres (2010, p. 3), “0 ensino superior e a educac¢éao popular foram tratados como es-
truturas paralelas, refletindo preocupacdes e interesses distintos: de um lado, a
formacao de elite; de outro, a educacao popular”.

A proposta constitucional de 1823 registrava que

[...] para os brancos ou supostamente brancos haveria educacgéo escolar
formal, conforme o disposto no Art. 250. Para os indios, haveria catequese
e civilizacdo e, para os negros, emancipados lentamente, haveria educagéo
religiosa e industrial (PERES, 2010, p. 4)
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A Constituicdo de 1824, por sua vez, garantia em seu artigo 179, que a
instrucé@o primaria fosse gratuita a todos os cidadaos e que colégios e universidades
deveriam ensinar Ciéncias, Belas Letras e Artes. Entretanto, as determinacdes
contidas na Carta Magna ndo foram suficientes para transforma-las em acdes
praticas, motivo pelo qual pouco ou nada mudou no cenario da educacao brasileira.
Incapaz de corresponder as necessidades educacionais da na¢ao, o governo central
propds a descentralizacdo do poder e a divisdo da responsabilidade com as
provincias que, na pratica assumiram — ainda que sem condi¢cdes financeiras e
estruturais — um sistema paralelo de ensino priméario e secundério, ao passo que o
governo central respondia pelo ensino superior. Nesse contexto, conforme Peres
(2010, p. 9), em torno de “1834, o ensino publico secundario encontrava-se
fragmentado em aulas avulsas de latim, retdrica, filosofia, geometria, francés e
comércio, espalhadas por todo o Império”.

Em 1837, o seminario de Sao Joaquim foi transformado em uma instituicdo de
ensino secundario que recebeu o nome de Colégio Pedro Il, com o propdésito de
ofertar um ensino diferenciado, que servisse de padrdo a outros estabelecimentos
de ensino. Discorrendo sobre o fato, Peres (2010, p. 9) informa que o “curriculo do
novo colégio compunha-se de: linguas latina, francesa, grega e inglesa, a gramatica
nacional e a retorica, a geografia e a histéria, as ciéncias naturais, as matematicas, a
musica vocal e o desenho”. Nessa época, 0 ensino secundario era prioritariamente

propedéutico. No que se refere ao ensino de literatura,

[...] embora a disciplina Literatura estivesse presente no curriculo do Colégio
Pedro Il, o seu ensino era destinado aos bacharéis em Letras, pois era
oferecida apenas no dltimo ano do curso cujo numero de alunos
matriculados era diminuto. O seu ensino passa a ser necessario a partir da
inclusdo dessa disciplina para o ingresso no curso superior de Direito.
(TIUMAN, 2017, p. 73)

Em 1855, o Colégio Pedro Il passa por uma reorganizacdo curricular,
promovida por Couto Ferraz, a qual

[...] incluiu a “Corografia brasileira e histéria nacional” no 4° ano, ampliou os
curriculos de Lingua Portuguesa e de Retdrica com a implantacdo das
disciplinas “Leitura e Recitagcdo do Portugués” e “Exercicios Ortograficos”,
no 1° ano e “Quadros da literatura nacional”’, no 7° ano. Desta maneira, ha
um aumento da oferta de textos nacionais aos alunos, porém o ensino de
latim e as literaturas europeias figuram como modelares. (TIUMAN, 2017, p.
73-74)
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Em 1857, conforme Tiuman (2017), a disciplina do sétimo ano, de Retorica e
Poética, passou a apresentar a “analise dos classicos portugueses”, ao passo que a
“histéria da literatura portuguesa e nacional” substituiu os “quadros da literatura
nacional”’, sendo este o gérmen da perspectiva historica da literatura nacional. Em
1881, propds-se o estudo da prosa e da poesia brasileira por meio de uma
abordagem cronoldgica inversa, ou seja, que partia da atualidade e retornava ao
passado.

Tiuman chama a atencéo para o fato de que o curriculo do Colégio Pedro I
era uma referéncia para outras instituicdes de ensino, o que néo significa que estas
o aplicassem. A educacdo secundaria, durante o periodo imperial, guiava-se pelos
exames preparatorios para ingresso no ensino superior. Sendo assim, as disciplinas
mais prestigiadas eram aquelas exigidas nas referidas provas. A lingua portuguesa e
a literatura s6 passam a ser mais valorizadas na educacdo brasileira quando
passam a ser contetdo dos exames.

A Proclamacéo da Republica em 1889 ndo elimina o abismo existente entre o
ensino destinado as classes mais privilegiadas e o dirigido as camadas populares,
de modo que estas frequentavam o curso primario e profissional e aquelas, o ensino
secundario e superior. A chamada Primeira Republica foi um periodo marcado por
diversas reformas educacionais e pouca unidade nacional, visto que cada estado
decidia o que fazer com as etapas de ensino que lhes competiam. Para reverter
esse problema, houve a tentativa de promover a nacionalizacdo do ensino, o levou a
ampliacdo da carga horaria de algumas disciplinas, entre as quais o ensino da
Lingua Portuguesa e da histéria da literatura brasileira. De acordo com Tiuman
(2017, p. 78), foi um periodo em que se percebia “a ascensdao da Lingua
Portuguesa, desde o Ensino Primario até os exames para ingresso nos Ensinos
Superiores”, o mesmo, porém, ndo se verificava em relacdo a Literatura Brasileira
gue “recebia pouco destaque e era ignorada pelos Exames Preparatorios”.

Era comum o uso de compéndios literarios que mais do que se prestarem ao
ensino de literatura, destinavam-se ao estudo da gramética. Tratava-se de um
material que seguia a cronologia inversa de textos e autores, opg¢ao que se
justificava por se adequar ao ensino da gramatica, conforme explica Razzini (2000,
p.90)
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Como tradicionalmente havia a preocupacdo de se estudar primeiro a
gramatica normativa e depois a gramética histérica, era natural que os
textos mais modernos fossem apresentados em primeiro lugar, enquanto
gue os textos dos autores mais antigos eram reservados para ilustrar as
alteracdes gramaticais ocorridas nos varios "periodos" da lingua
portuguesa.

Em 1910, segundo Tiuman (2017), em razdo do Decreto 8.660, de 5 de abril,
a disciplina de Literatura Brasileira deixou de ser autbnoma e foi incorporada a
disciplina de Lingua Portuguesa, situacdo que foi revertida em 1925, por meio da
Lei Rocha Lima. De acordo com Cassavia (1981, p. 58), esta legislacdo atribui a
Literatura a funcdo de ser “veiculo de valores morais ou elemento formador do
sentimento de nacionalidade” e recomendava “entre as producfes literarias dos
autores nacionais, as que estiverem mais ao alcance ou mais possam interessar aos
alunos para desenvolver-lhes os sentimentos de patriotismo ou de civismo”.

A partir de 1930, o contexto socioeconbmico do Brasil passa por
transformacdes e o sistema educacional, principalmente o ensino secundéario e
superior, voltado para a formacédo da elite deixa de atender as necessidades de uma
nacao que vivenciava os processos de urbanizacdo e industrializacdo. A economia
assume um papel significativo em relacdo aos objetivos educacionais. No contexto
da Revolucdo de 1930 e do governo Vargas, o capitalismo se impde, gerando a
necessidade de uma mé&o de obra qualificada para o desempenho de diversas
funcdes. Em razéo disso, ocorre uma expansao da oferta de vagas, que acontece de
modo desigual pelo territério brasileiro. Além disso, o sistema educativo, mesmo que
de forma imparcial atendendo as camadas populares, mantém a mesma estrutura de
quando se destinava mais exclusivamente a elite. Esse modelo ndo conseguia
atender de modo satisfatorio a todos e a exclusdo se verificava quer pela oferta
insuficiente de vagas quer pelo fracasso escolar que gerava repeténcia e evasao.
Nesse contexto, a literatura ainda era proposta num viés de valorizacdo da cultura
nacional, visando ao conhecimento de autores e obras representativas.

De acordo com Tiuman (2017, p. 87), em 1931, o Decreto n° 19.890

organizou a estrutura do Ensino Secundario

[...] estabelecendo o curriculo seriado, determinando quais disciplinas fariam
parte do curriculo de cada ano do ensino, instituiu a frequéncia obrigatdria
em detrimento dos estudos parcelados. Dividiu-se essa etapa escolar em
dois ciclos um fundamental e outro complementar e exigiu-se a habilitacdo
neles para o ingresso no Ensino Superior.
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Nessa organizacao proposta, a disciplina de Literatura nao vigorava no ciclo
fundamental, integrando apenas o curriculo do ciclo complementar. Este passou a
ser referéncia para os exames vestibulares (instituidos em 1911, pela reforma
Rivadavia, mas aplicados sistematicamente a partir de 1931). Embora néo
constasse como disciplina especifica no ciclo fundamental, o programa de
Portugués, “expedido pelo Ministério da Educacdo e Saude com os demais
programas do curso fundamental em 30 de junho de 1931 (cf. p. 344-46)", conforme

Razzini (2000, p. 98), privilegiava

[...] a leitura "dos bons escritores" como "ponto de partida de todo o ensino".
A leitura dos textos literarios, sem definir a nacionalidade dos autores,
seguia a ordem cronolégica inversa, comecando pelos "prosadores e poetas
contemporéneos" nas duas primeiras séries, passando pelos "modernos" e
os do século XIX, na 3" e na 4 série, indo até os do "periodo” classico, na 5
série.

Em conformidade com estudos realizados por Tiuman (2017), o Decreto-lei n.°
4.244, de 9 de abril 1942, reorganizou o ensino secundéario em dois ciclos: o ginasial,
com duracdo de quatro anos, e o colegial, com duracdo de trés anos oferecidos em
duas modalidades: o classico e o cientifico. O curso classico tinha carater
humanistico, com destaque para o ensino de literatura que se integrava a disciplina
de Portugués. Discorrendo sobre a portaria 170, de 11 de julho de 1942, Razzini
(2000, p.104) relata

O programa de portugués do curso ginasial, [...] conservou a preeminéncia
da leitura sobre as outras atividades (gramatica, exercicios, redacao). No
entanto, nas trés séries iniciais, a tradicional leitura literaria, de "prosadores
e poetas contemporaneos e modernos”, presente até a Reforma de 1932,
foi substituida pela leitura patriética e nacionalista, de "trechos, em prosa e
em verso" que tivessem "por assunto principal”, na 1" série, "a familia, a
escola e a terra natal"; na 2 série, "a paisagem e a vida em cada uma das
regides naturais do Brasil "; e na 3" série, "o amor ao Brasil" e "a conquista
da terra, o melhoramento dela e a atualidade brasileira". (cf. p. 353-54) [...]
Jé& a leitura na ultima série do curso ginasial, "por j& aspirar a constituir uma
iniciacdo literaria", seria feita "em excertos da literatura brasileira e
portuguesa", privilegiando "cartas, prosa literaria e poesia”. (cf. p. 354)

Ja em relacdo ao ciclo colegial, Razzini (2000, p.105-106) apresenta 0s

seguintes dados

O programa de portugués para o 2" ciclo do curso secundario, expedido pela
portaria 87, de 23 de janeiro de 1943, era 0 mesmo para o0 curso classico e
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para o curso cientifico. [...] privilegiava o estudo da literatura, mas da
literatura brasileira e portuguesa, descartando de vez a literatura geral (ou
universal) dos programas precedentes. [...] ao concentrar o estudo literario
nos autores de lingua portuguesa, assinalou também a ascensdo da
literatura brasileira na escola secundaria [...] Além disso, a unificacdo do
curriculo de portugués no curso classico e no curso cientifico propiciou que
a literatura entrasse no exame vestibular de todos 0s cursos superiores, e
ndo apenas no exame para a faculdade de direito, como fora até a década
anterior. (cf. p. 360-62)

Na 1 série do "2 Ciclo", eram dadas as "nogcOes gerais de literatura”,
fornecendo informagdes sobre "escolas literarias”, figuras de linguagem [.. ],
versificag@o e "géneros literarios"; na 2 série, eram ensinadas as "nogdes
de histéria da literatura portuguesa”, que iam da "era medieval" a "era
moderna”; e na 3" série, vinham, finalmente, as "nocdes de histéria literaria
brasileira”, divididas entre "introdug&o”, "era colonial" e "era nacional”. [...]

A leitura admitida nas aulas de portugués do 2 ciclo era sé a leitura literaria,
centrada na transmissao da histéria da literatura portuguesa e brasileira, por
isso ela abrangia textos de autores portugueses e brasileiros "desde
trovadores medievais até escritores do século XX". Sua funcéo tradicional,
de ponto de partida para outras atividades, foi preservada. [...] a leitura
servia de inspiracdo para os exercicios de reda¢do e composicdo, e era a
base da analise literaria.

Essa legislacdo vigorou até 1961, com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo n° 4024/61. A lei propunha a seguinte estrutura para o ensino
de ensino: Educacédo Pré-primaria; Ensino Primario; Ensino Médio, ministrado em
dois ciclos, o ginasial e o colegial, abrangendo os cursos secundarios, técnicos e de
formacao de professores para o ensino primario e pré-primario; Ensino Superior. O
Latim tornava-se disciplina praticamente optativa e a lingua vernacula figurava entre
as disciplinas obrigatorias. Nesse contexto, o ensino de Lingua Portuguesa
enfatizava o trabalho com a expresséao oral e escrita. De acordo com Razzini (2000,
p.109-110)

Nas duas primeiras séries do ginasial deveriam ser escolhidos "textos
simples, em prosa e verso, descritivos, com real valor literario, de autores
brasileiros dos dois Ultimos séculos"; enquanto na 3" e na 4" série, 0s textos
deveriam ser descritivos, narrativos e dissertativos, "de prosadores e poetas
modernos, brasileiros e portugueses". [...]

No curso colegial, com ensino caracteristicamente literario, os textos
acompanhariam as "diversas fases" da literatura brasileira e da literatura
portuguesa. [...]

Seguindo o estudo progressivo, o ensino de portugués no colegial
aprofundaria o0s conhecimentos gramaticais adquiridos no ginasial
acrescentando a gramatica historica. O estudo das "diversas fases" da
literatura brasileira e portuguesa e a andlise literaria seriam feitos do ponto
de vista da "formac&o e desenvolvimento da civilizacdo brasileira”, ou seja,
a abordagem histdrica da literatura passou a considerar também o ponto de
vista sociolégico.
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Em 1971, foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao n°
5.692/1971 que organizou 0 ensino em primeiro grau, com a juncdo do ensino
primario ao ginasial em oito séries; segundo grau, com trés séries (chamado de
colegial) ou com quatro séries (chamado de técnico); e terceiro grau. O Latim deixou
de compor definitivamente o curriculo escolar. O ensino de Lingua Portuguesa, por
sua vez, conforme Razzini (2000, p.111)

[...] passou a admitir, cada vez mais, um nimero maior e mais variado de
textos para leitura, desde os tradicionais excertos literarios,
consideravelmente ampliados com a literatura contemporénea, até todo tipo
de manifestacdo "gréfica", incluindo textos das outras disciplinas do
curriculo (sociais, cientificos), textos de jornais, revistas, quadrinhos,
propaganda, etc.

A literatura brasileira, ainda que num viés eurocéntrico, passa a ocupar papel
de maior destaque, ratificado, sobretudo, por sua exigéncia nos exames
vestibulares.

Em 1996, foi promulgada a Lei 9.394/96 que, em seu artigo 21 propls a
seguinte estrutura para a educacdo nacional: educacdo basica — formada pela
educacao infantil, ensino fundamental e ensino médio — e educacédo superior. Nesse
contexto, sdo publicados os PCN, que se apresentam com a finalidade de oferecer
referéncias nacionais comuns ao processo educacional, de modo que os alunos
pudessem ter acesso ao conjunto de conhecimento historicamente construido, por
meio do qual poderia exercer a sua cidadania.

