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RESUMO

Esta dissertagdo teve como objetos de estudo as normativas nacionais para o ensino: os Para-
metros Curriculares Nacionais — Ensino Médio — PCN; as Orientagdes Educacionais Comple-
mentares aos Parametros Curriculares Nacionais — PCN+ ¢ as Orientagdes Curriculares Educa-
cionais para o Ensino Médio — PCNEM, a partir das quais foram analisadas suas propostas para
o ensino de literatura. Posteriormente, esses trés documentos foram comparados a trés docu-
mentos estaduais da regido Sul do pais: Referencial Curricular Ligdes do Rio Grande, Proposta
Curricular de Santa Catarina e Diretrizes Curriculares Estaduais do Parana. Tal comparagao
objetiva descrever as orientacdes e recomendacoes relativas ao ensino desta disciplina escolar
observando os seguintes aspectos: 1) conceito de literatura presente nos documentos, 2) o perfil
de leitor por eles objetivado; 3) o(s) modo(s) de leitura propostos para textos literarios; 4) rela-
¢oes entre os documentos federais e estaduais. Para que isso fosse alcangado, primeiramente
foi feito um mapeamento da Lei que regulamenta o ensino nacional, LDB/1996 e quais suas
propostas para o ensino de lingua portuguesa e literatura; em seguida, foram apresentadas as
concepgdes de leitura mais utilizadas nas escolas do Brasil, os conceitos de letramento e a con-
cepcao de leitura literaria, e apds esta contextualizagao teorica, foi realizada a leitura e andlise
de todos os documentos ja citados. As metodologias de pesquisa utilizadas sdo a Pesquisa Des-
critiva e a Pesquisa Documental, uma vez que buscou-se identificar a existéncia de associagdes

entre os documentos analisados e levantamento de dados acerca do ensino de literatura.

Palavras-chave: Diretrizes Curriculares; ensino de literatura; letramento literario.



ABSTRACT

This dissertation had as objects of study the national norms for teaching in Brazil: the Parame-
tros Curriculares Nacionais — Ensino Médio - PCN; the Orienta¢des Educacionais Complemen-
tares aos Parametros Curriculares Nacionais - PCN + and the Orientagdes Curriculares Educa-
cionais Para o Ensino Médio- PCNEM, from which their proposals for literature teaching were
analyzed. Subsequently, these three documents were compared to three state documents of the
southern region of the country: Referencial Curricular Ligdes do Rio Grande, Proposta Curric-
ular Santa Catarina and Diretrizes Curriculares Estaduais do Parana. This comparison aims to
describe the orientations and recommendations related to the teaching of this school discipline
observing the following aspects: 1) concept of literature present in the documents, 2) the profile
of the reader objectified by them; 3) the proposed reading mode(s) for literary texts; 4) relations
between federal and state documents. In order for this to be achieved, a mapping of the Law
that regulated national education, Lei de Diretrizes e Bases da Educacao — LDB/1996, and its
proposals for teaching Portuguese and literature were first made; then the most widely used
reading concepts in Brazil's schools, literacy concepts and the conception of literary reading
were presented, and after this theoretical contextualization the reading and analysis of all the
documents already mentioned were performed. The research methodologies used are Descrip-
tive Research and Documentary Research, since it was required to identify the existence of

associations between the analyzed documents and data collection about literature teaching.

Keywords: Diretrizes Curriculares; teaching of literature; literary literacy.
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INTRODUCAO

A dissertacdo intitulada Legisla¢do para o ensino de literatura no nivel médio: da esfera
federal aos estados do Sul (1998-2014) tem como tematica as normativas governamentais atu-
ais sobre o ensino de literatura. Para tanto, foram tomados como corpus de pesquisa os docu-
mentos norteadores do ensino de Portugués e de Literatura no Ensino Médio a nivel nacional,
a saber: 1) os Parametros Curriculares Nacionais — PCN, ii) as Orientagdes Educacionais Com-
plementares aos Parametros Curriculares Nacionais — PCN+ e as iii) Orientagdes Curriculares
Educacionais para o Ensino Médio - PCNEM), a partir dos quais objetivei descrever as diretivas
relacionadas ao ensino de literatura. Devido as proporg¢des continentais de nosso pais, os docu-
mentos estaduais selecionados pertencem a regidao Sul do Brasil, uma vez que ¢ nesta regiao
(no estado do Parand) que desenvolvo minhas atividades docentes e também porque tal regido
concentra o terceiro maior nimero de matriculas de nivel médio do Brasil com 1.009.196 estu-
dantes!.