Em sua versdo para a 12 a 42 série’®, o documento explicita que o trabalho
com o texto literario deve integrar o cotidiano da sala de aula, principalmente por se
tratar de uma forma especifica de conhecimento, razdo pela qual o ensino da
literatura ou da leitura literaria exige o “exercicio de reconhecimento das
singularidades e das propriedades compositivas que matizam um tipo particular de

escrita”. (BRASIL, 1997, p.30). Desse modo, seria possivel

[...] afastar uma série de equivocos que costumam estar presentes na
escola em relacao aos textos literarios, ou seja, tratd-los como expedientes
para servir ao ensino das boas maneiras, dos habitos de higiene, dos
deveres do cidaddo, dos tépicos gramaticais, das receitas desgastadas do
“‘prazer do texto”, etc. Postos de forma descontextualizada, tais
procedimentos pouco ou hada contribuem para a formacdo de leitores

0o periodo escolar de 12 a 42 série, atualmente, € composto pela etapa do 1° ao 5° ano do ensino
fundamental, também denominado anos iniciais.
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capazes de reconhecer as sutilezas, as particularidades, os sentidos, a
extensdo e a profundidade das construcdes literarias. (BRASIL, 1997, p.30)

Os PCN destinados ao periodo escolar do terceiro e quarto ciclos do ensino
fundamental®® ratificam as recomendacées do documento referente & etapa anterior
de ensino e orientam a escola a realizar “uma educacgao literaria, ndo com a
finalidade de desenvolver uma historiografia, mas de desenvolver propostas que
relacionem a recepgdo e a criagcdo literarias as formas culturais da sociedade”
(BRASIL, 1998, p.71). H& também uma preocupacdo com o afastamento de
equivocos em relacdo ao ensino de literatura ou da leitura literaria de modo que se

evite tomar os textos literarios como

[...] pretexto para o tratamento de questbes outras (valores morais, topicos
gramaticais) que ndo aquelas que contribuem para a formacdo de leitores
capazes de reconhecer as sutilezas, as particularidades, os sentidos, a
extensdo e a profundidade das construgdes literarias. (BRASIL, 1998, p. 27)

Como vimos, desde o inicio de nossa historia educacional, a leitura de textos
literarios vem se fazendo presente. A questdo que se impde é de que forma e com
guais objetivos isso tem ocorrido. Sempre imbricada ao ensino da lingua portuguesa,
a literatura tem desempenhado papel coadjuvante, seja para servir de modelo para o
bem falar e o bem escrever, seja para colocar-se como parametro de moral e de
bons costumes. Ainda que, dos anos 1980 para c&, muitos estudos no campo do
ensino de literatura, leitura literaria e formacado do leitor venham sendo realizados
por especialista da area, a pratica de fazer do texto literario um degrau para se
alcancar outros objetivos continua sendo bastante recorrente nas escolas brasileiras.
E muito comum o “uso” do texto literario para levar o aluno a adquirir cultura, forjar o
sentimento de nacionalidade, desenvolver o habito da leitura, ter acesso a dados
histéricos, aprender gramatica, ampliar o vocabulario, exercitar a compreensao

textual, passar no vestibular, entre outras finalidades.

3.2 O texto (literario) néao é pretexto?

Denominamos esta secdo com uma referéncia ao titulo de um artigo que

Marisa Lajolo publicou em 1982, o qual foi por revisitado por ela, vinte e seis anos

Yo periodo escolar do terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental, atualmente, corresponde a
etapa do 6° ao 9° anos, também denominada anos finais do ensino fundamental.
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depois, dando origem a um novo texto, em 2008, O texto ndo é pretexto. Sera que
ndo é mesmo? Como a propria autora afirma, o artigo original obteve grande
destaque entre educadores e pesquisadores. Entre outras afirmacbes, hoje
repensadas por Lajolo, estd a de que o “texto ndo € pretexto para nada” (1988,

p.52). Para a autora (1988, p. 52-53), a presenca do texto em ambiente escolar

[...] cumpre funcBes varias e nem sempre confessaveis, frequentemente
discutiveis, s6 as vezes interessantes. [...] em situacdes escolares, o texto
costuma virar pretexto, ser intermediario de aprendizagens outras que nao
ele mesmo.

Nesse sentido, Lajolo defendia que o texto ndo deveria ser usado como
pretexto para o ensino de conteudos escolares. Ao repensar sobre tais afirmacoes, a
autora continua considerando que “um grande numero de textos pode nao
contemplar em sua origem e percursos anteriores o tipo de leitura que a escola
propde para ele” (2009, p.104). No entanto, reconhece que uma atividade bem
planejada pode partir desses textos para abordar determinados temas, conforme

exemplifica:

Uma tira de quadrinhos, por exemplo, quando publicada em um jornal, é
para ser lida e se dar risada com a leitura dela. E nessa publicagdo original
ndo se pretende demonstrar, ilustrar e (muito menos) provar o carater
dialdgico da linguagem, chamando atencé@o para os baldes que, saindo da
boca das personagens, indicam suas falas, mostrando que falam umas com
as outras.

Mas uma atividade com tal recorte € uma forma legitima de introduzir a
guestéo da interlocucao, ja que baldes — como os travessfes na modalidade
verbal escrita — indicam fala. E bom que a atividade n&o fique s6 nisso, mas
nao vejo nada de errado nela. (LAJOLO, 2009, p.104-105, grifo do autor)

Em se tratando especificamente de um exemplo literario, a autora comenta
gue alguns cuidados, todavia, se fazem necessarios. Citando o poema Cota zero, de
Carlos Drummond de Andrade, afirma que usa-lo apenas para ensinar vocabulario
de inglés seria inadequado, ainda que conhecer o significado da palavra stop,
empregada no primeiro verso, seja essencial. Uma atividade com o poema exige
situd-lo no seu contexto de producdo, de circulacdo e de leitura. Assim, seria
possivel questionar, por exemplo, se Cota zero, publicado em um livro entre poemas
compostos entre 1923 e 1930, poderia ser entendido “como denuncia ou como
reforco da presenga crescente de expressodes inglesas na lingua portuguesa”, ou,

ainda, levar o aluno a refletir, “enquanto cidadao” sobre o que “pensa de leis que
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pretendessem punir quem usasse palavras estrangeiras em textos publicos” (2009,
p. 105). Percebemos, desse modo, que tais acdes promovem a ampliacdo da
abordagem do texto literario.

Seguindo essa linha de pensamento, entendemos que, em muitas situacoes,
manuais didaticos se valem de textos literarios para tratar determinados conteldos.
Esse procedimento até poderia se tornar aceitavel, desde que (e somente se) o texto
literario seja compreendido dentro de seu contexto de producdo e recepcao,

considerando sua dimensao estética.

3.3 A leitura literaria e o Curriculo do Estado de Séo Paulo

O Curriculo do Estado de Sao Paulo — Linguagens, Cédigos e suas
Tecnologias organiza-se em trés partes assim sintetizadas: apresentacao,
concepcao do ensino na area e curriculo (Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira
Moderna, Arte e Educacao Fisica). As duas primeiras partes sdo comuns a todas as
disciplinas e a ultima apresenta cada uma delas de modo particular. Em nosso
estudo consideramos apenas o curriculo de Lingua Portuguesa, com énfase na
parte que se refere aos anos finais do ensino fundamental. Nosso objetivo é analisar
quais sdo os principios tedricos referentes a leitura literaria para essa etapa de
escolaridade. Posto de outro modo, buscamos compreender as concepcdes de
leitura literaria apresentadas pelo documento curricular, bem como o0s
encaminhamentos didatico-metodolégicos por ele sugeridos. Para isso, optamos por
fazer a andlise documental por partes: apresentacdo, concep¢do do ensino na area

e curriculo.

3.3.1 A leitura (literéria) na apresentacao do curriculo

A apresentacdo do Curriculo do Estado de Sdo Paulo segmenta-se em dois
pontos: “Uma educacgado a altura dos desafios contemporaneos” e “Principios para
um curriculo comprometido com o seu tempo”. O texto € o mesmo para todas as
areas do conhecimento, ndo apenas para a de Linguagens, Codigos e suas
Tecnologias, mas também para as demais: Matematica, Ciéncias da Natureza e
suas Tecnologias, Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, tanto para o ensino

fundamental como para o ensino médio.



62

‘Ao priorizar a competéncia de leitura e escrita, o Curriculo define a escola
como espaco de cultura e de articulagdo de competéncias e de conteudos
disciplinares” (SAO PAULO, 2011, p. 9). A espinha dorsal do documento curricular,
portanto, € formada pela competéncia leitora e escritora, aspecto muito evidente em
um de seus principios norteadores: “Prioridade para a competéncia da leitura e da

escrita”, o qual afirma que a

[...] centralidade da competéncia leitora e escritora, que a transforma em
objetivo de todas as séries/anos e de todas as disciplinas, assinala para os
gestores (a quem cabe a educacéo continuada dos professores na escola) a
necessidade de criar oportunidades para que os docentes também
desenvolvam essa competéncia. (SAO PAULO, 2011, p. 19)

A premissa de que o desenvolvimento de tal competéncia deve abranger a
todos — alunos e professores — subentende que o corpo docente ainda ndo possui a
competéncia que deve desenvolver nos alunos, o que €, no minimo, contraditério. O
documento considera a competéncia de leitura e escrita como medular para “a
aprendizagem dos conteudos curriculares de todas as areas e disciplinas”, motivo
pelo qual reitera o compromisso de todos com a sua construcéo, deixando claro que
essa tarefa ndo se restringe aos docentes de lingua portuguesa, sendo a
“responsabilidade por sua aprendizagem e avaliagdo” de “todos os professores”
(SAO PAULO, 2011, p. 19).

Diante da proeminéncia da competéncia leitora e escritora proposta pelo
documento curricular, passamos a relevar a leitura, escopo do nosso trabalho.
Sendo assim, ao fazermos a andlise mais pormenorizada do texto em foco, nao
localizamos o registro de termos ou expressodes relacionadas a leitura literaria, com
uma Unica excecdo?’. Isso é resultante do fato de que o trecho analisado destina-se
a todas as areas do conhecimento, sendo, portanto, mais geral; ao passo que a
literatura, de acordo com a organizacao curricular paulista, se refere de modo mais
especifico a disciplina de Lingua Portuguesa, ainda que possa ser abordada pelas

demais, conforme observamos em:

O texto literario, pela sua natureza, pode ser contemplado em diferentes
disciplinas. A escolha, contudo, de situar o estudo literario dentro da

%% A Unica ocorréncia registrada estd na pagina 18: “[...] ler, em situacdo pessoal, textos que, no
cotidiano, sdo escolhidos pelo leitor de acordo com seu interesse, em busca de divertimento, de
informacao e de reflexéo (esferas artistico-literéria, de entretenimento, jornalistica e publicitaria) [...]"
(grifo nosso).
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disciplina Lingua Portuguesa deve condicionar e orientar os olhares e a
pratica didatica com tal texto. Desse modo também, o estudo literario, na
escola, abre-se ao didlogo com outras disciplinas, participando nas
diferentes estratégias de formac&o do leitor. (SAO PAULO, 2011, p. 40)

Ao concentrarmos a atencdo a temética da leitura, identificamos a presenca
de termos pertencentes a um mesmo campo lexical: “ler”, “leitura(s)”, “leitor” e

“leitora”, conforme demonstramos na tabela a seguir:

TABELA 5 - CAMPO LEXICAL “LEITURA”

Termo NUmero de Ocorréncias

FONTE: A autora (2018)

7

Se cogitarmos que a competéncia leitora é crucial ao curriculo paulista, é
natural que tais termos sejam recorrentes no texto. No entanto, o que eles
significam? Que concepcdes trazem no seu bojo? Analisando o contexto de cada
ocorréncia, podemos estabelecer algumas categorias para os termos ler, leitura,
leituras, leitor e leitora. Antes, contudo, algumas consideracdes se fazem
necessarias.

Em relagdo as quatro ocorréncias do termo “leitor”, embora extremamente
imbricado a teméatica da leitura, observamos que o seu emprego se refere a sentidos
mais especificos. Em virtude disso, optamos por considera-lo separadamente,
conforme podemos observar na tabela a seguir:

TABELA 6 — “LEITOR”

Termo (Sentido) Contexto da Ocorréncia
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Termo (Sentido) Contexto da Ocorréncia

FONTE: A autora (2018)

Nesse contexto, o leitor é definido como um sujeito socialmente situado,
associado a dominios de circulagdo dos textos em variados campos da vida social,
dotado de possibilidades, expectativas e interesses.

Ao considerarmos os demais termos: “ler”, “leitura(s)” e “leitora”, trinta e duas
ocorréncias, estabelecemos quatro categorias que abarcam vinte oito delas. As
quatro restantes representam sentidos outros apresentados no texto. Sendo assim,
as categorias constituidas séo: competéncia (doze ocorréncias), pratica/situacao/uso
(sete ocorréncias), finalidade (seis ocorréncias) e definicdo (3 ocorréncias), como

podemos observar nas tabelas apresentadas na sequéncia:

TABELA 7 — “COMPETENCIA”

Competéncia Contexto da ocorréncia




Competéncia Contexto da ocorréncia

FONTE: A autora (2018)

TABELA 8 - “PRATICA/SITUAGAO/USO”

Pratica/Situacao/Uso Contexto da ocorréncia

FONTE: A autora (2018)
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TABELA 9 — “FINALIDADE”

Finalidade Contexto da ocorréncia

FONTE: A autora (2018)

TABELA 10 — “DEFINIGAO”

Defini¢céo Contexto da ocorréncia

FONTE: A autora (2018)

As quatro ocorréncias restantes referem-se ao termo “ler” no sentido de
habilidade, exigéncia e fruto de aprendizagem, as quais, por apresentarem menor
incidéncia, incluimos em tabela Unica, sem constitui-las como categorias.



67

TABELA 11 - “LER”

Termo (Sentido) Contexto da Ocorréncia

FONTE: A autora (2018)

Percebemos por meio dessa andlise que, no Curriculo do Estado de Séo
Paulo, a leitura € primordialmente tratada como competéncia a ser desenvolvida
pelo sujeito, sendo a escola uma das principais agéncias a promové-la, sobretudo
em se tratando das classes menos favorecidas. A leitura é o processo que enseja
nao apenas a compreensdo dos variados tipos de textos nas diferentes esferas
discursivas, mas também a apreensdo e a interpretacdo do mundo, propiciando o
desenvolvimento da identidade, da autonomia, da cidadania e da inser¢do no mundo
do trabalho. A questdo que se impde, todavia, € se 0s materiais que didatizam tais

principios tedéricos favorecem, de fato, a aprendizagem.

3.3.2 A concepcdo do ensino na éarea de Linguagens, Codigos e suas

Tecnologias: leitura e literatura

O excerto do curriculo destinado a discorrer sobre a concepcao do ensino na
area de Linguagem, Cdédigos e suas Tecnologias ndo é extenso nem registra a
presenca de termos relacionados a tematica da leitura. O texto concentra-se em
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definir linguagem como “capacidade humana de articular significados coletivos em
sistemas arbitrarios de representacdo, que sdo compartilhados e que variam de
acordo com as necessidades e experiéncias da vida em sociedade” (SAO PAULO,
2011, p. 27), considerando-a, a0 mesmo tempo, objeto e meio de conhecimento;
além de destacar o papel da escola de assegurar aos alunos experiéncias
pedagdgicas que os levem a “compreender e usar as diferentes linguagens como
meios de organizacdo da realidade, nela constituindo significados, em um processo
centrado nas dimensdes comunicativas da expressao, informacédo e argumentagao”
(SAO PAULO, 2011, p. 27).

Destacamos 0s pressupostos relativos as linguagens artisticas e a Literatura
apresentados no documento. O primeiro deles afirma que, para o trabalho
pedagogico com as diferentes linguagens artisticas, € “fundamental desenvolver o
estudo dos eixos poético (da producao), estético (da recepgao) e critico (académico
e histdrico)” (SAO PAULO, 2011, p. 28). Ja o segundo, evidencia que o “estudo da
Literatura ndo pode ser reduzido a mera exposicdo de listas de escolas literarias,
autores e suas caracteristicas”. Além disso, ha um destaque para o papel da
contextualizdo do conhecimento, que remete a necessaria reflexdo sobre a
intertextualidade e interdisciplinaridade.