A partir de tal corpus, objetivamos, na dissertacao, realizar uma descri¢do das orienta-
coes/recomendacoes relativas ao ensino de literatura, observando os seguintes aspectos: 1) con-
ceito de literatura presente nos documentos; 2) o perfil de leitor por eles objetivado; 3) o(s)
modo(s) de leitura propostos para textos literdrios; 4) relacdes entre os documentos federais e
estaduais.

Ciro Flamarion Cardoso (2015), em artigo disponibilizado pelo Programa de Po6s-Gra-
duagdo em Histéria da Universidade Federal Fluminense, aponta alguns critérios para se pensar
a elaboracao de uma pesquisa. O primeiro deles ¢ o Critério de Relevancia, social e cientifica,
presente em um projeto de pesquisa. O segundo € o Critério de Viabilidade, sendo que um tema
nao pode apenas ser interessante e valido, mas precisa ser viavel de ser pesquisado, neste as-
pecto, Cardoso (2015) aponta que o mais importante nao sao apenas os meios materiais para o
desenvolvimento da pesquisa, mas a disponibilidade de um arcabouco de fontes que sejam ao
mesmo tempo adequadas e abundantes ao tema proposto, condi¢do necessaria para a conclusao
da pesquisa dentro do previsto. O terceiro ¢ o Critério da Originalidade, o trabalho deve ser

original, ndo apenas em relagdo a temas nao pesquisados, mas também com temas ja pesquisa-

! De acordo com o Censo Escolar de 2017, naquele ano o total de matriculados no ensino médio era de 7.930.384
alunos, incluindo Ensino Regular, Normal, Técnico e Especial. Os nimeros de matriculas no ensino médio por
regido deste mesmo ano sdo: Norte: 785.009; Nordeste: 2.220.128; Sudeste: 3.342.363; Sul: 1.009.196 e Centro-
Oeste: 573.688 (Fonte: INEP).
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dos a partir de enfoques tedrico-metodoldgicos distintos. O quarto ponto ¢ o Critério do inte-
resse pessoal, que afirma que o pesquisador tem melhor desempenho ao trabalhar com assuntos
que lhe interessam.

Considerando os preceitos de Cardoso (2015), para a realizagdo deste trabalho foram
definidas algumas possibilidades que permitem pensar a importancia desta pesquisa. Ela ¢ re-
levante e original pois em buscas pelo Catalogo de Teses e Dissertacdes da Capes e na Biblio-
teca Digital da USP, ainda nao foi feito um levantamento sobre documentos estaduais e suas
perspectivas em relagdo ao ensino de literatura; € viavel porque em investigacdes prévias em
sites das Secretarias de Educacdo de varios estados, verificamos a existéncia de documentos
estaduais para orientagdo de ensino nos trés estados englobados pela pesquisa.

Iniciamos o processo de pesquisa com a busca por estudiosos das normativas relativas
ao ensino no Brasil, principalmente aqueles que analisam as mudancgas do ensino médio desde
a promulgacado das Leis de Diretrizes e Bases da Educag@o Nacional (LDB) até suas reformas
posteriores. Também, a partir destes estudos, outras obras foram analisadas para determinar as
mudancgas no Ensino Médio como um todo até ele se tornar o que € hoje. Neste contexto, no
inicio do século XXI, surgem documentos complementares a LDB (1996), como os PCN
(1999), PCN+(2002) e as PCNEM (2008) que objetivam guiar os professores quanto ao que e
como deveria ser o ensino bésico. Tais documentos apresentam um pequeno guia para todas as
matérias do curriculo base, dentre elas, a literatura.

A partir da analise das propostas para o ensino de literatura desses documentos nacio-
nais, fizemos o levantamento da documentagao estadual da Regido Sul — a qual pertencem os
estados do Rio Grande do Sul, Santa Catarina e Parand, a fim de descrever as orientacdes con-
cernentes ao ensino de literatura neles presentes.