Assim, ainda que nado faca referéncias explicitas a leitura, a concepcdo do
ensino para a area apresenta alguns principios tedricos que fundamentam e
norteiam o trabalho com o ensino de literatura e a leitura literaria em situacdes

didatico-pedagdgicas.
3.3.3 O Curriculo de Lingua Portuguesa: ensino de literatura e leitura literaria

O Curriculo de Lingua Portuguesa engloba os anos finais do ensino
fundamental e o ensino meédio. De acordo com o documento, o curriculo ndo
representa a descontinuacao de proposicdes anteriores veiculadas pelas Propostas
Curriculares do Estado de S&o Paulo® e pelos PCN?, antes, nelas se apoiam.
Aderindo aos “conceitos sélidos de ciéncias que estudam a linguagem, explicitados
nos PCN da &rea de Linguagens e Cadigos (2006)” (SAO PAULO, 2011, p. 31), o

curriculo propde-se a néo separar “o estudo da linguagem e da literatura do estudo

2L Documentos elaborados entre 1986 e 1993.
*2 Ensino fundamental (1997) e ensino médio (1998).
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do homem em sociedade” (SAO PAULO, 2011, p. 31). A organizagéo do curriculo
divide-se da seguinte forma:

Curriculo de Lingua Portuguesa

O ensino de Lingua Portuguesa: breve histérico

Fundamentos para o ensino de Lingua Portuguesa

Lingua Portuguesa para o ensino fundamental (Ciclo Il) e o ensino médio
Sobre a organizacdo dos contelddos basicos para 0 ensino
fundamental (Ciclo I1)
Sobre a organizagdo dos contelidos basicos para o ensino médio
Sobre a metodologia de ensino-aprendizagem dos contetidos basicos
Sobre os subsidios para implantacéo do Curriculo proposto
Sobre a organizagdo das grades curriculares (série/ano por bimestre):
conteudos associados a habilidades

Quadro de contetidos e habilidades em Lingua Portuguesa (SAO PAULO,
2011, P.30-144)

Na andlise documental do Curriculo de Lingua Portuguesa, fizemos um
levantamento inicial de termos relacionados ao campo lexical da literatura. Em
principio, consideramos toda a extensdo dessa parte do documento curricular
paulista, com exceg¢do do “Quadro de conteudos e habilidades”, o qual preferimos

analisar separadamente. Nossos achados estdo sintetizados na sequéncia:

TABELA 12 — CAMPO LEXICAL “LITERATURA” |

Termo Numero de ocorréncias
Literario 14
Literaria 6

Literatura 15

FONTE: A autora (2018)

Dado o objetivo do nosso estudo em relagdo ao ensino fundamental,
excluimos da tabulacdo as ocorréncias que se referiam especificamente ao ensino

médio e também aquelas que integravam o quadro de referéncias bibliograficas.
Ficamos com os seguintes nameros:

TABELA 13 - CAMPO LEXICAL “LITERATURA” Il

Termo NUmero de ocorréncias
Literario 8
Literaria 6

Literatura 7

FONTE: A autora (2018)
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Mais uma vez, o questionamento que fizemos foi sobre o sentido desses
termos no contexto em que foram empregados. Ao considerarmos 0s termos, com
funcao adjetiva, “literario” e “literaria”, percebemos a prevaléncia da referenciagao a

“texto” e a “leitura”, conforme podemos observar nos graficos a seguir:

GRAFICO 1 - “LITERARIO”

"literario"

FONTE: A autora (2018)

GRAFICO 2 - “LITERARIA”

"literaria"

FONTE: A autora (2018)
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Em relacdo ao termo substantivo “literatura”, encontramos maior amplitude

significativa, de acordo com o demonstrado no fluxograma:

FIGURA 1 - FLUXOGRAMA 1

campo de
estudo

pratica social
com objeto
dimenséo estético
fruitiva

literatura

instituico desafio ao
social espirito

agente
histarico da
construcdo da
identidade de
um povo

participante
da

consolidacdo

da sociedade

FONTE: A autora (2018)

Ao analisarmos todas as ocorréncias referentes ao campo lexical “literatura”,
procuramos categorizar alguns principios tedricos apresentados pelo curriculo para,
em seguida, ao procedermos a andlise do Caderno do Aluno e do Caderno do
Professor, observarmos a sua materializacdo didatica nesses materiais. Assim,
chegamos a cinco principios propostos pelo curriculo no que respeita ao trabalho
com o texto literario em sala de aula, sobre os quais passamos a discorrer.

A experiéncia estética proporcionada pela leitura do texto literario ndo é o
elemento central do curriculo, ainda que a possamos inferir em alguns trechos do
documento. Ao discorrer sobre o que faz um texto pertencer a esfera literaria, o

curriculo afirma que ele, o texto, precisa “propiciar ao leitor um desafio em que,
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esteticamente, se misturem a constru¢do da cultura com o prazer de ler’ (SAO
PAULO, 2011, p. 35). O prazer do texto, por sua vez, é tido como fruto de um “jogo
entre a compreensdo do proprio texto como fendmeno de leitura literaria e a
interacdo com a delicada trama social que é a instituicdo literaria” (SAO PAULO,
2011, p. 35). Nesse contexto, a literatura é vista como um “desafio ao espirito” (SAO
PAULO, 2011, p. 35). Além disso, o documento menciona a dimensao fruitiva da
literatura, destacando o papel do professor em relacéo ao resgate desse aspecto no
ambito escolar.

N&o priorizar o carater estético da literatura pode levar a uma abordagem
reducionista do texto literario, justamente o que, segundo o curriculo, deve ser
evitado®. Maria Thereza Fraga Rocco, em Literatura/Ensino: uma problemaética
(1981, p. 32), ao comentar dados de uma pesquisa®*, afirma que, para boa parte dos

professores entrevistados, o ensino de literatura serve, por um lado

“[...] & aquisicdo de cultura, ao aperfeicoamento humano, ao conhecimento
de dados histéricos e, por outro, para desenvolver o habito de leitura fora da
escola, trazer satisfacdo a uma curiosidade, além de proporcionar contato
com o desconhecido.”

A autora (1981, p. 32) destaca também a preocupacao de alguns professores,
embora minoria, com a “importancia de se salientar o valor de uma organizagao
especial da linguagem”, ainda que nem sempre relacionada a literariedade do texto.
Esse posicionamento pedagdgico frente ao trabalho com o texto literario passa,
como declara Rocco (1981, p. 28), pela (ndo) “formacgédo literaria e metodologica
adequada, em nivel superior”. O atual cenario do ensino de literatura ndo € muito
diferente.

Mesmo diante das esparsas referéncias a dimenséao estética do texto literario,
optamos por fazer desse aspecto, abordado tacitamente no documento curricular,

um principio teérico para o trabalho em sala de aula.

% Centrar 0 ensino de Lingua Portuguesa no texto requer o desenvolvimento de habilidades que
ultrapassam uma vis&o reducionista dos fenémenos linguistico e literario. (SAO PAULO, 2011, p. 34)
Ou seja, [a literatura] ndo € apenas a compreensdo de texto ou um jogo emocional de gosta-néo-
gosta. Tal visédo reduz o papel histdrico da literatura como participante na construcéo da identidade de
um povo. (SAO PAULO, 2011, p. 35)

* O livro Literatura/Ensino: uma problematica (1981) baseia-se em dissertacdo de mestrado
apresentada pela autora a Faculdade de Educagédo da Universidade de S&o Paulo em 1975.
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TABELA 14 — PRINCIPIO TEORICO |

Principio tedérico Contexto da Ocorréncia

FONTE: A autora (2018)

Como ja vimos anteriormente, a competéncia leitora é basilar no curriculo
paulista e a leitura do texto literario € considera fundamental para a sua construcéo.
Ler uma obra literaria exige a participacdo efetiva do leitor no processo de

construcéo do sentido do texto. De acordo com Zilberman (1988, p.19)

[...] se o ato de ler se configura como uma relacéo privilegiada com o real, ja
gue engloba tanto um convivio com a linguagem, como 0 exercicio
hermenéutico de interpretacdo dos significados ocultos que o texto
enigmatico suscita, a obra de ficcdo avulta como o modelo por exceléncia
da leitura. Pois, sendo uma imagem simbdlica do mundo que se deseja
conhecer, ela nunca se da de maneira completa e fechada. Pelo contrério,
sua estrutura, marcada pelos vazios e pelo inacabamento das situacdes e
figuras propostas, reclama a intervencéo de um leitor, o qual preenche estas
lacunas, dando vida ao mundo formulado pelo escritor.

Sendo assim, o texto literario, “imobilizado pela escrita” e vocacionado a
eternidade, “ndo consegue escapar a violagdo procedida pelo olhar de cada
individuo, que é tanto mais indiscreto, quanto mais penetrante e inquiridor”
(ZILBERMAN, 1988, p. 20). Nessa perspectiva, ao ler um texto literario, o leitor
mobiliza uma série de recursos para construgdo do seu sentido, preenchendo as
lacunas que a arte literaria Ihe impde. Por meio dessa pratica, lendo, vai formando-
se o leitor.
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Consideramos, portanto, esse entendimento como mais um principio tedrico
proposto pelo curriculo em relacdo ao trabalho com a construgcdo da competéncia
leitora e, mais especificamente, com a formacéo do leitor de textos literarios.

TABELA 15 — PRINCIPIO TEORICO Il

Principio tedrico Contexto da Ocorréncia

FONTE: A autora (2018)

Sendo o texto literario essencial a formacgé&o do leitor, a sua presenca em sala
de aula torna-se imperativa, razado pela qual o curriculo defende que ele “pode e
deve ser trabalhado permanentemente” (SAO PAULO, 2011, p. 38), sendo papel do
professor “garantir em seu planejamento”, ndo apenas, “que o texto literario entre
como objeto de andlise e interpretacdo, mas também como préatica social,
resgatando a dimens&o fruitiva da literatura” (SAO PAULO, 2011, p. 38).

Consideramos assim, mais um principio teérico norteador para o trabalho a
literatura em sala de aula.

TABELA 16 — PRINCIPIO TEORICO Il

Principio teérico Contexto da Ocorréncia

FONTE: A autora (2018)
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Ao integrar o planejamento do professor, a literatura torna-se objeto de
conhecimento. Este, contudo, deve ser abordado dentre de uma perspectiva que
vincule o estudo da literatura ao estudo do homem e da sociedade, de modo a evitar
reducionismos. Para o curriculo, é relevante considerar que a literatura é
“participante na constru¢dao da identidade de um povo” e “da consolidacdo da teia
humana que chamamos ‘sociedade” (SAO PAULO, 2011, p. 35). Sob essa otica,
importa entender que uma obra literaria resulta da atividade criadora subjetiva de um
sujeito que se insere em uma sociedade em um momento histérico. Antonio Candido
(2011, p. 47) afirma que “os impulsos pessoais predominam na verdadeira obra de
arte sobre quaisquer elementos sociais a que se combinem. Mas num plano mais
profundo, encontraremos sempre a presenga do meio”.

Assim, para o autor (2011, p. 29), dizer que a arte “exprime a sociedade
constitui hoje verdadeiro truismo”. Diante da pergunta: “qual a influéncia exercida
pelo meio social sobre a obra de arte?”, o autor defende que se faga outra: “qual a
influéncia exercida pela obra de arte sobre o meio?” (2011, p. 28). Desse modo,
seria possivel fugir “do carater mecanicista® de algumas interpretacbes
predominantes e aproximar-se de uma ‘“interpretagdo dialética” (2011, p. 28). O
curriculo estar em consonancia com essa compreensao e, por isso, a estabelece
com um principio tedrico.

TABELA 17 — PRINCIPIO TEORICO IV

Principio teérico Contexto da Ocorréncia
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Principio teérico Contexto da ocorréncia

FONTE: A autora (2018)

Por fim, o curriculo de Lingua Portuguesa esta apoiado no trabalho com os
géneros textuais/discursivos, como ja recomendavam os PCN. De acordo com esse
documento, “toda educacdo comprometida com o exercicio da cidadania precisa
criar condi¢cdes para que o aluno possa desenvolver sua competéncia discursiva”
(BRASIL, 1998, p. 23), razdo pela qual o texto deve ser a unidade basica do ensino.
Sob esse prisma, o curriculo paulista propde Situacbes de Aprendizagem baseadas
em tipologias e géneros, tendo como respaldo as concepg¢des dos pesquisadores da
Universidade de Genebra — Schneuwly e Dolz.

Em relacdo ao trabalho com a literatura, o curriculo sustenta que o discurso
literario perpassa todos os tipos textuais e que o carater literario de um texto nédo
esta relacionado ao seu género. Nessa perspectiva, independentemente do tipo ou
género estudado em sala de aula, sempre sera possivel fazer a abordagem do texto
literario. Assim, identificamos um ultimo principio tedrico proposto.

TABELA 18 — PRINCIPIO TEORICO V

Principio teérico Contexto da Ocorréncia
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Principio tedérico Contexto da ocorréncia

FONTE: A autora (2018)

Em sintese, os cinco principios teoricos séo:

FIGURA 2 — FLUXOGRAMA 2

Aliteraturaéum
objetoestético, com
dimensdo fruitiva,
quedesafiao
espirito.

Otexto literario &
asestudados elemento
podem, a prior, faz fundamental na
parte do universo construgaoda
literdrio. competéncia leitora.

Principios
tedricos

A literatura deve

A literaturaé objeto - —
integraro

de conhecimento,
cuja abordagem deve
estar relacionadaao
estudodo homeme

da sociedade. . .
praticasocial.

FONTE: A autora (2018)
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No final do curriculo de Lingua Portuguesa, ha um quadro de conteudos e
habilidades para cada ano/série escolar. Tendo em vista o escopo do nosso estudo,
consideramos o0 que é proposto para o nono ano do ensino fundamental, com olhar
voltado para a literatura.

No que tange aos conteudos gerais, conforme podemos observar no quadro a
seguir, ndo h4 referéncias explicitas a literatura ou ao texto literario. No segundo
bimestre, os conteudos “figuras de linguagem” e “fungdes da linguagem” podem
ensejar um espaco para o trabalho com textos literarios. Isso, no entanto, precisa ser
feito com cuidado para ndo restringir a abordagem do texto literario a um meio de

“ensinar” determinados temas escolares.

TABELA 19 — CONTEUDOS GERAIS
1°- Bimestre 2°- Bimestre 3°- Bimestre 4°- Bimestre

FONTE: A autora (2018)
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Em se tratando de conteudos de leitura, escrita e oralidade, o quadro que
segue, indica-nos o trabalho com a interpretacdo tanto dos textos literarios como dos
nao-literarios. Além disso, no terceiro e quarto bimestres, recomendam-se a fruicao e
a leitura dramatica. Ainda que ndo especifique a relacdo com o texto literario,

inferimos ser este um espaco para estabelecé-la.

TABELA 20 - CONTEUDO DE LEITURA, ESCRITA E ORALIDADE

1°- Bimestre 2°- Bimestre 3°- Bimestre 4°- Bimestre

FONTE: A autora (2018)

Por fim, entre as habilidades propostas, destacamos a que se refere a “fruir
esteticamente objetos culturais”, a qual pode propiciar o trabalho com o texto
literario. Ressalvamos, porém, o apagamento desse espaco, ao se considerar que
tais habilidades devem ser desenvolvidas sob a prevaléncia da tipologia

argumentativa e expositiva, conforme define o documento:
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Espera-se que, tendo como referéncia principal as tipologias argumentativa
e expositiva, em situacdes de aprendizagem orientadas por projetos de
leitura e escrita e centradas em debate regrado, textos de opinido, artigo de
divulgacao cientifica e outros géneros dessas tipologias, os estudantes
desenvolvam as seguintes habilidades. (SAO PAULO, 2011, p. 71)

4 Leitura literaria: materializacdo didatico-metodologica no Caderno do Aluno e

no Caderno do Professor

O Caderno do Aluno® e o Caderno do Professor®® sdo materiais de apoio a
implementacdo do curriculo paulista, publicados pelo Programa Sao Paulo Faz
Escola®’. Tais publicacées, portanto, materializam didatica e metodologicamente o
curriculo paulista. Considerando “a centralidade da competéncia leitora” — e escritora
— (SAO PAULO, 2011, p. 19) no curriculo e o pressuposto de que o texto literario é
considerado “elemento fundamental na construcio da competéncia leitora” (SAO
PAULO, 2011, p. 38), nosso proposito € analisar como o trabalho com a leitura

literaria se substancializa nos referidos materiais.

4.1 Caderno do Aluno e Caderno do Professor: a voz da SSE/SP

Em se tratando de publica¢des oficiais da SSE/SP, é obvio que esta voz é a
gue se pronuncia, ainda que se perceba todo o “esfor¢co” em transparecer que a
elaboracéo do curriculo e dos materiais de apoio a sua implementacao contou “com
a valiosa participacdo critica e propositiva dos profissionais do ensino” (SAO
PAULO, 2011, p. 3).