Tendo em vista estas buscas, escolhemos como metodologia de pesquisa o método do-
cumental, uma vez que, majoritariamente, descrevemos os preceitos dos documentos analisados
para posteriormente compara-los. O referencial tedrico utilizado para tanto ¢ diversificado,
abrange desde textos pertinentes as pesquisas em letramento literario; as leis relacionadas a
educagao e teorias do ensino de literatura e de leitura, devido a importancia destas nos docu-
mentos utilizados para o trabalho.

Em relacdo a originalidade desta pesquisa, foi feita inicialmente uma busca nos sistemas
Catélogo de teses e dissertacdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Su-
perior (Capes) e da Biblioteca Digital da Universidade de Sao Paulo (USP) para verificar se
nao havia pesquisa semelhante e quais pesquisas poderiam auxiliar o processo de escrita desta

dissertagdo. Estes dois sistemas foram escolhidos pois, apesar de a Capes abranger os trabalhos
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de dissertagoes e teses produzidos desde 1987, a USP, durante muito tempo o maior centro de
pesquisas brasileiro, ndo disponibiliza todos os seus trabalhos na primeira plataforma. Para
tanto, foram utilizados sete termos de busca: ensino de literatura no Brasil; orienta¢des curricu-
lares; normativas para o ensino de literatura; diretrizes curriculares para o ensino de literatura;
normativas estaduais; diretrizes estaduais; PCN (Parametros Curriculares Nacionais). Todos os
termos foram digitados exatamente da mesma forma nos dois sites para garantir a exatidao dos
resultados. As pesquisas abrangeram todos os trabalhos ja publicados pelos dois sites até¢ 2017.

No total, foram encontrados 17 trabalhos nos dois sistemas (14 trabalhos pela Capes e
3 pela USP) que, em algum momento, utilizavam um dos termos dentro da esfera de pesquisa.
Dentre eles, cinco teses e 11 dissertacdes. Como no primeiro termo de busca, “ensino de litera-
tura no Brasil”, sem aspas, pelo banco da Capes foram encontrados mais de 20.000 trabalhos,
e ao lermos os titulos dos primeiros trabalhos tornou-se claro que o banco de dados relacionou
qualquer trabalho com um dos termos de pesquisa, tentamos nova busca com o mesmo termo,
mas utilizando aspas, o que resultou em apenas dois trabalhos, nenhum relacionado a pesquisa
em pauta. Como forma de garantir que conseguiriamos maior confiabilidade na pesquisa ex-
ploratoria, optamos por realizar as buscas com os termos sem as aspas, mas aplicando os filtros
disponiveis no site, tais como area do conhecimento, area de avaliagdo e area de concentracao,
ano de publica¢do entre outros. Como critério para busca, delimitamos os trabalhos aos da area
de concentragdo em Educag¢do e/ou Letras. Deste modo, na terceira busca para este termo foram
encontrados, no sistema Capes, 2.071 resultados. A partir destes resultados, lemos todos os
titulos e palavras-chaves, pois devido ao filtro Educacao, muitos dos trabalhos eram relaciona-
dos a outras disciplinas, como Ciéncias, Fisica ou Quimica. Conforme constatdivamos que a
pesquisa pertencia ao campo das Letras e Literatura, mesmo em cursos de Educagdo, lemos os
resumos ¢ palavras-chave dos trabalhos, assim, entre todos os resultados encontrados, consi-
deramos apenas duas teses e duas dissertacdes pertinentes a pesquisa’. Com 0s mesmos critérios
de busca ¢ avaliacao, foram encontrados dez trabalhos relacionados no banco de teses ¢ disser-

tacdes da USP, com uma tese e uma dissertagio relacionadas’.

2 Dissertacdes ¢ teses encontradas com a entrada Ensino de literatura no Brasil consideradas pertinentes: Retrato
de uma disciplina ameagada: a literatura nos documentos oficiais ¢ no Exame Nacional do Ensino Médio (Enem)
(2014); Qual ensino, que literatura? O livro didatico e as Orientagdes Curriculares Nacionais: uma analise dos
suportes para o ensino de literatura no Ensino Médio (2015); O texto, o contexto e o pretexto: ensino de literatura,
apos a reforma do ensino médio (2008) e Avaliacdo no ensino de literatura (2009).