% «Og estudantes dos anos finais do ensino fundamental e do ensino médio, matriculados nas mais

de cinco mil escolas da rede estadual paulista, contam com material exclusivo desenvolvido por
especialistas da Educagdo. O Caderno do Aluno chega as salas de aula por meio do programa Séo
Paulo Faz Escola, duas vezes ao ano. O conteldo dos cadernos atende as especificacdes do
Curriculo Oficial do Estado de S&o Paulo dentro das areas do conhecimento de Ciéncias Humanas,
Linguagem e Caodigos, Ciéncias da Natureza e Matematica, auxiliando os alunos no desenvolvimento
de novas competéncias e habilidades.” http://www.educacao.sp.gov.br/caderno-aluno (Acesso em
19/07/2018)

% “Por meio do programa Sdo Paulo Faz Escola, os educadores que atuam nas unidades da rede
estadual de ensino recebem o Caderno do Professor para auxiliar os docentes no preparo das aulas
e direciona-los quanto ao desenvolvimento de atividades com os alunos dentro das disciplinas de
matematica, lingua portuguesa, histéria, filosofia, quimica, fisica, biologia sociologia, inglés, geografia
e educagéo fisica.” http://www.educacao.sp.gov.br/caderno-professor (Acesso em 19/07/2018)

"« Sao0 Paulo Faz Escola tem como foco unificar o curriculo escolar para todas as mais de cinco mil
escolas estaduais. O programa é responsavel pela implantagdo do Curriculo Oficial do Estado de Séo
Paulo, formatado em documentos que constituem orientacdes para o trabalho do professor em sala
de aula e visa garantir uma base comum de conhecimento e competéncias para todos os professores
e alunos.” http://www.educacao.sp.gov.br/sao-paulo-faz-escola (Acesso em 19/07/2018)



http://www.educacao.sp.gov.br/caderno-aluno
http://www.educacao.sp.gov.br/caderno-professor
http://www.educacao.sp.gov.br/sao-paulo-faz-escola
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A mensagem subscrita pelo entdo secretario da educagédo, Herman Jacobus
Cornelis Voorwald, quando da publicacdo da nova edicdo?® do Caderno do
Professor, reiterando o discurso do compromisso com a qualidade do ensino,
evidencia o objetivo da publicacdo em articular o curriculo proposto pela Secretaria
com aquele que efetivamente se realiza na sala de aula. Na fala do secretario (SAO
PAULO, 2014, p. 3, CP, vol. 1),

[...] o Caderno do Professor, criado pelo programa Sao Paulo Faz Escola,
apresenta orientacdes didatico-pedagdgicas e traz como base o conteldo
do Curriculo Oficial do Estado de S&o Paulo, que pode ser utilizado como
complemento a Matriz Curricular. Observem que as atividades ora
propostas podem ser complementadas por outras que julgarem pertinentes
ou necessérias, dependendo do seu planejamento e da adequacdo da
proposta de ensino deste material a realidade da sua escola e de seus
alunos. O Caderno tem a proposicao de apoia-los no planejamento de suas
aulas para que explorem em seus alunos as competéncias e habilidades
necessérias que comportam a constru¢cdo do saber e a apropriacdo dos
conteddos das disciplinas, além de permitir uma avaliagdo constante, por
parte dos docentes, das praticas metodologicas em sala de aula,
objetivando a diversificagcdo do ensino e a melhoria da qualidade do fazer
pedagdgico.

Apesar da mencédo a possibilidade que o professor teria de complementar as
atividades propostas, € manifesto o controle e o acompanhamento do uso desse
material por parte da SSE/SP que, por meio do programa Educacdo — Compromisso
de Sado Paulo?®®, “despende seus maiores esforcos ao intensificar acdes de avaliagio
e monitoramento da utilizacdo dos diferentes materiais de apoio a implementacao
do curriculo” (SAO PAULO, 2014, p.3, CP, vol. 1,grifo nosso).

A mensagem do secretario encerra-se com a declaracdo da expectativa de

que o material contribua para “valorizar o oficio de ensinar’ (SAO PAULO, 2014, p.

8 Uma nova edicdo do Caderno do Aluno e do Professor foi publicada para o quadriénio de 2014-
2017. “Na nova edi¢@o 2014-2017, os Cadernos do Professor e do Aluno foram reestruturados para
atender as sugestdes e demandas dos professores da rede estadual de ensino paulista, de modo a
ampliar as conexdes entre as orientagfes oferecidas aos docentes e o conjunto de atividades
propostas aos estudantes. Agora organizados em dois volumes semestrais para cada série/ ano do
Ensino Fundamental — Anos Finais e série do Ensino Médio, esses materiais foram revistos de modo
a ampliar a autonomia docente no planejamento do trabalho com os conteldos e habilidades
propostos no Curriculo Oficial de S&o Paulo e contribuir ainda mais com as a¢fes em sala de aula,
oferecendo novas orientagbes para o desenvolvimento das Situagbes de Aprendizagem.” SAO
PAULO, 2014, p. 4, CP, vol. 2)

20 programa Educacdo — Compromisso de S&o Paulo, iniciado em 2011, estabelece um pacto com
a sociedade em prol da educacgdo. Entre suas principais metas, o programa pretende fazer com que a
rede estadual paulista figure entre os 25 melhores sistemas de educacdo do mundo nas medicdes
internacionais, além de posicionar a carreira de professor entre as dez mais desejadas do Estado.”
http://www.educacao.sp.gov.br/compromisso-sp (Acesso em 19/07/2018).



http://www.educacao.sp.gov.br/compromisso-sp
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3, CP, vol. 1), ainda que isso se contraponha a premissa do curriculo que afirma ser
o professor um “profissional da aprendizagem”, visto que a centralidade da agéo
escolar é a aprendizagem (SAO PAULO, 2011, p. 20).

Ja4 as mensagens escritas pela Equipe Curricular de Lingua Portuguesa e
destinadas aos discentes nos volumes | e Il do Caderno do Aluno destacam as
experiéncias de aprendizagem com énfase ao “emprego adequado da Lingua
Portuguesa, para utiliza-la com competéncia nas diferentes situacbes de
comunicacdo e nas relagdes com outras pessoas, ao falar, ler ou escrever’ (SAO
PAULO, 2014, p. 4, CA, vol. 1/vol. 2).

No volume 1, o aluno

[...] poderd enriqguecer suas experiéncias de leitura e de escrita,
principalmente ao estudar textos argumentativos, especificamente o artigo
de opinido, a resenha e a carta do leitor. Além disso, sera de grande valia o
estudo dos varios tipos de debate regrado: de opinido, para tomada de
decisdes e para a resolucdo de problemas. (SAO PAULO, 2014, p. 4, CA,
vol. 1)

Ja no volume 2, o estudante, por meio do

[...] estudo de determinadas situacdes, [...] aprendera a elaborar pequenos
projetos que o ajudardo a compreender como o estudo da lingua pode
ampliar sua visdo de mundo a partir das muitas praticas de leitura, escrita,
oralidade e escuta. Nesses estudos também se incluem interpretacbes e
analises textuais, conforme os temas abordados, além de reflexdes para
assumir posicionamentos e construir argumentacées com a finalidade
principal de defender seu ponto de vista. (SAO PAULO, 2014, p. 4, CA, vol.
2)

Percebe-se, portanto, que o curriculo de Lingua Portuguesa para 0 nono ano

do ensino fundamental elege os géneros textuais expositivos e argumentativos como

objetivo central de aprendizagem, tema ao qual voltaremos mais adiante.

4.2 Caderno do Professor: leitura literaria e recomendacfes didatico-

metodoldgicas

O Caderno do Professor apresenta algumas orientacdes didatico-
metodologicas gerais relativas ao trabalho com a leitura literaria em sala de aula,
sobre as quais passamos a discorrer. As questdes mais especificas, relativas as

SituacOes de Aprendizagem, serdo consideradas mais adiante.
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De acordo com as disposi¢cées do Caderno do Professor, constantes tanto no
volume 1 quanto no volume 2, as Situacées de Aprendizagem propostas no
Caderno do Aluno devem desenvolver as cinco competéncias béasicas®® nas
quais se apoia o curriculo paulista. Entre elas, esta a competéncia de “construir e
aplicar conceitos das varias areas do conhecimento para a compreensdo de
fenbmenos linguisticos, da producdo da tecnologia e das manifesta¢cdes artisticas
e literarias” (SAO PAULO, 2014, CP, p. 5, vol. 1 e p. 7, vol. 2, grifo nosso). Para que
essa acao se efetive, € evidente que a leitura do texto literario deve estar presente
nas atividades propostas aos alunos.

O volume 1 destaca entre seus conteudos gerais a “fruicdo na leitura literaria”
(SAO PAULO, 2014, p. 7, CP, vol. 1), o que mais uma vez pressupde a presenca da
leitura literaria em sala de aula, ressalvando o objetivo da fruicdo e ndo o do pretexto
para a abordagem de tdpicos gramaticais ou linguisticos. Ainda nesse volume,
gostariamos de destacar dois momentos em que a leitura literaria é abordada. O
primeiro deles é para discorrer sobre a leitura literaria como fruicdo, como podemos

observar a seguir:

Professor, uma palavrinha sobre a leitura literiaria como fruicio!

Estamos tratando mais enfaticamente, neste volume, da construgdo argumentativa nos textos de
opinido. No entanto, € importante que voceé realize também um trabalho focado na formagao de leitor
literario de seus alunos. Por isso, aproveite algumas atividades para inserir a leitura literaria como par-
te do contetido que deve ser desenvolvido nesta série/ano. Uma sugestdo € propor a leitura, na integra,
do romance Lis no peito: um livro que pede perdio, de Jorge Miguel Marinho.

O trecho utilizado na atividade anterior, além de contribuir para a discussao sobre a adolescéncia, &
um mote para que 0s alunos entrem em contato com o livro.

Depois da discussiao sobre o tema “adolescéncia”, organize uma nova roda de leitura, agora de textos
literarios (contos, romances, poemas) que tratem do mesmo tema ou de outro qualquer, mas tenham
como protagonistas personagens adolescentes.

O objetivo, nessa nova atividade, & justamente propiciar aos alunos um momento para fruir os
textos, sem a preocupagio de organizar fichas de leitura ou fazer apresentagdes orais para que seus
conhecimentos sejam avaliados. Ao contrario: na roda, depois das leituras realizadas, eles poderiam
comentar, na condigao de leitores, suas impressdes e gostos, compartilhando-os uns com os outros e
também com vocé.

(SAO PAULO, 2014, p.71, CP, vol. 1)

% S30 elas: (1) dominar a norma-padrdo da lingua portuguesa e fazer uso adequado da linguagem
verbal de acordo com os diferentes campos de atividade; (2) construir e aplicar conceitos das varias
areas do conhecimento para a compreensdo de fendmenos linguisticos, da producdo da tecnologia e
das manifestacBes artisticas e literarias; (3) selecionar, organizar, relacionar e interpretar dados e
informacdes representados de diferentes formas, para tomar decisbes e enfrentar situacdes-
problema; (4)relacionar informacdes, representadas em diferentes formas, e conhecimentos
disponiveis em situagBes concretas para construir argumentacao consistente; (5) recorrer aos
conhecimentos desenvolvidos na escola para a elaboragao de propostas de intervengdo solidaria na
realidade, respeitando os valores humanos e considerando a diversidade sociocultural. (SAO PAULO,
2014, p. 5,CP, vol. 1 e p. 7, vol. 2).
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Notamos o reconhecimento de que a énfase do trabalho pedagdgico para o
nono ano é a construcdo argumentativa. Isso ocorre também no volume 2. Em razéo
disso, ha uma orientacdo sobre a necessidade de o professor realizar um trabalho
focado na formacao do leitor literario. Para isso, recomenda-se a insercao da leitura
literaria como parte do contedudo a ser desenvolvido. Sugere-se a realizacdo de
atividades que n&o tenham como finalidade a elaboragéo de fichas de leitura ou a
avaliacao.

O segundo momento que gostariamos de destacar questiona o professor

sobre a leitura literaria, de acordo com a reproducao a seguir:

E a leitura literaria, como fica?

Mais uma vez, ¢ importante que vocé rea-
lize ao final desta Situagio de Aprendizagem
novas situagdes de leitura literaria para frui-
¢io e construgdo de um leitor competente.

Para este momento, sugerimos que voce
organize com seus alunos um evento literario
da classe. Distribua-os em grupos e solicite
que cada grupo faga uma lista com nomes de
livros literarios que ja leram (podem entrar

tanto os indicados na escola quanto aqueles
que eles leram por conta propria). Em segui-
da, eles devem elaborar uma nova lista com
nomes de outras obras literarias que tenham
vontade de conhecer. Para auxilia-los na se-
gunda lista, eles podem fazer algumas pes-
gquisas na internet ou mesmo folhear o livro
didatico, observando os textos literarios que
apresenta: de onde foram tirados, quem sdo
os autores, do que falam, a que género perten-
cem. Caso sua escola tenha uma biblioteca em
funcionamento, eles tambeém podem utiliza-la
para realizar essa pesquisa.

Os grupos devem apresentar as listas
para a classe e trocar sugestdes de leitura.
Vocé também pode contribuir apresentando
alguns livros de que goste, assumindo tam-
bém um comportamento leitor; ou segja, o
comportamento de quem lé e frui textos li-
terarios, compartilhando-os em uma comu-
nidade leitora. O ideal € que, ao final dessa
sequéncia, os estudantes possam emprestar
alguns livros da biblioteca a fim de ler ao
longo da semana.

(SAO PAULO, 2014, p.94, CP, vol. 1)
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Percebemos nessas orientacées uma abertura para que o professor trabalhe
com a leitura literaria. No entanto, apesar de alguns possiveis encaminhamentos
para que isso ocorra, o Caderno do Professor € bastante reticente em relacéo ao
tema, mesmo sendo o texto literario considerado pelo curriculo como fundamental
para a construcao da competéncia leitora.

E interessante observar que na secdo “Recursos para ampliar a perspectiva
do professor e do aluno para a compreensao do tema”, nos volumes 1 e 2, sugerem-
se alguns sites*’ em que se podem encontrar textos literarios, mas entre a
bibliografia recomendada nZo ha obras relacionadas a literatura (SAO PAULO, 2014,
p. 60-61, CP, vol. 1 e p. 90, CP, vol. 2). Diante da tdo propalado problema da
formacdo dos professores, esse espaco poderia, de fato, ampliar a perspectiva do
professor com indicacdes bibliograficas sobre a tematica literaria, inclusive com base

no acervo da biblioteca do professor, disponivel nas escolas.

4.3 Caderno do Aluno: possibilidades e limites

Como ja mencionamos anteriormente, o Caderno do Aluno € um material
didatico ofertado aos discentes da rede estadual. Atualmente, publicado em dois
volumes semestrais, cada qual referente a dois bimestres letivos, é usado como livro
texto e livro de exercicios. A publicacdo, investimento consideravel por parte da
SEE/SP, esta nas maos dos alunos e, por isso, deve ser utilizada como recurso
pedagdgico pelos professores. Sabemos que, se por um lado, representa algumas
possibilidades, por outro, impde alguns limites. Sobre estes, discorremos a seguir,

mais especificamente sobre os limites em relacdo ao trabalho com a leitura literaria.
4.3.1 Caderno do Aluno: proposta metodologica
O Caderno do Aluno, de acordo com o documento curricular (SAO PAULO,

2011, p. 39), nos anos finais do ensino fundamental, em todas as séries/anos

apresenta a seguinte proposta metodoldgica:

st <http://www.releituras.com>. Acesso em: 27 maio 2013;
<http://www.bibvirt.futuro.usp.br>. Acessoem: 27 maio 2013;
<http://www.biblio.com.br>. Acesso em:27 maio2013;
<http://virtualbooks.terra.com.br>. Acessoem: 27 maio 2013.
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TABELA 21 — PROPOSTA METODOLOGICA

1° Bimestre

*Q eixo principal & o estudo de um agrupamento tipoldgico (narrar, expor, descrever agdes
e argumentar, respectivamente, da 5a série/6o ano a 8a série/90 ano).