3 Disserta¢do e tese encontradas com a entrada Ensino de literatura no Brasil consideradas pertinentes: Literatura
e ensino: o estudo da literatura contemporanea no livro didatico de nivel médio no Brasil e Argentina (2002) e O
ensino de literatura: articulagdo de propostas oficiais e pesquisa universitaria (2010).
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No segundo termo, “orienta¢des curriculares”, foram encontrados 131 trabalhos no site
da Capes, sendo cinco dissertacdes pertinentes*; no banco de teses da USP, embora o termo
tenha resultado em 12 trabalhos, nenhum era relevante a tematica da pesquisa. Com os termos
“normativas para o ensino de literatura” e “diretrizes curriculares para o ensino de literatura”
ndo houve resultado em nenhum dos bancos de dissertagdes. Ao utilizar o termo “PCN — Para-
metros curriculares nacionais” foram encontrados 367 resultados pelo sistema Capes, mas ape-
nas uma dissertagio relacionada’, e 19 trabalhos no banco da USP, porém apenas uma disser-
tacdo relevante. A pesquisa para “normativas estaduais” resultou em 119 trabalhos, duas teses
pertinentes na Capes® e pela USP, 12 trabalhos, mas nenhum apropriado. Por tiltimo, utilizamos
o descritor “diretrizes estaduais”, termo que resultou em 1288 trabalhos, sendo apenas uma
dissertagdio pertinente na Capes’ e no caso da USP, apesar de encontrados 104 resultados, ne-
nhum era relacionado a nossa pesquisa. Devido ao filtro aplicado, foram selecionados dez tra-
balhos na area de Letras e seis na de Educacdo. A fim de organizar essas informagdes, elaborei

o quadro a seguir:

Quadro 1 — Mapeamento de pesquisas nos Bancos de teses e dissertacoes da Capes e USP

Termo de busca Registro Registro Disserta- Disserta- Teses Teses USP
Capes USP ¢oes Capes  ¢des USP Capes

Ensino de literatura 2.071 10 2 1 2 1

no Brasil

Orientacoes Curri- 131 12 5 0 0 0

culares

PCN 367 19 1 1 0 0

Normativas estadu- 76 12 0 0 2 0

ais

Diretrizes estaduais 413 104 1 0 0 0

Total 3.058 157 9 2 4 1

Fonte: A autora.

4 Dissertacdo e tese encontradas com a entrada Orientacdes Curriculares: A literatura em manuais didaticos do
ensino médio: negagdo, resumos e fragmentos (2014); Que literatura no ensino médio? Dos documentos oficiais
aos livros didaticos (2015); A literatura no ensino médio: um diadlogo entre os documentos oficiais e o livro didatico
(2012); A leitura, o ensino de literatura e o livro didatico: uma analise sobre a pratica social (2014) e O ensino de
Literatura na escola como brecha para o letramento critico (2016).

3 Dissertagdo encontrada com a entrada PCN: A leitura através do curriculo: uma analise do PCN de lingua portu-
guesa (2016); A abordagem dos géneros argumentativos nos livros didaticos de lingua materna: diretrizes e pers-
pectivas (2007).

¢ Dissertagdes encontradas com a entrada Normativas estaduais: O ensino de lingua portuguesa: os documentos
oficiais e a construg¢ao do discurso pedagogico do professor da rede estadual de ensino de Carapicuiba (2016); Da
sala de aula a pratica docente: o ciclo de formagao do professor e o ensino de literatura nas escolas da rede estadual
em Rio Grande — RS (2016) e Politicas de curriculo para a disciplina de Lingua Portuguesa nas escolas estaduais
do Parana (1987 a 2016) (2016).

7 Dissertagdes encontradas com a entrada Diretrizes estaduais: A lingua portuguesa no ensino médio: dos docu-
mentos oficiais a pratica escolar (2015).
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Durante a pesquisa, varios trabalhos foram sinalizados duas ou mais vezes, visto que
alguns dos termos pesquisados eram parecidos. Estes foram contabilizados apenas uma vez de
acordo com a classificagao de maior relevancia. Apos selecionar os textos pertinentes ao as-
sunto pesquisado, foi feita a leitura minuciosa de cada resumo dos 17 trabalhos encontrados,
como forma de identificar, mesmo que os termos aparecessem nas buscas, quais os objetivos
de pesquisa, bem como a orientagdo teorica neles utilizados.

A partir desta leitura, concluimos que a maior parte dos trabalhos que citam algum do-
cumento norteador, sejam os PCN; PCN+, ou PCNEM, ¢ realizada com o intuito de verificar
se os materiais didaticos utilizados pelas redes publicas de ensino sdo adequados aos propdsitos
dos documentos norteadores, tanto que dentre os documentos analisados, seis deles relacionam
as concepcoes de ensino de lingua portuguesa e literatura estudadas cientificamente com a abor-
dagem e conteudo de literatura apresentado em livros didaticos de ensino médio. Outros dois
relacionam os documentos norteadores com o Exame Nacional do Ensino Médio; um tem como
objetivo comparar os estudos cientificos académicos com sua reinterpretagdo nos documentos
norteadores nacionais; dois pesquisam o texto literario e como sua leitura pode influenciar o
letramento critico dos alunos de ensino médio; um pesquisa os documentos norteadores pela
perspectiva da linguistica; um sobre como ocorre a avaliagdo em literatura no ensino médio e
um sobre qual a relacdo entre a reforma no Ensino Médio; trés em como esses documentos

norteadores influenciam a formagao do repertorio de leitura dos professores de literatura.

Quadro 2 — Dissertacdes e teses que trabalham o ensino de literatura e suas perspectivas

Qual ensino, que literatura? O livro didatico e as Orienta¢des Curriculares Na-
cionais: uma analise dos suportes para o ensino de literatura (JESUS, 2015 —
UFV).
Literatura e ensino: o estudo da literatura contemporanea no livro didatico de
CONCEPCOES DE ENSINO nivel médio no Brasil e Argentina (SILVA, 2002 - USP)
DE LINGUA PORTUGUESA A literatura em manuais didaticos do ensino médio: negagdo, resumos e frag-
E LITERATURA E SUA mentos (GRANETTO, 2014 - UFMS)
PRESENCA EM LIVROS Que literatura no ensino médio? Dos documentos oficiais aos livros didaticos
DIDATICOS (COSTA, 2014 - UFS)
A literatura no ensino médio: um didlogo entre os documentos oficiais € o
livro didatico (CARVALHO, 2012 — PUC Goias)
A leitura, o ensino de literatura e o livro didatico: uma analise sobre a pratica
social (FRACARO, 2014 — UNICENTRO)
Retrato de uma disciplina ameacada: a literatura nos documentos oficiais € no
Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM (LUFT, 2014 — UFRS)
A lingua portuguesa no ensino médio: dos documentos oficiais a pratica esco-
lar (SA, 2015 — UFRN)

DOCUMENTOS NORTEA-
DORES OFICIAIS E O
ENEM

REINTERPRETACAO DAS
TEORIAS DE ENSINO DE
LINGUA PORTUGUESA E
LITERATURA NOS DOCU-
MENTOS OFICIAIS

O ensino de literatura: articulagdo de propostas oficiais e pesquisa universita-
ria (FARIA, 2010 - USP).



PERSPECTIVA LINGUIS-
TICA NOS DOCUMENTOS
NORTEADORES OFICIAIS

O TEXTO LITERARIO E O
LETRAMENTO DISCENTE

AVALIACAO DA LITERA-
TURA NO ENSINO MEDIO

DOCUMENTOS NORTEA-
DORES OFICIAIS E A PRA-
TICA DOCENTE

Fonte: A autora.
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O ensino de literatura na escola como brecha para o letramento critico (SAN-
TOS, 2016 — UFMG)

O texto, 0 contexto e o pretexto: ensino de literatura, apos a reforma do ensino
médio (CABRAL, 2008 — UFSCAR)

A leitura através do curriculo: uma analise do PCN de lingua portuguesa
(FERRO, 2009 — UNESP)

Avaliagdo no ensino de literatura (FONSECA, 2009 — UNIJUT)