2° Bimestre

*Organizado em torno do estudo de géneros textuais que apresentem,
predominantemente, o agrupamento tipoldgico estudado no bimestre anterior

3% e 4° Bimestres

*Desenvolve-se, em cada um, um projeto, que engloba a tipologia e os géneros estudados,
inserindo-os em uma perspectiva discursiva.

FONTE: A autora (2018)

Tal organizagdo metodoldgica teria a intengdo de trabalhar trés dimensdes
consideradas essenciais aos estudos de lingua: “os agrupamentos tipologicos, os
géneros e o discurso” (SAO PAULO, 2011, p. 39).

Em relacdo aos agrupamentos tipoldgicos referentes ao primeiro bimestre,
fazemos uma ressalva. Embora o original do texto curricular, registre que “o eixo
principal € o estudo de um agrupamento tipologico (narrar, expor, descrever acdes e
argumentar, respectivamente, da 5a série/60 ano a 8a série/90 ano), na pratica o
que encontramos no Caderno do Aluno e no Caderno do Professor é a seguinte
correspondéncia:  narrar, relatar, descrever acbes, expor/argumentar,
respectivamente, da 5a série/60 ano a 8a série/90 ano.

Na obra Géneros Orais e Escritos na Escola, de Bernard Schnewly, Joaguim
Dolz e colaboradores (2004, p. 60-61), encontramos um quadro com uma proposta
de agrupamentos de géneros, no qual se registram 0s aspectos tipolégicos do
narrar, relatar, argumentar, expor e descrever acdes, todos eles contemplados no
curriculo paulista. No Caderno do Professor, encontramos referéncias aos referidos

pesquisadores.
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E certo que ndo € nova, no pais, a proposta do trabalho com os géneros em
Lingua Portuguesa, desde a década de 1980 isso vem ocorrendo. Essa concepgao
ganha forca a partir de sua incorporacdo pelos PCN, ainda que ja figurasse
anteriormente em propostas curriculares de alguns estados brasileiros.

Destacamos, no entanto, que a opcao, feita pelo curriculo paulista, de eleger
um agrupamento tipoldégico para cada ano/série da etapa final do ensino
fundamental destoa dos pressupostos de Schnewly e Dolz (2004, p.62), defensores
da ideia de que “cada agrupamento seja trabalhado em todos os niveis da
escolaridade, por meio de um ou outro dos géneros que o constituem”. Esse
posicionamento metodologico respalda-se no fato de que a progressdo escolar
asseguraria ao aluno a oportunidade de estabelecer contato com diversos géneros
dos citados agrupamentos tipoléogicos em momentos distintos de seu percurso
académico, permitindo o aprofundamento de sua experiéncia de aprendizagem.

A abordagem espiralada dos agrupamentos tipolégicos, segundo os autores
(2004, p. 62-63), leva em conta que “as capacidades de escrita de cada aluno nao
se distribuem uniformemente nos diferentes agrupamentos”, visto que enquanto um
aluno tem maior facilidade para argumentar, outro tem para narrar, por exemplo.
Além disso, permite a comparacdo entre textos de diferentes agrupamentos,
possibilitando a percepcao de que podem ocorrer transferéncias de um agrupamento
para outro.

Julgamos importantes essas consideragfes, pois entendemos que a opcao do
curriculo paulista de estipular um agrupamento tipoldgico para cada ano/série torna
a abordagem do assunto enfadonha e até mesmo contraproducente. Ademais, e
principalmente, restringe significativamente o trabalho com o texto literério,

sobretudo no oitavo e nono anos.

4.3.2 Caderno do Aluno: SituagOes de Aprendizagem

A nova edicao (2014-2017) - ja vencida, mas ainda em vigor — do Caderno do
Aluno organiza-se em dois volumes semestrais. Em consonancia com o objetivo do
nosso estudo, passamos a focar o Caderno do Aluno referente ao nono ano do
ensino fundamental. O primeiro volume do material, destinado ao primeiro e ao
segundo bimestres, compde-se de dez Situagbes de Aprendizagem, conforme

discriminado nos quadros a seguir:



Situagdo de Aprendizagem 1

Situagdo de Aprendizagem 2

Situagdo de Aprendizagem 3

Situagao de Aprendizagem 4

Situagdo de Aprendizagem 5

Situagdo de Aprendizagem 6

Situagdo de Aprendizagem 7

Situagdo de Aprendizagem 8

Situagdo de Aprendizagem 9

Situagdo de Aprendizagem 10
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TABELA 22 - 1° BIMESTRE

+TRAGOS CARACTERISTICOS DA TIPOLOGIA
“EXPOR”

+TRAGOS CARACTERISTICOS DO
AGRUPAMENTO TIPOLOGICO
“ARGUMENTAR”

-0 DIALOGO ENTRE AS TIPOLOGIAS
TEXTUAIS NA COMPOSICAO DO GENERO

-DEBATER E MAIS DO QUE TROCAR IDEIAS

*RECAPITULANDO OS CONTEUDOS

FONTE: A autora (2018)

TABELA 23 - 2° BIMESTRE

DA DISCUSSAO COLETIVA A CARTA:
CONSTRUINDO A ARGUMENTAGAO

+ESCRITA DE PARAGRAFOS
ARGUMENTATIVOS

- TEXTOS DE OPINIAO E SEU CONTEXTO
COMUNICACIONAL

+PRODUZINDO UM ARTIGO DE OPINIAO

*RECAPITULANDO OS CONTEUDOS

FONTE: A autora (2018)

Percebemos no primeiro bimestre, a énfase no trabalho com o agrupamento

tipolégico expor/argumentar. Ja no segundo bimestre, a prioridade € a abordagem
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de alguns géneros textuais em que predominam a agrupamento tipolégico estudado
anteriormente.

O volume I, elaborado para ser aplicado ao longo do terceiro e quarto
bimestres, contém nove Situacfes de Aprendizagem, de acordo com os quadros

abaixo:

TABELA 24 - 3° BIMESTRE

Situagao de Aprendizagem 1 +DISCUTINDO PARA FAZER ESCOLHAS

+SERA QUE ESTAMOS FAZENDO POLITICA?

Situacgao de Aprendizagem 2

+MUDANGA DE RUMOS: A ESCOLA ESTA

SHITEFED LD PR TR QUERENDO PROIBIR... E AGORA?

-ADEQUANDO O TEXTO DE OPINIAO A

Situacgao de Aprendizagem 4 SITUACAO COMUNICATIVA

-SELEGAO DO TEXTO E APRESENTAGAO A

Situacao de Aprendizagem 5 DIREQKO DA ESCOLA

FONTE: A autora (2018)

TABELA 25 - 4° BIMESTRE

Situacao de Aprendizagem 6

Situagao de Aprendizagem 7

Situacgao de Aprendizagem 8

Situagao de Aprendizagem 9

+PESQUISANDO PROFISSOES

+QUAL E O MELHOR ROTEIRO PARA NOSSA
SEMANA DE PROFISSOES?

+TOMANDO UMA DECISAO COLETIVA

+APRESENTAGOES FINAIS: AVALIANDO
RESULTADOS

FONTE: A autora (2018)
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Observamos que, com a pretensdo de uma perspectiva discursiva, propde-se,
para cada bimestre, o desenvolvimento de um projeto, que abarque o agrupamento
tipolégico e os géneros estudados anteriormente. Para o terceiro bimestre, partindo
de uma situacéo ficticia, uma excursao para celebrar a formatura, os alunos devem
desenvolver elaborar um projeto para realiza-la. No quarto bimestre, o projeto é
organizar uma Semana de Profissdes na Escola.

Em meio a todas essas atividades, devem ser desenvolvidos todos os
conteudos e habilidades propostos pelo curriculo, conforme jA comentado em etapa
anterior deste trabalho, inclusive a leitura literaria. Detectamos aqui um aspecto
limitador a pratica docente, visto que o desenvolvimento ipsis litteris de todas essas
Situacfes de Aprendizagem consome praticamente todo o tempo disponivel no ano

letivo.

4.3.3 A presenca da leitura literaria no Caderno do Aluno

A fim de concretizarmos o escopo do nosso trabalho, qual seja, a analise da
materializacdo didatica do curriculo de Lingua Portuguesa no Caderno do Aluno,
especificamente no que respeita ao trabalho com a leitura literaria em sala de aula,
estabelecemos alguns recortes, de modo a limitar o campo de analise.

Tendo em vista que o Caderno do Aluno prop&e o trabalho com uma série de
géneros textuais escritos e orais, precisamos delimitar o corpus para andlise. Sendo
assim, optamos por organiza-lo da seguinte forma:

e (géneros textuais escritos e publicados no Caderno do Aluno, com a
finalidade de identificar o espaco destinado aos textos literarios;

e (géneros textuais orais sugeridos pelo Caderno do Aluno, com a
finalidade de identificar o espaco destinado aos textos literarios.

Posteriormente a esta etapa, fazemos a analise da abordagem pedagdgica do
texto literario no Caderno do Aluno, fazendo o cotejo com as orientagcfes didatico-
metodoldgicas apresentadas no Caderno do Professor.

Ao analisarmos o Caderno do Aluno, com o objetivo de identificarmos os
géneros textuais escritos nele publicados, percebemos uma presenca muito discreta
do texto literario. Esse levantamento aponta-nos publicagbes integrais ou
fragmentadas. Além disso, encontramos “textos” elaborados, pelos autores do

material, especialmente para o Sdo Paulo faz escola. Em relacdo a estes, optamos
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por ndo os considerar em nosso levantamento, pois, a exce¢cao de um deles — que
se assemelha a uma carta enderecada a dire¢cdo de uma escola ficticia, mediante a
qgual os alunos expdem ideias e argumentos para defesa de um ponto de vista —
todos os demais sao “paragrafos” soltos destinados a exercicios gramaticais sobre
preposicdes, conjun¢des, pontuacdo, periodos e termos que recuperam informacdes
ja mencionadas. Desse modo, 0s géneros textuais escritos e publicados no Caderno

do Aluno sao:

TABELA 26 — GENEROS TEXTUAIS

~ Volume | Volume Il
G e n ero TeXt u a'l SA SA SA SA SA SA SA SA SA SA SA SA SA SA SA SA SA SA SA

i 2 g 4 5 6 7 8 9 10 i 2 3 4 5 6 7 8 9

Crbnica X

Crbnica X
(Fragmento)

Narrativa juvenil X
(Fragmento)

Romance X
(Fragmento)

Conto X
(Fragmento)

Verbete de enciclopédia X
(Fragmento)

Entrevista X
(Fragmento)

Artigo de divulgacéo X X
cientifica

Relatorio de experimento X
de cientifico

Charge

Artigo de opinido
(Fragmento)

Artigo de opinido X X X X

Lista (temas polémicos)

Situagéo problema X X

Questao Saresp

Noticia X X

Imagem (pintura e X X
fotografia) com legenda

Capitulo de livro X
Texto expositivo
(Fragmento)

Sinopse X

Andncio publicitario

Reportagem
(Fragmento)

Reportagem X X

Carta de reclamacéo X

Coluna jornalistica X

FONTE: A autora (2018)



92

Em conformidade com o foco do trabalho para o nono ano, ou seja, O
agrupamento tipolégico expor/argumentar, percebemos a prevaléncia de géneros
textuais nos quais predominam a exposicao de ideias e a defesa de pontos de vista.
O espaco destinado ao texto literario é reduzido, em relagcdo ao computo geral. Na

sequéncia, apresentamos os textos literarios identificados.

TABELA 27 — TEXTOS LITERARIOS

Cranica *Segurancd, de Luis Fernando Verissimo

Cronica *Medidas, no espaco e no tempo, de Stanislaw Ponte
Preta (Sérgio Port
(fragmento) reta (Sérgio Porto)

Narrativa juvenil

*Lis no peito, um livro que pede perdédo, de Jorge
(fragmento) Miguel Marinho

Romance *Memdrias Péstumas de Brds Cubas, de Machado de

(fragmento) Assls

Conto
*A cartomante, de Machado de Assis

(fragmento)
FONTE: A autora (2018)

No Caderno do Aluno também nos deparamos com alguns géneros orais, 0S
quais, por sua especificidade, sdo sugeridos ao professor como estratégia de

trabalho. Séo eles:

FIGURA 3 - FLUXOGRAMA 3

Discussdo

Roda de
conversa

Debate

regrado Exposicdo
Géneros
Orais

Leitura

e Relato
expressiva

Roda de

leitura Palestra

FONTE: A autora (2018)
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Considerando tais géneros, no Caderno do Aluno, encontramos algumas
propostas de trabalho relacionadas ao texto literario.

TABELA 28 — GENEROS ORAIS

+Lista de livros literarios lidos pelos alunos até esta
Exposicao oral serie/ano e lista com o titulo de outras obras literarias
que tenham vontade de conhecer.

*Leitura de alguns contos e poemas a fim de que os

Roda de leitura -
alunos possam conhecer e apreciar esses textos.

+Leitura expressiva de fragmentos de textos
Leitura expressiva (preferencialmente literarios), observando o efeito da
pontuagdao empregadano trecho.

FONTE: A autora (2018)

4.3.4 Géneros textuais publicados no Caderno do Aluno: a abordagem

pedagdgica da leitura literaria

Nesta sec¢do, nosso objetivo & discorrer sobre a abordagem pedagodgica dos
géneros textuais publicados no Caderno do Aluno, especificamente os literarios. A
Situacdo de Aprendizagem 2, do volume |, intitulada Tracos caracteristicos do

agrupamento tipologico “argumentar”, tem como objetivo

[...] sistematizar com os alunos o0s tracos caracteristicos da tipologia
“argumentar”, encontrados em diferentes géneros textuais, a fim de conduzi-
los para uma compreenséo da funcdo social e comunicativa desses géneros
em diferentes contextos: a quem eles se dirigem, que mensagens
apresentam, como 0s pontos de vista sobre determinado tema védo sendo
revelados no texto, identificando o olhar de seu autor etc. (CADERNO DO
PROFESSOR, vol. |, 2014, p. 19)

A mensagem inicial da Situacdo de Aprendizagem aos alunos pode ser

visualizada a seguir:
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Leitura e analise de texto

Foram reunidos para esta sequéncia de atividades alguns textos que tratam de um mes-
mo assunto, porém diferentes na forma. Vocé deve seguir as orientagbes propostas em cada
etapa da sequéncia a fim de reconhecer o tema e analisar o modo como ele é apresentado
por seus autores.

(SAO PAULO, 2014, p. 14, CA, vol. 1)

Um desses textos é a crOnica Seguranca, de Luis Fernando Verissimo, 0s
demais sdo uma musica, escolhida a critério do professor, a charge Nas republicas
‘normais”, de Laerte, e 0 artigo de opinido E a cidade, como € que fica?, de Lucia
Siqueira. De acordo com o “manual’” do professor, todos esses textos abordam o
tema da violéncia urbana.

Convém esclarecer que a cronica literaria integra o agrupamento tipolégico do
narrar, proposto por Schnewly e Dolz. (2004, p. 60), sendo o seu dominio social de
comunicacao a cultura literaria ficcional.

A Situacao de Aprendizagem inicia-se com a audi¢cdo da musica, seguida de
guestionario para registro de impressdes pessoais, identificacdo de tema e opinido
presentes na letra, comparagcdo com outras can¢des. Na sequéncia, propde-se a
leitura da cronica.

As orientacdes didatico-metodoldgicas para o trabalho com a cronica sao:

1. leitura silenciosa feita pelos alunos;

2. leitura em voz alta feita pelo professor;

3. identificagdo de pontos em comum entre a letra da musica e a cronica,

com o objetivo de levar o alunos a reconhecer que, em ambos o0s textos,
“a questdo da violéncia e suas consequéncias é o eixo central, a partir do
gual se torna possivel identificar a mensagem que esses textos nos
transmitem.” (SAO PAULO, 2014, p. 20, CA, vol. 1, grifo nosso);

4. realizacdo de atividades individualmente e em grupo, conforme

reproduzido a seguir.
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2. Escreva, no caderno, um pequeno comentdrio sobre a crénica de Luis Fernando Verissimo,
tendo em vista o tema central abordado no texto.

3. Em pequenos grupos, troquem seus comentdrios, comparando-os oralmente. Vocés tiveram
impressées semelhantes? Ou foram muito diferentes? Em que elas se assemelharam ou se dife-
renciaram? Vocé concorda com as impressoes de seus colegas? Por qué?