A abordagem dos géneros argumentativos nos livros didaticos de lingua ma-
terna: diretrizes e perspectivas (GUIMARAES, 2007 — USP)

O ensino de lingua portuguesa: os documentos oficiais e a construcéo do dis-
curso pedagogico do professor da rede estadual de ensino de Carapicuiba
(RUOTTL 2016 — PUCSP)

Da sala de aula a pratica docente: o ciclo de formagao do professor e o ensino
de literatura nas escolas da rede estadual em Rio Grande — RS (CRUZ, 2016
— UFRS)

E possivel perceber que o interesse pelos documentos norteadores para o ensino no Bra-

sil ¢ relativamente novo. Embora existam muitas pesquisas nesta area no Banco de Teses e

Dissertagcdes da Capes e da USP desde a década de 80, constatamos que todos os trabalhos

encontrados e considerados relevantes para esta pesquisa foram realizados durante o inicio deste

século. Mais especificamente, a distribui¢ao ocorre da seguinte forma:

Quadro 3 — Anos de realizacdo das pesquisas encontradas nos bancos de teses

Periodo de realizacdo das pesquisas Dissertacdes Teses

2002
2007
2008
2009
2010
2012
2014
2015
2016
Fonte: A autora

1

—_— W N = =N = O
DO = OO O O

E possivel perceber que houve aumento no interesse pela pesquisa em relagdo ao ensino

de literatura na segunda década do século XXI, assim como pelos documentos que norteiam o

sistema de ensino desta disciplina. Além disso, reconhecemos, ao verificarmos as institui¢des

de ensino voltadas para esse campo, que as regides que mais pesquisam o assunto encontram-

se no Sul (5) e Sudeste (6) do pais. Dos dezessete trabalhos encontrados, apenas dois sdo reali-

zados por Universidades do Nordeste e trés no Centro-Oeste, conforme o Quadro 2.
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Considerando todas estas varidveis, constatamos que nao ha, até as pesquisas defendidas
em 2017, nenhum trabalho que tenha feito o levantamento proposto, ou seja, estudar nas dire-
trizes estaduais as orientacdes sobre o ensino de literatura e sua relagdo com os documentos
norteadores nacionais.

A metodologia de pesquisa utilizada foi a Pesquisa Descritiva e a Pesquisa Documental.
Segundo Gil (2002), uma pesquisa descritiva consiste em, entre outros aspectos, identificar a
existéncia de associacdes entre variaveis € podem determinar a natureza dessa relacdo. Ja a
pesquisa documental, “vale-se de materiais que nao recebem ainda um tratamento analitico, ou
que ainda podem ser reelaborados de acordo com os objetos da pesquisa” (GIL, 2002, p. 45).
Como os objetos deste trabalho constituem-se, majoritariamente, de documentos analisados
como um conjunto que apresenta dados relativos a um assunto especifico, tal procedimento de
pesquisa apresentou-se como o mais adequado.

Tendo todos estes aspectos em vista, essa dissertacao foi organizada em trés capitulos.
O primeiro deles, intitulado como A respeito da leitura literaria, trata dos tipos de leitura, os
conceitos de letramento e do letramento literario, pois estes possuem elevada importancia para
a analise dos documentos norteadores realizada posteriormente. No capitulo 4s leis de Diretri-
zes e Bases na Educagdo e os documentos norteadores nacionais — onde fica a literatura?,
analisamos, a partir de pesquisa documental e descritiva, os preceitos propostos para o estudo
de lingua portuguesa e literatura como forma de identificar os trés pontos (1. conceito de lite-
ratura presente nos documentos, 2. o perfil de leitor por eles objetivado; 3. o(s) modo(s) de
leitura propostos para textos literarios) para construir um roteiro de analise para o tltimo capi-
tulo, Os documentos estaduais do Sul do pais, o qual trata da documentacdo estadual do Parana,
Santa Catarina e Rio Grande do Sul. Neste tltimo, além de identificar os trés topicos analisados
também nos documentos nacionais, acrescentamos mais um: 4. Identificar as rela¢des entre os

documentos federais e estaduais.
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1 A RESPEITO DA LEITURA LITERARIA

O presente capitulo tem como objetivo elucidar alguns aspectos relacionados aos con-
ceitos de leitura, letramento e leitura literaria, de modo a constituir um referencial teorico que
orientard a leitura e a analise dos documentos nacionais e estaduais da regido Sul. Assim, como
critério organizacional, primeiramente serdo discutidas abordagens de leitura presentes no Bra-
sil e, em seguida, tratarei dos conceitos de letramento literario e de leitura literdria e suas espe-

cificidades.

1.1 ABORDAGENS DE LEITURA CORRENTES NO BRASIL

Em sua tese de doutoramento, Zappone (2001) realizou um levantamento das principais
abordagens teoricas de leitura utilizadas nas salas de aula brasileiras. Segundo a pesquisadora,
embora o tema da leitura tenha se tornado constante em artigos e publicagdes a partir da década
de 80, suas fontes sdo quase sempre as mesmas, ainda que as aplicagdes nao o sejam. Assim,
seu estudo estabeleceu quatro linhas tedricas basicas sobre a leitura no Brasil: a diagnoéstica; a
cognitivo-processual; a discursiva e a estruturalista ou mecanicista.

A primeira delas, para Zappone (2001), engloba os estudos de Paulo Freire e Ezequiel
Theodoro da Silva, principalmente. A linha diagndstica ¢ um conjunto de textos que “se destaca
por seu carater detector e denunciador da situacdo desfavoravel da leitura no Brasil” (ZAP-
PONE, 2001, p. 47). Resumidamente, a proposta destes dois autores consiste em atribuir ao
leitor o papel ndo apenas de receptor de um texto, mas sim legar-lhe uma posi¢do ativa na
compreensao destes. Ler ndo € decodificar as palavras, mas compreender como o significado
de um texto foi formado, refletindo sobre sua producdo, sobre os papéis dos interlocutores,
enfim, abarca todo o conhecimento de mundo que o leitor precisa ativar para ler proficiente-
mente um texto e utilizar esse conhecimento como forma de transformar a realidade a sua volta.
Por isso, essa abordagem de leitura € caracterizada por seu viés politico, uma vez que sua énfase
estd na condicao politica e ideoldgica que a leitura pode atribuir aos que dela se apropriam. O
termo “diagndstico” foi escolhido pela pesquisadora uma vez que, no contexto em que € divul-
gada, a década de 1980, teve um papel de chamar atencdo para as condigdes da leitura no pais.

A linha cognitivo-processual recebeu tal designagdo uma vez que os autores que a ela
se alinham enfocam os processos de aquisicao da leitura e da escrita a partir da compreensao
dos aspectos cognitivos que os individuos desenvolvem ao praticar a leitura. Nela, o que se

estuda sdo os processos que a pratica da leitura ativa, sejam eles mecanismos linguisticos ou
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psicologicos. A partir do desenvolvimento dessa linha de abordagem da leitura é que surgem
termos que passaram a fazer parte corrente das falas sobre leitura, tais como processamento
bottom-up e top-down. O primeiro processamento se refere a capacidade de o leitor de reconhe-
cer as estruturas textuais de elaboracao de um texto enquanto todo coeso e coerente, ou seja,
trata-se dos dados que provém especificamente do arranjo textual. O segundo refere-se aos co-
nhecimentos extralinguisticos, ou seja, todas as formas de conhecimento que provém do leitor
e que abarcam, por exemplo, o conhecimento linguistico (relacionado aos tipos de estrutura
textual, a segmentacao de unidades maiores € menores de um texto etc), o conhecimento enci-
clopédico (conhecimento estruturados sobre as formas de funcionamento do mundo, de relagdes
humanas, memoria). Uma das principais representantes dessa linha, para Zappone (2001), ¢
Mary Kato, para quem o ato de ler consiste em reconstruir os processos de constituicdo de um
texto a partir das estratégias de leitura (procedimentos inconscientes do leitor). Analisando o

texto O aprendizado da leitura, de Kato, Zappone afirma que as

habilidades do leitor englobariam: a) encontrar parcelas significativas do
texto, b) estabelecer relagdes de sentido e de referéncia entre essas parcelas,
¢) encontrar a coeréncia entre as proposi¢oes do texto, avaliar a consisténcia
das informagdes extraidas do texto, e) inferir significado e o efeito pretendido
pelo autor do texto (ZAPPONE, 2001, p. 59).