4. Produzam, no mesmo grupo, um cartaz que ilustre as principais questdes abordadas no texto.
Ele pode mesclar imagens e palavras.

5. Cada grupo apresenta o cartaz elaborado para toda a classe e aguarda sua reacio. Os colegas de-
vem dizer o que acharam: se gostaram do cartaz; se identificaram um didlogo entre a mensagem
produzida e a cronica de Verissimo. Por fim, vocés expéem o que pensaram ao elaborar essa
producio, esclarecendo aos colegas os pontos de enlace entre o texto original e o elaborado por
vocés.

(SAO PAULO, 2014, p. 14, CA, vol. 1)*

Posteriormente, propfe-se que o aluno estabeleca relacdes entre os textos
lidos, considerando semelhancas e diferencas. O objetivo da atividade € que o
estudante perceba que o tema abordado em diferentes géneros textuais é polémico,
0 que exige posicionamento dos autores frente as controvérsias por ele suscitadas.
Além disso, o foco da atividade volta-se para a funcdo dos argumentos nesses
textos, como forma de convencer o interlocutor do ponto de vista defendido. Por fim,
espera-se que o aluno posicione-se frente ao tema, fazendo uso de argumentos.

Percebemos pela andlise desta sequéncia de atividades que a crbnica €&
empregada em funcéo da tematica que aborda. Ela é colocada em pé de igualdade
com os demais textos e o seu carater literario ndo € abordado. Observamos que, em
nenhum momento, no Caderno do Professor, estabelece-se um momento para
pensar nas diferencas entre 0s géneros textuais lidos, sobre suas especificidades,
principalmente no que tange a presenca de um texto literario. Sabemos, porém, que
0 professor tem liberdade para fazé-lo, no entanto, o silenciamento do “manual” é,
no minimo, inquietante, principalmente quando o curriculo coloca em destaque a
importancia da leitura literaria na construgdo da competéncia leitora. Além disso,
propor que o aluno identifique a mensagem da crbnica € aborda-lo como portador de
um ensinamento, o que fere a esséncia do texto literario.

A Situacdo de Aprendizagem 6, Da discussao coletiva a carta: construindo a
argumentacgéo, tem como obijetivo “propiciar aos estudantes situacdes didaticas que

contribuam para o desenvolvimento de sua capacidade argumentativa, levando-os a

%20 item 1 dessa atividade é a instrucdo para a realizacéo da leitura silenciosa do texto.
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se posicionar e a defender seu ponto de vista” (SAO PAULO, 2014, p. 62, CP, vol.
1).

Semelhantemente ao que se propde na Situacdo de Aprendizagem descrita
anteriormente, apresenta-se uma coletdnea de textos com uma mesma tematica,
qual seja, a adolescéncia. Os textos propostos sado: Inseguranca, de Contardo
Calligaris; Atitudes que os pais devem adotar no tema das relacdes entre mocas e
rapazes adolescentes, Gerardo Castilho; E foi entdo que aconteceu, trecho da obra
Lis no peito: um livro que pede perdao, de Jorge Miguel Marinho.

Inicialmente, os alunos séao orientados a fazer a leitura, em dupla, da
coletanea de textos. Na sequéncia, devem responder algumas questdes e anotar a
opinido dos autores sobre o tema. Especificamente, em relacdo ao texto de Marinho,

as questdes sao:

8. Qual é o assunto do texto de Marinho?

9. Esse texto foi publicado em:
a) jornal impresso.
b) folheto de orientagio sobre controle de natalidade.
c) romance para jovens.

d) livro sobre adolescentes.

(SAO PAULO, 2014, p. 57, CA, vol. 1)

Em seguida, deve ser produzida uma ficha de leitura dos trés textos com as
seguintes informacgdes: titulo, nome do autor, publicacdo e tema. Posteriormente, 0s
alunos devem responder a um questionario baseado na coletanea de textos, sendo

as quatro ultimas referentes ao texto de Marinho, conforme reproduzido a seguir:

11. No caderno, responda as questdes a seguir, considerando seu entendimento do texto:
a) Os Textos 1 e 2 apresentam duas visoes diferentes da adolescéncia. Quais sao elas?

b) Para vocé, qual dos dois autores se aproxima mais de suas questoes como adolescente? Por
qué?

c) Selecione dois argumentos utilizados pelos autores dos Textos 1 e 2 para defender seus
pontos de vista sobre a adolescéncia.

d) Vocé se interessou por ler os livros nos quais os Textos 1 e 2 foram publicados? Justifique
sua resposta.
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e) Por que, na opinido do autor do Texto 1, “Inseguranca se torna assim o trago préprio

da adolescéncia”?
f) Por que o autor do Texto 2 acredita que os pais de adolescentes tém uma missio?
g) Explique por que o Texto 2 assume algumas caracreristicas de um texro injuntivo.

h) Como seus pais ou responsdveis lidam com a questao da adolescéncia? Em sua opi-
nido, eles assumem comportamentos que se aproximam mais do Texto 1 ou do Texto
2? Por qué?

i) Ha4 personagens literdrios nos Textos 1 e 27 Por qué?

j) O Texto 3 exerce a mesma funcio comunicativa dos demais? Ou seja, o autor tinha a
inteng¢io de informar e orientar o leitor sobre questdes da adolescéncia, assim como
Calligaris e Castillo? Por qué?

k) E possivel inferir que o Texto 3 também trata de questdes da adolescéncia. Que in-
dicios do texto contribuem para essa constatacdo?

I)  Quem sido as personagens envolvidas na histéria apresentada no Texto 37

m) Vocé sentiu curiosidade de ler na integra o livro Lis no peiro: wum livro que pede
perddo. de Jorge Miguel Marinho? Apresente trés razdes que justifiquem sua resposrta.

(SAO PAULO, 2014, p. 57-58, CA, vol. 1)

Em seguida, propde-se uma roda de conversa sobre a adolescéncia, com
vistas a propiciar espaco para que o aluno se posicione frente ao que os autores
dizem nos textos, mediante uso de argumentacdo. Posteriormente, em grupo, oS
alunos devem aprofundar a discussdo sobre o tema e elaborar uma ficha
organizativa de leitura, a qual deve ser produzida pelo préprio grupo. Cada grupo
fica responsavel por um dos textos. A sequéncia ainda prevé a redacdo de uma
carta enderecada a um dos autores dos textos lidos para falar sobre as experiéncias
da adolescéncia e os estudos sobre o uso da virgula.

Essa Situacdo de Aprendizagem sugere que o aluno faca outras leituras para
ampliar a discussdo sobre o tema, solicitando, inclusive, uma pesquisa individual

sobre textos literarios que abordem a teméatica adolescente.

&J PARA SABER MAIS

Sugestao de texto para ampliar a discussio sobre o tema adolescéncia

O livro de Contardo Calligaris, A adolescéncia, é uma boa indicaciao de leitura sobre o
tema, tanto antes quanto depois da roda de leitura. O professor, se julgar importante, pode-
ra selecionar outros artigos desse livro, promovendo novas discussbes ou o desenvolvimento
de outras atividades. Ou, se o livro estiver disponivel na biblioteca de sua escola, faca vocé
mesmo uma busca desses outros artigos.

(SAO PAULO, 2014, p. 59, CA, vol. 1)
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| V
"’ | PESQUISA INDIVIDUAL
\ I

1. Faga uma pesquisa, na internet ou na biblioteca da escola, sobre textos literdrios que te-
nham como tema questdes relacionadas 4 adolescéncia ou tenham como protagonistas

personagens adolescentes.

2. Selecione pelo menos um desses textos e faca uma leitura integral. Se preferir, vocé

também pode ler o romance Lis no peito: um livro que pede perddo, de Jorge Miguel
Marinho, cujo trecho foi trabalhado na coletinea anterior.

(SAO PAULO, 2014, p. 59, CA, vol. 1)

Percebemos que, nesta proposta, o texto literario integra uma coletanea
organizada tematicamente. As atividades apresentadas aos alunos e as orientagoes
metodoldgicas dirigidas ao professor ndo focam as especificidades do texto literario
seja no plano da forma seja no plano do conteddo, ainda que o0 questionario
proposto indague sobre personagens literarios e funcdo comunicativa dos textos. O
objetivo principal das proposituras é desenvolver a capacidade argumentativa dos
alunos e o texto literario figura como mais uma fonte para a sua construcdo. Nesse
contexto, cabe ao professor aproveitar o ensejo oferecido pela Situacdo de
Aprendizagem para promover outras experiéncias literarias. Além da leitura na
integra de Lis no peito, um livro que pede perdao, outras possibilidades podem ser
exploradas, mediante propostas de fruicdo, que se contraponham aquelas que
exigem a elaboracédo de fichas. As relacdes de intertextualidade também podem ser
contempladas por meio da obra de Marinho, que faz referéncias a Clarice Lispector,
a comecar pelo titulo Lis no Peito/Lispector

Por outro lado, na Situacdo de Aprendizagem 10, do volume I, e nas
Situacdes de Aprendizagem 2 e 4, do volume II, encontramos o texto literario como
parte constituinte de exercicios referentes a aspectos gramaticais e linguisticos. No
primeiro caso, um fragmento de cronica de Stanislaw Ponte Preta € empregado para
analisar a relacdo entre oracdes, o0 uso de pontuacdo e o emprego de metéaforas. Ja
nos dois ultimos, temos fragmentos machadianos utilizados para a pratica da
pontuagéo.

A Situagdo de Aprendizagem 10, Recapitulando os contetados, como o proprio

titulo explicita tem “o objetivo de sistematizar os temas desenvolvidos nas Situacdes
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de Aprendizagem anteriores, a fim de recapitula-los e avaliar os aspectos que ainda
precisam ser retomados com os estudantes” (SAO PAULO, 2014, p. 106, CP, vol. 1).

A sequéncia de atividades inicia-se com a leitura de trés textos: um anuncio
publicitario, um trecho de reportagem e um paragrafo expositivo sobre argumento de
autoridade®®, & qual se segue a resolucéo de questdes pessoais e de compreensio
textual. Na sequéncia, propde-se um exercicio leitura de um artigo de opinido, com
vistas a compreenséo, identificacdo de argumentos e organizacdo de paragrafos.
Por fim, apresenta-se uma atividade de producéo escrita de um artigo de opinido e
de uma carta de reclamacao. Em meio a essas atividades é que se insere um topico
denominado Estudo da Lingua no qual se encontra um fragmento da cronica
Medidas, no espago e no tempo, de Stanislaw Ponte Preta, conforme reproduzimos

a sequir:

Estudo da lingua

Leia a cronica a seguir, retirada do Saresp 2007:

Medidas, no espago e no tempo

A medida, no espago e no tempo, varia de acordo com as circunstincias. E nisso vai o
temperamento de cada um, o oficio, o ambiente em que vive. [...]

Nossa falecida avé media na base do novelo. Pobre que era, aceitava encomendas de
croché e disso tirava o seu sustento. Muitas vezes ouvimo-la dizer:

— Hoje estou um pouco cansada. S6 vou trabalhar trés novelos.

Nos todos sabiamos que ela levava uma média de duas horas para tecer cada um dos
rolos de la. Por isso, ninguém estranhava quando dizia que queria jantar dali a meio novelo.
Era s6 fazer a conversao em horas e botar a comida na mesa sessenta minutos depois.

Os indios, por sua vez, marcavam o tempo pela lua. Isso é ponto pacifico, embora, ha
alguns anos, por distracio, eu tenha assistido a um desses terriveis filmes de Carnaval do
Oscarito, em que apareciam diversos indios, alguns dos quais com relégio de pulso. [...]

Sim, os indios medem o tempo pelas luas, os ricos medem o valor dos semelhantes pelo
dinheiro, vové media as horas pelos seus novelos e todos nés, em maior ou menor escala,
medimos distincias e dias com aquilo que melhor nos convier.

% De acordo com nota do Caderno do Professor, o texto em questdo integra a obra LOUZADA, Maria
Silvia Olivi. Defendendo ideais e pontos de vista. In: MURRIE, Zuleika de Felice (Coord.). Linguagens,
cédigos e suas tecnologias: livro do estudante: ensino médio. Brasilia: MEC/Inep, 2002. p. 127-128 e
131.



Agora mesmo houve qualquer coisa com a Light [companhia de luz] e a luz faltou. Para
a maioria, a escuridao durou duas horas; para Raul, nio. Ele, que se prepara para um exame,
tem que aproveitar todas as horas de folga para estudar. E acaba de vir 14 de dentro, com os
olhos vermelhos do esfor¢o, a reclamar:

— Puxa! Estudei uma vela inteirinha.

Comigo mesmo aconteceu recorrer a tais medidas, que quase sempre medem melhor
ou, pelos menos, dio uma ideia mais aproximada daquilo que queremos dizer. Foi noutro

dia quando certa senhora, outrora tio linda e hoje tio gorda, me deu um prolongado olhar
de convite ao pecado.

Fingi nio perceber, mas pensei:

“Ha uns quinze quilos atrds, eu teria me perdido.”

PONTE PRETA, Smnislaw (Sérgio Poro). Medidas, no espaco e no tempo. In: . Rosamundo e os outros.
Rio de Janeiro: Agir, 2008. © by herdeiros de Sérgio Porto.

(SAO PAULO, 2014, p. 86-87, CA, vol

Apos a leitura da crbnica, propdem-se 0s seguintes exercicios:

A frase “Pobre que era”, que se relaciona com “aceitava encomendas de croché”, indica:
a) tempo.

b) causa.

c) modo.

d) consequéncia.

2. Releia no texto as frases a seguir:
g
[.  “~ Hoje estou um pouco cansada. S6 vou trabalhar trés novelos.”
II. “— Puxa! Estudei uma vela inteirinha.”
I1I. “Ha uns quinze quilos atrds, eu teria me perdido.”
Observe os sinais graficos, travessoes e aspas, e assinale a afirmacio correta:
g p ¢
a) o autor se utilizou de travessoes e aspas simplesmente como recurso estilistico.

b) os travessdes (nos dois primeiros exemplos) sio usados por causa de medidas dife-
rentes.

¢) nosdois primeiros casos, hd travessoes para indicar a fala das personagens dentro da
narrativa.

d) o uso das aspas e do Futuro do Pretérito zeria, no altimo exemplo, deve-se a neces-
sidade de o autor enfatizar o tema da cronica.

SARESP 2007. Prova de Lingua Portuguesa. Ensino Fundamental, 8 série, manhi. Disponivel em: <htrp://saresp.fde.sp.gov.br/
2007/Arquivos/ Provas%202007/L9%C3%ADngua% 20 Portuguesa/ 8% C2% AA % 20s% C3%A9rie% 20 EF/
1_Manh%C3%A3/Prova-POR-8EF-Manha.pdf>. Acesso em: 28 maio 2013.
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3. Retire do texto dois exemplos de metafora, explicando seu sentido:

Exemplo 1:

Exemplo 2:

(SAO PAULO, 2014, p. 87-88, CA, vol. 1)

E importante destacar que o enunciado da atividade informa que a crénica foi
retirada do Saresp 2007, associando-a ainda mais a um contexto escolar e
avaliativo, no qual o texto literario € concebido com um valor utilitario, em detrimento
de seu valor estético, ou seja, é lido para servir de base para a resolucédo de
exercicios.

As atividades propostas ndo priorizam o plano da fruicdo e da expressao,
servindo-se do texto para identificacdo de aspectos linguisticos. Assim, selecionam-
se fragmentos dentro do texto ja fragmentado para que o aluno estabeleca relacédo
de sentido entre oracdes e explique o uso de determinados sinais de pontuacao. Por
fim, pede-se que o aluno transcreva do texto exemplos de metafora e explique seu
sentido.

Semelhantemente, nas Situacdes 2 e 4, do volume Il, em meio a outras
atividades relacionadas ao agrupamento tipolégico expor/argumentar, propdem-se
atividades para a pratica de pontuacdo. Na Situacdo de Aprendizagem 2, por
exemplo, apos atividades relativas a tematica de politica e ato politico, os alunos
devem pontuar fragmentos do romance Memorias Pdstumas de Bras Cubas, de

Machado de Assis, conforme reproduzido abaixo:

Aplicando a pontuagao

1. Pontue os textos a seguir, justificando sua escolha.
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Texto A

Quem chegou de Sio Paulo foi minha prima Virgilia casada com o Lobo Neves con-
tinuou Luis Dutra

Ah
E s6 hoje eu soube de uma cousa seu maganio
Que foi
Que vocé quis casar com ela
Ideias de meu pai Quem lhe disse isso

Ela mesma Falei-lhe muito em vocé e ela entio contou-me tudo

Adaptado de: ASSIS, Machado de. Memdrias pastumas de Brds Cubas. Disponivel em: <htep://www.dominiopublico.gov.br/pesquisa/
DetalheObraForm.do?select_action=&co_obra=1923>. Acesso em: 3 dez. 2013.

(SAO PAULO, 2014, p.18, CA, vol. 2)

Texto B

Sim eu era esse gar¢ao bonito airoso abastado e facilmente se imagina que mais de uma
dama inclinou diante de mim a fronte pensativa ou levantou para mim os olhos cobigosos
De todas porém a que me cativou foi logo uma uma nio sei se diga este livro € casto ao
menos na inten¢io na intengio € castissimo Mas v ld ou se hd de dizer tudo ou nada A
que me cativou foi uma dama espanhola Marcela a linda Marcela como lhe chamavam os
rapazes do tempo

Adaprado de: ASSIS, Machado de. Memdrias pdseumas de Bris Cubas. Disponivel em: <hup:/www.dominiopublico.gov.br/pesquisa/

DetalheObraForm.do?select_action==8cco_obra=1923>. Acesso em: 3 dez. 2013.

(SAO PAULO, 2014, p.19, CA, vol. 2)

Na Situacdo de Aprendizagem 4, por sua vez, o aluno é orientado a colocar
os pontos finais em alguns textos elaborados especificamente para o Caderno do
Aluno, entre eles, porém, figura um fragmento do conto A cartomante, de Machado
de Assis, conforme reproduzido a seguir:

Pontuacao

10. Nos textos a seguir, foram retirados os pontos finais. Vocé devera recoloci-los, usando o se-
guinte critério: a cada informagio central apresentada, use um ponto final. S6 tenha o cuidado
de nao deixar o periodo incompleto. Inicie a frase com letra maitscula, apés a insercao do
ponto.
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Vilela, Camilo e Rita, trés nomes, uma aventura e nenhuma explicacio das origens
vamos a ela os dois primeiros eram amigos de infincia Vilela seguiu a carreira de magis-
trado Camilo entrou no funcionalismo, contra a vontade do pai, que queria vé-lo mé-
dico; mas o pai morreu, e Camilo preferiu nao ser nada, até que a mae lhe arranjou um
emprego publico no principio de 1869, voltou Vilela da provincia onde casara com uma
dama formosa e tonta; abandonou a magistratura e veio abrir banca de advogado Camilo
arranjou-lhe casa para os lados de Botafogo, e veio a bordo recebé-lo

,-’\daptado de: ASSIS, Machado de. A cartomante. In: Virias bistorias. Disponivel em: qhttp:l".n"www.dominiopublico.gov_bn"pesqujsa.."
DetalheObraForm.do?select_action=&tco_obra=1964>. Acesso em: 3 dez. 2013.

(SAO PAULO, 2014, p.27, CA, vol. 2)

Constatamos, nesses casos, que 0 texto literario ainda € empregado como
base para a resolucdo de exercicios gramaticais ou de analise linguistica. O maior
problema que observamos € que a abordagem pedaglgica se encerra na
consecucdo desse objetivo, ou seja, ndo se propde a exploracdo de sua

literariedade por meio de outras intervencoes.

4.3.5 Géneros orais sugeridos no Caderno do Aluno: a abordagem pedagdgica

da leitura literéaria

Ao considerarmos 0s géneros orais que estabelecem relacdo com a leitura
literaria, deparamo-nos com trés situacfes: a exposicdo oral, a roda de leitura e a
leitura expressiva, sobre as quais discorremos a seguir.

A atividade de exposicao oral, constante da Situacdo de Aprendizagem 8 , do
volume 1, propbe que os alunos elaborem uma lista de livros literarios lidos e outra
com a relacdo das obras literarias que gostariam de ler. Depois disso, devem

apresenta-las aos colegas de turma, conforme podemos observar a seguir.

Oralidade

1. Em grupo, fagam uma lista com nomes de livros literdrios que ja leram até esta série/ano (rela-

cionem tanto os indicados pela escola como os que vocés leram por conta prépria).

2. Em seguida, elaborem uma nova lista com o titulo de outras obras literdrias que tenham von-
tade de conhecer. Para auxilid-los a organizar essa segunda lista, vocés podem fazer algumas
pesquisas na internet; folhear o livro didatico; ir a biblioteca da escola; ler as listas publicadas

em revistas e jornais, nas secoes préprias para esse tema.
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3. Essa lista deve conter as seguintes informagdes: nome da obra; nome do autor; dados da publi-

cacdo; tema; género a que pertence (“poema”, “conto”, “crénica”, “romance”, “fabula”).

4. Apresentem a lista a classe e troquem algumas sugestdes de leitura (podem contar sobre os
livros que ja leram e saber mais sobre alguns que nio conhecem, mas ja foram lidos por seus

colegas).

5. Caso seja possivel, emprestem alguns desses livros na biblioteca da escola ou do bairro para que

possam lé-los ao longo da semana.

SAO PAULO, 2014, p.72, CA, vol. 1)

N&o se trata de uma atividade de leitura literaria propriamente dita, mas é
uma oportunidade interessante para ela se efetive, isto é, a partir dessa experiéncia,
os alunos poderao se sentir motivados a ler.

Na Situacdo de Aprendizagem 9, do volume 1, propde-se uma roda de leitura
de contos e poemas, na qual o professor deve ler para os alunos, de acordo com a

orientacdo abaixo:

Oralidade

1. Em uma roda, o professor fara a leitura de alguns contos e poemas a fim de que vocés possam
conhecer e apreciar esses textos. Contribuam com essa roda, revezando os momentos de leitura.

2. Em seguida, conversem sobre o que ouviram ou leram. Quais sio os temas tratados nos
textos?

3. Qual é a visdo das personagens ou do ex [irico sobre esses temas?
4. Vocés se identificam com eles ou com 0 modo como tratam do tema?

(SAO PAULO, 2014, p.74, CA, vol. 1)

Essa atividade pode ser articulada com a anterior. Tendo em vista que 0s
alunos foram orientados a realizarem leituras literarias, esta pode ser uma
oportunidade para que elas sejam partilhadas no grupo por meio da socializagao das
leituras feitas.

No volume 2, na segunda Situacdo de Aprendizagem, entre as orientacdes
didatico-metodologicas, o Caderno do Professor recomenda que, ao abordar o
conteudo curricular “pontuacao”, o professor realize “leituras expressivas, discutindo
com eles [os alunos] o efeito de cada sinal. Para essa atividade, dé preferéncia a
textos literarios ou de alguma forma mais criativos (como os publicitarios), mais
ricos nesse aspecto. (SAO PAULO, 2014, p. 30, CP, vol. 2, grifo nosso).
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Entendemos que, por meio dessa acdo, 0 professor encontre um espacgo para
trabalhar a forma do texto literario, ou seja, para mostrar a importancia que o modo
de dizer assume na literatura.

Notamos que as atividades que contemplam 0s géneros orais propiciam
oportunidades mais amplas de abordagem da leitura literaria, razdo pela qual o
professor pode explora-las de modo bastante produtivo, aproveitando o ensejo para
estimular o aluno a construir uma experiéncia prazerosa e enriqguecedora com o

texto literario.

4.4 Principios tedricos x materializag&o didatica

Em nosso estudo, propusemo-nos identificar os principios tedricos propostos
pelo Curriculo do Estado de S&o Paulo em relacéo a leitura literaria e analisar a sua
materializacdo didatico-metodologica no Caderno do Aluno e no Caderno do
Professor.

Como supunhamos em nossa hipétese inicial, de fato, o espaco destinado a
leitura literaria no curriculo de Lingua Portuguesa, do nono do ensino fundamental, é
bastante reduzido. O foco dessa etapa escolar € o trabalho com o agrupamento
tipolégico do expor e do narrar €, mesmo que 0S Mmanuais sejam incisivos em
apontar a necessidade do trabalho com o texto literario, isso pressupde certa ruptura
com a previsado curricular. Apesar da pressao para que os contetudos do Caderno do
Aluno sejam vencidos, o que ocorre principalmente por meio das avaliacdes
externas, entendemos que ndo € perda, para o aluno, priorizar o trabalho com a
leitura literaria, ainda que isso possa “atrasar” o desenvolvimento das Situacdes de
Aprendizagem propostas. O texto literario, por sua especificidade, contribui e muito
para a construcdo da competéncia leitora e este € objetivo central do curriculo
paulista.

Apés nosso percurso de estudo, podemos tecer algumas consideragdes.
Antes disso, retomemos os referidos principios tedricos:

e A literatura € um objeto estético, com dimenséo fruitiva, que desafia o

espirito;

e O texto literario € elemento fundamental na construgcdo da competéncia

leitora;
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e A literatura deve integrar o planejamento do professor como objeto de

analise, interpretacéo e pratica social,

e A literatura é objeto de conhecimento, cuja abordagem deve estar

associada ao estudo do homem e da sociedade;

e Todos os géneros e tipologias estudados podem, a priori, fazer parte do

universo literério.

Em nossa anélise do Caderno do Aluno, ao considerarmos os textos literarios
impressos no material, observamos que ou se destinam a compor uma coletanea
tematica com vistas a subsidiar a capacidade argumentativa dos alunos sobre um
determinado assunto, ou tém por finalidade a abordagem de topicos linguisticos e
gramaticais. Nessa perspectiva, percebemos um apagamento dos principios tedricos
propostos pelo curriculo no que se refere ao trabalho com a literatura. As atividades
ndo contemplam a dimenséo fruitiva e estética do texto literario ou se relacionam ao
estudo do homem e da sociedade de forma mais aprofundada. Em razéo disso, a
abordagem dos géneros literarios pouco se distingue do tratamento dispensado aos
demais géneros, desvirtuando seu carater diferenciado para a construcdo da
competéncia leitora. Ademais, embora o curriculo paulista afirme que todos os
géneros e tipologias podem, a priori, fazer parte do universo literario, toda essa
‘riqueza” de possibilidade ndo se materializa no Caderno do Aluno que, na etapa de
ensino estudada, prioriza acentuadamente 0s géneros expositivo-argumentativos
nao literarios.

Em se tratando do trabalho com géneros textuais orais, percebemos maior
abertura para que os principios tedricos curriculares relativos a leitura literaria sejam
trabalhados pelo professor. Os materiais de apoio propdem espacos para a leitura
literaria feita oralmente e permitem que o professor possa planejar atividades em
que o texto literario integre experiéncias de leitura mais prazerosas e
enriquecedoras.

Sendo assim, constatamos que aquilo que o Caderno do Aluno traz como
atividade pronta fica aquém daquilo que o proéprio curriculo propde para o trabalho
com a literatura. Por outro lado, quando abre espacgo para que o professor elabore
sua pratica, as possibilidades de trabalhos mais frutiferos sdo maiores, desde que, é
claro, o docente tenha o cabedal necessario para trabalhar com a leitura literaria em

sala de aula.
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5 Encaminhamentos

Apés a realizacdo deste estudo, percebemos que, embora considerada
essencial para o desenvolvimento da competéncia leitora, a leitura literaria tem um
espaco bastante restrito dentro do Caderno do Aluno de Lingua Portuguesa, do
nono ano do ensino fundamental. Mesmo nos casos em que o0s textos literrios
aparecem nesse material, a sua abordagem nao contempla totalmente os principios
propostos pelo proprio curriculo, principalmente quando usado como base para a
realizacdo de exercicios gramaticais ou de analise linguistica.

Sendo assim, e em consonancia com orientacdes do Caderno do Professor
gue recomendam que o docente ofereca aos alunos oportunidades para a fruicdo da
leitura literaria, propomos alguns encaminhamentos de como isso pode ser feito.
Sao atividades basicas, que podem ser realizadas constantemente, de forma a
propiciar o contato permanente e prazeroso com a literatura, experiéncia que, para

muitos alunos, s6 acontece no ambiente escolar.

5.1 Leitura feliz

Na obra Como um romance, de Daniel Pennac, o autor discorre sobre 0s
direitos que ndés, os leitores, nos concedemos, mas gue costumamos recusar aos

jovens que pretendemos iniciar na leitura. Sao eles:

1) O direito de nao ler.

2) O direito de pular paginas.

3) O direito de ndo terminar um livro.

4) O direito de reler.

5) O direito de ler ndo importa o qué

6) O direito ao bovarismo.

7) O direito de ler em qualquer lugar.

8) O direito de ler uma frase aqui e outra ali.

9) O direito de ler em voz alta.

10) O direito de calar. (PENNAC, 2011, p. 126)

A partir da discusséo desses direitos com os alunos, a turma € convidada a construir
0S seus proprios direitos como leitores. Com base neles é que as atividades de
leitura devem ser conduzidas, sobretudo as que se referem ao empréstimo de livros

na Sala de Leitura da escola.
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Propomos como atividade permanente, a ser realizada ao longo de todo o
ano, a visita semanal a Sala de Leitura para retirada de livros. Essa pratica permitira

a livre escolha dos titulos a serem lidos, visando a promocéao da leitura feliz.

5.2 Literatura em alto e bom som

Iniciar a aula com uma leitura ndo € novidade. Trata-se de uma pratica que
compde a rotina de muitas escolas. Aparentemente simples, a acdo exige, no
entanto, um pacto entre professor e alunos para que seus propositos sejam
alcancados. Em razéo disso, é fundamental que haja um combinado com a turma
gue deixe claro como todos devem proceder nessa situagao.

Em nossa proposta, a leitura inicial € um momento dedicado exclusivamente a
fruicdo de textos literarios. Sendo assim, o aluno € convidado a participar dele com o
objetivo de deleitar-se. Apos a leitura, aqueles que quiserem podem comentar suas
impressdes, mas isso nao € obrigatério. Em um primeiro momento, a leitura deve ser
feita pelo professor que, de modo genuinamente apaixonado, se torna modelo de
leitor. E importante que os estudantes percebam o professor como leitor-fruidor, pois
como afirma Lerner (2007, p. 95), para transmitir aos alunos

[...] os comportamentos que s&o tipicos do leitor, € necessario que o
professor os encarne na sala de aula, que proporcione a oportunidade a
seus alunos de participar em atos de leitura que ele mesmo esta realizando,
gue trave com eles uma relagdo de leitor para leitor.

7

Para isso, contudo, € essencial que facamos uma selecdo prévia e
significativa da coletdnea a ser lida, de modo que os textos literarios escolhidos
possam afetar, no bom sentido, os alunos. Sugerimos a seguir um caminho, dentre
0S muitos possiveis, para essa acgao.

Considerando a duragcao de um bimestre letivo, no nosso caso, 0 primeiro,
elaboramos um cronograma, no qual prevemos a leitura de textos literarios de
determinados autores. Nosso objetivo é que, a partir desse contato, os alunos
possam construir experiéncias leitoras com esses escritores, podendo extrapola-las
com leituras adicionais de livre escolha. A possibilidade de selecdo de autores e

textos é bastante ampla, por isso, é importante estabelecer alguns critérios.
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Para o nosso contexto, optamos por selecionar escritoras e escritores
nacionais mais contemporaneos. Pretendemos, com isso, aproximar os alunos do
universo da literatura brasileira, explorando textos escritos originalmente em nossa
lingua materna, em linguagem mais atual. Além disso, baseamo-nos na
recomendacdo de autores feita pelas Matrizes de Referéncia para a Avaliacdo da
SEE/SP, conforme nota de rodapé 1, na introducdo deste trabalho, a qual
acrescentamos alguns nomes.

A seguir apresentamos uma sugestao de cronograma, no qual prevemos em

média duas leituras semanais.

TABELA 29 — CRONOGRAMA DE LEITURA

1° Bimestre

Venha ver o p6r-do-sol
As formigas

A cacada

Natal na barca

Lygia Fagundes Telles

Paisagem do pequeno rei
O voo da aguia
Anoitando

O relégio de péndulo

Menalton Braf

Tchau

O bife e pipoca
A troca e a tarefa
La no mar

Lygia Bojunga

O cinturéo
Baleia

O fim do mundo
Leitura

Graciliano Ramos

A mocgateceld

Um espinho de marfim
A procura de um reflexo
A primeira s6

Marina Colasanti

O homem do furo na méao
Ignéacio de Loyola Venha para ser cremado
Brandao O mistério do bonde 27
O homem que punha a méo para fora

O crime do professor de matemética
A linguado p

Restos do carnaval

O primeiro beijo

Clarice Lispector

FONTE: A autora (2018)
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Em um segundo momento, ao final do bimestre, os alunos, divididos em
grupos, escolhem um dos contos lidos, fazem a leitura compartilhada e preparam a
leitura dramatica a ser apresentada para outras turmas da escola. Nao se trata de
transformar o texto em uma encenagao teatral, mas de fazer a leitura de forma
expressiva. Outro caminho possivel € gravar a leitura em formato de audio para que

seja apresentada na radio escola.

5.3 Lis no peito: Lispector

A nossa proposta para o segundo bimestre € a leitura sequencial da obra Lis
no peito: um livro que pede perdédo, de Jorge Miguel Marinho. O Caderno do Aluno,
volume |, na Situacdo de Aprendizagem 6, apresenta um excerto desse livro, além
de sugerir a sua leitura na integra.

Trata-se de uma narrativa juvenil premiada, pois foi vencedora do Prémio
Jabuti Juvenil e Projeto Grafico (2006) e recebeu o prémio da Fundacédo Nacional do
Livro Infantil e Juvenil (FNLIJ), como livro altamente recomendavel. Além disso,
integra 0 acervo do Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE) e da sala de
leitura da nossa escola.

A narrativa, conforme sinopse a seguir, inspira-se em Clarice Lispector e
mostra-se uma oportunidade interessante para trabalhar o texto literario e as

relacdes de intertextualidade.

FIGURA 4 — SINOPSE

Este livro, que se inspira na obra de
Clarice Lispector, fala de amor entre jovens,
da felicidade de adiar um primeiro beijo tendo a
certeza de que ele vai acontecer, de delicadezas
e violéncias que sao tido presentes no mundo de
quem quer se descobrir Ha um crime,

imperdoavel talvez, e o possivel criminoso pede
para um escritor amigo escrever a sua historia,
porque ele mesmo ndo consegue entender se &
culpado ou ndo. Precisa de outros olhos para ser
condenado ou absolvido. E ai que o leitor entra e
se vé responsavel e seduzido para dar o
seu veredicto final.

MARINHO, Jorge Miguel. Lis no peito Um livro que perde perdao. Sao Paulo: Biruta, 2005. 184 p.
FONTE: A autora (2018)
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Nesta proposta de trabalho prevemos a leitura sequencial da obra, ou seja,
um capitulo por aula, ap6s a qual abrimos para comentarios e compartilhamento de
impressdes. Ao completar a leitura integral do livro, fazemos uma roda de conversa
para as consideracfes finais, principalmente para que os alunos falem sobre a
experiéncia de fruicdo e frustracdo propiciada pela leitura.

Ainda prevemos a producdo de videos, baseada em trechos da obra, de

acordo com 0s seguintes passos:

TABELA 30 - CRONOGRAMA DE ATIVIDADES - LIS NO PEITO

=] Divisdo dos alunos em grupo

] Divisdo da obra em partes

= Distribuicdo das partes da obra entre os grupos

e Leitura da obra para elaboragdo de adaptacao para video

el  Gravagdo do video

el Apresentacdo dos videos para a classe

FONTE: A autora (2018)

5.4 Pilulas subversivas

Em uma cena do filme Sociedade dos poetas mortos, 1989, ouvimos o
professor John Keating, interpretado pelo ator Robin Williams, dizendo a seus alunos
gue nds ndo lemos poesia porque elas sdo bonitinhas, mas porque fazemos parte da
raca humana. Entendemos que a leitura de poesia deve fazer parte da rotina
escolar, pois se trata de um texto literario com outra configuracdo, a qual pode
propiciar aos estudantes a oportunidade de reconhecer-se na voz do eu lirico e,
assim, compreender melhor suas proprias experiéncias.

Assim, propomos, para o terceiro bimestre, a leitura de uma coletanea de

poesias, de variados autores. Nosso objetivo é promover a leitura de fruigdo, de
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modo que o aluno se familiarize com esse tipo de producéo poética. Para tanto, €
importante fazer uma selecdo prévia dessa coletdnea. Optamos também, nesse
momento, pela escolha de poetas brasileiros mais contemporaneos, os quais

indicamos a sequir:

FIGURA 5 - FLUXOGRAMA 4

Marina
Colasanti

Paulo
Leminski

Mario
Quintana

Poesia

Cora
Coralina

Clarice
Lispector

Vinicius
de
Moraes

Manoel
de Barros

Adelia
Prado

FONTE: A autora (2018)

O primeiro passo dessa atividade é preparar quatro encontros semanais para

a leitura de poesias. Os alunos, divididos em grupos, recebem livros dos poetas para

7

fazer a leitura compartilhada. O segundo momento € reservar dois encontros
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semanais para que o grupo selecione alguns poemas para o preparo das “pilulas
subversivas”. Estas sao pequenas capsulas plasticas preenchidas com poemas (na
integra ou em fragmentos) e entregues a comunidade escolar. O objetivo € que
essas pilulas subvertam a ordem em relacdo a pratica de leitura na escola,

promovendo, entre outras coisas, 0 desejo e 0 gosto pela poesia.
5.5 Descanse em paz, meu amor e com Noite na taverna: dialogo possivel

Por fim, para o quarto bimestre, a proposta é fazer a leitura da narrativa
juvenil Descanse em paz, meu amor, de Pedro Bandeira, e estabelecer um dialogo
com a obra Noite na taverna, de Alvares de Azevedo.

Antes de iniciar a leitura, fazemos um levantamento prévio do que os alunos
ja sabem sobre Pedro Bandeira e sua obra. Nesse momento também € bom saber
se ha alunos na sala que ja leram o livro em questéo, a fim de evitarmos spoiler.
Exploramos o titulo da obra e o que ela pode sugerir em termos de enredo. Na
sequéncia, iniciamos a leitura, propriamente dita, de modo sequencial, um capitulo

para o inicio de cada aula, conforme podemos visualizar a seguir:

TABELA 31 - CRONOGRAMA DE LEITURA - DESCANSE EM PAZ, MEU AMOR

B oecoans om paz mow amr radro sanar
|

— T
|

—
|
— ,

—
|

— T
|

—
|

— R
|

—
|
— T ,

—
|

FONTE: A autora (2018)
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Apés a leitura de cada capitulo, os alunos sédo convidados a apresentarem
suas impressdes e, principalmente, suas expectativas em relagédo ao enredo. Como
a obra aborda questdes relacionadas ao sobrenatural, é possivel que surjam
discussbes sobre a verossimilhanca.

Ao final da leitura do livro, fazemos o fechamento, conversando sobre as
impressdes sobre a narrativa, sobre a fruicdo e a frustracdo vivenciadas com a
experiéncia de leitura.

O contato dos alunos com a obra Noite na taverna, de Alvares de Azevedo,
deve ser feita mediante uma roda de conversa inicial para que sejam levantados os
conhecimentos prévios sobre o autor e a obra, bem como sobre as expectativas em
relacdo a leitura e ao dialogo com o romance de Bandeira.

O procedimento para a leitura, contudo, deve ser diferente. Os alunos,
divididos em grupo, fazem a leitura compartilhada de um capitulo por aula, anotando
eventuais duvidas. Ao final desse momento, 0os grupos partilham suas impressoes e
fazemos o fechamento com a projecdo da obra adaptada para os quadrinhos, de

acordo com o capitulo lido, conforme cronograma a seguir:

TABELA 32 - CRONOGRAMA DE LEITURA — NOITE NA TAVERNA

Noite na taverna (Alvares de Azevedo)

1. Uma noite do século

2. Solfieri

3. Bertram

4. Gennaro

5. Claudius Hermann

6. Johann

7. Ultimo beijo de amor

FONTE: A autora (2018)
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ApoOs a leitura da obra de Azevedo, fazemos o fechamento com a

discusséo sobre a fruicédo e a frustracdo vivenciadas com a experiéncia de leitura.
Por fim, propomos um diadlogo entre as obras, de modo a perceber a
intertextualidade tematica entre uma narrativa juvenil e uma obra romantica do
século XIX. Ainda propomos a encenacao dos capitulos 6 e 7 de Noites na taverna,

que podera ser apresentada para a classe e para a escola.
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CONSIDERACOES FINAIS

Para transmitir o amor pela leitura, e acima de tudo pela leitura
de obras literarias, é necessario que se tenha experimentado

esse amor.” (Michéle Petit)

A leitura faz parte de mim, desde que me reconheco por gente. Ao
longo da minha vida, houve momentos em que li muito e, outros, em que me
desgarrei um pouco dos livros. Na adolescéncia, por exemplo, quando descobri a
Biblioteca Municipal, passei a fazer daquele local um oasis. Todas as semanas eu e
minha melhor amiga iamos até la e emprestdvamos livros para lermos por livre e
espontanea vontade. Nés escolhiamos as obras consultando aqueles arquivos
antigos, repletos de amareladas fichas datilografadas. A experiéncia de leitura
comecava por ai. Geralmente levAvamos mais de um exemplar, pois, se acaso nao
gostassemos da “histéria”, poderiamos abandonar aquela leitura e comecar outra.
Passava longas horas em meu quarto lendo. Muitas vezes, meu pai implicava
comigo e me aconselhava a aproveitar o lindo dia que fazia 14 fora ao invés de ficar
enfurnada dentro de casa em meio a livros. Ele ndo entendia que ali dentro eu tinha
todo o 14 fora ao meu alcance. Seguia e sigo lendo.

Uma coisa € ser leitor, outra, porém, € formar leitores, principalmente em
instituicbes educacionais. A escola estd associada a obrigacdo e isso faz com que
muitos alunos se desinteressem por ela ou resistam a suas propostas. Michéle Petit,
em sua obra Os jovens e a leitura, falando sobre o desafio que o professor enfrenta

para transmitir o amor pela leitura, afirma

Voltemos por um momento a instituicdo escolar. Disse-lhes que esses
jovens ndo sentiam carinho pela escola e que frequentemente contavam
gue a escola os havia desestimulado a ler, porque se tornara uma
obrigacao, tinham que dissecar os textos; textos que na maioria das vezes
ndo Ihes diziam nada. “Quando me obrigavam a ler, reagia
sistematicamente”, disse um rapaz. E um outro: “Que nojo! Nos livros sé6 se
trabalha”. (PETIT, 2008, p. 154)

A autora aborda o contexto francés, mas reconhecemos a sua aplicacdo ao
nosso cenario nacional. Em razédo disso, a escola, agéncia por meio da qual a

maioria dos brasileiros estabelece contato com a leitura — especialmente com a

leitura literaria — precisa entender a importancia de seu papel para a formacéo do
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leitor, sob pena de continuar promovendo o distanciamento do aluno em relacao a
essa prética fundamental para o processo de construcao identitaria e cidada do
sujeito.

Contudo, ainda que a instituicdo falhe, o professor pode fazer a diferenca,
como afirma Daoud, jovem francés mencionado por Petit (2008, p. 159): “Néao foi a
escola, ndo foi a instituicdo: foram os professores que me ensinaram”. Ao ler isso,
sinto-me impactada pela dimensdo que o meu trabalho em sala de aula pode
assumir, para o bem e para o mal.

Enquanto produzia este trabalho, soube que a Lei n°® 13.696, de 12/07/2018,
havia sido sancionada pelo Presidente da Republica. Conhecida como Lei Castilho,
a legislacdo institui a politica nacional de leitura e escrita e apresenta-se como
estratégia permanente para promover o livro, a leitura, a escrita, a literatura e as

bibliotecas de acesso publico no Brasil. De acordo com o dispositivo legal:

Art. 2° S&o diretrizes da Politica Nacional de Leitura e Escrita:

| - a universalizac@o do direito ao acesso ao livro, a leitura, a escrita, a
literatura e as bibliotecas;

Il - o reconhecimento da leitura e da escrita como um direito, a fim de
possibilitar a todos, inclusive por meio de politicas de estimulo a leitura, as
condi¢des para exercer plenamente a cidadania, para viver uma vida digna
e para contribuir com a construcdo de uma sociedade mais justa;

Il - o fortalecimento do Sistema Nacional de Bibliotecas Publicas (SNBP),
no ambito do Sistema Nacional de Cultura (SNC);

IV - a articulagdo com as demais politicas de estimulo a leitura, ao
conhecimento, as tecnologias e ao desenvolvimento educacional, cultural e
social do Pais, especialmente com a Politica Nacional do Livro, instituida
pela Lei n® 10.753, de 30 de outubro de 2003;

V - o reconhecimento das cadeias criativa, produtiva, distributiva e
mediadora do livro, da leitura, da escrita, da literatura e das bibliotecas
como integrantes fundamentais e dinamizadoras da economia criativa. (LEI
N° 13.696, DE 12/07/2018)

Chega a ser emblematico que, no ano em que se comemora 0 centenario de
nascimento de Antonio Candido, o pais homologue uma lei que tenha como diretriz a
universalizagdo do direito ao acesso a literatura. Trata-se de um passo importante,
mas a letra da lei ndo basta. Ha inUmeros outros documentos oficiais que chancelam
a relevancia da leitura para formacédo do sujeito, inclusive o Curriculo do Estado de
S&o Paulo, foco deste estudo. E preciso, entretanto, assegurar 0s meios para que
tais proposituras se transformem em praticas exitosas.

Uma das condicbes necessarias para que o0s principios teoricos de leis e

curriculos relativos a leitura atinjam de forma transformadora o aluno € a formacgéao
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do professor. Como mencionei no inicio, ser leitor € uma coisa, formar leitores é
outra. Se a tarefa ja é altamente desafiadora para quem é professor-leitor-fruidor,
imagine para professores que ndo sao leitores. Nesse sentido, a Lei Castilho tem por

um dos seus objetivos:

[...] fomentar a formagcdo de mediadores de leitura e fortalecer acbes de
estimulo a leitura, por meio da formacao continuada em praticas de leitura
para professores, bibliotecarios e agentes de leitura, entre outros agentes
educativos, culturais e sociais. (LEI N° 13.696, DE 12/07/2018)

Essa formacdo continuada deve receber tratamento cuidadoso, pois seus
efeitos podem ser muito produtivos tanto para o aperfeicoamento docente quanto
para assegurar ao aluno a oportunidade de participar de experiéncias
enriquecedoras de leitura.

Debrucar-me sobre o estudo do Curriculo do Estado de Sdo Paulo e sobre
seus materiais de apoio, bem como sobre fundamentacdo tedrica pertinente,
levaram-me a outra dimens&o de consciéncia da minha praxis. Ser uma profissional
da educacéao, vinculada, em termos empregaticios, a uma Secretaria de Estado nao
me transforma em uma professora-operaria que simplesmente cumpre tarefas e
metas ou desempenha funcdes determinadas e pensadas por outrem. Ao contrario
disso, ser uma profissional da educacdo é saber-me professora produtora de
conhecimento que, apesar das imposi¢cdes e limitacdes de um sistema que trabalha
com estatistica, compreende seu papel de formadora de gente, no sentido mais
humano que a expressédo carrega. O trabalho com a leitura, em especial com a
leitura literaria, €, sem qualguer sombra de duavida, uma forma de colocar isso em
pratica, porque a literatura humaniza e, ao fazé-lo organiza 0 nosso caos interior.
Além disso, “pode ser um instrumento consciente de desmascaramento, pelo fato de
focalizar as situacdes de restricdo dos direitos, ou de negacdo deles, como a
miséria, a servidao, a mutilagao espiritual” (CANDIDO, 2013, p. 188).

Ciente de tudo isso, saio da cena académica, na qual sou professora-aluna-
pesquisadora, muito diferente de como nela adentrei. Entendo esse processo
formativo como um divisor de aguas para a minha trajetéria profissional. Certamente
0S meus alunos serdo afetados, no bom sentido do termo, pelo meu crescimento.

Esse é o objetivo!
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A trajetOria académica, no entanto, ndo se encerra aqui. Cada vez mais, estou
convicta de que ndo se forma o professor no tempo de uma graduacdo. Essa é
apenas a formacdao inicial dentro de um processo que jamais se acaba. Sendo

assim, continuarei me formando sempre. Que venham outros desafios!
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