Para tanto, o leitor ativa as estratégias que ja possui internalizadas (“principios que re-
gem o comportamento automatico e inconsciente do leitor e a desautomatizacao das estratégias
cognitivas” (ZAPPONE, 2001, p. 59)), assim como os dois modos de processamento de leitura
(top down e botton-up). Enfim, as pesquisas nesta linha buscam demonstrar como o processo
de leitura ocorre e quais aspectos cognitivos ocorrem quando a leitura ¢ realizada pelos leitores.
Trata-se, portanto, de uma abordagem que estd ancorada nos estudos cognitivistas e linguisticos
da leitura, concentrando sua atengao na questao dos processos mentais individuais realizados
pelas pessoas quando leem. Por essa razdo, foram denominados por Zappone como linha cog-
nitiva-processual.

Ja a segunda pesquisadora classificada nesta linha de leitura, Angela Kleiman, afirma
que existe uma for¢a comunicativa no momento de producao de um texto e o papel do leitor €
recuperar esse sentido, por isso ela faz parte da abordagem interacionista de leitura. Nesta con-
cepgdo, o leitor ndo deve compreender o texto como um objeto acabado, mas compreender que
ele faz parte do processo de comunicagdo. Assim, grosseiramente, essa abordagem de leitura
ocorre a partir do momento que o leitor compreende que esta recuperando o sentido de um texto

e de seu autor a partir das marcas textuais deixadas nele. E esse processo de recuperagdao que
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caracteriza o processo pragmatico desta abordagem de leitura e a torna uma interagdo entre
leitor-autor-texto.

A terceira linha de abordagens da leitura apresentada por Zappone (2001), a discursiva,
utiliza alguns preceitos da analise do discurso como forma de elucidar que a leitura faz parte de
um processo discursivo, o que a torna um meio da producdo social, uma vez que se utiliza da
linguagem para existir. De tal modo, ndo importa quais marcas um texto pode apresentar, elas
apenas fazem sentido quando o leitor, enquanto sujeito inserido num contexto especifico e “ge-
rador de uma formagao discursiva que também ¢ determinada por uma certa formagao ideold-
gica” (ZAPPONE, 2001, p. 73), consegue lhe atribuir um significado.

A escola, neste aspecto, se torna legitimadora da sociedade capitalista pois torna a forma
de um grupo social especifico, o da classe média, como a nica maneira valida de leitura, a
correta. Além disso, ao tratar a leitura como decodificacdo de um sentido especifico, a escola
limita as possibilidades de interpretacao esquecendo que um texto faz parte de um discurso, €
um objeto que possui histdria propria. O desafio consiste em romper com a cultura de uma
leitura parafrastica e adotar uma leitura polissémica, ou seja, deixar de adotar uma leitura auto-
ritaria e passar a utilizar as leituras possiveis de cada aluno. Nesta linha, observa-se a leitura
como producdo de sentidos, de modo a utilizar-se dos pressupostos da analise do discurso, tal
como propde uma das suas principais representantes, Eni Orlandi com trabalhos tais como Dis-
curso de Leitura de 1988.

A linha estruturalista, ltima apresentada por Zappone (2001), enfatiza como os elemen-
tos linguisticos funcionam dentro de um texto a partir de seus aspectos morfologicos, fonologi-
cos, semanticos ou gramaticais. Uma de suas principais caracteristicas ¢ o fato dos autores bra-
sileiros que a ela se alinham utilizarem a Teoria da Comunicagdo de Jakobson (1996) como
base fundamental para a compreensao da leitura. Na teoria da comunicagao, estabelece-se que,
para que a comunicacao ocorra, deve existir um emissor, um receptor, uma mensagem, um
canal, um cdodigo e um referente. Essa teoria pressupde que o autor deseja passar uma mensa-
gem estanque e que cabe ao receptor decodificé-la a partir de um determinado codigo, descon-
siderando os elementos extratextuais do processo de leitura. Ou seja, o processo de leitura se
torna invariavel e todos os leitores deveriam encontrar, nesta concepgao, um mesmo sentido,
independentemente das circunstancias de producdo e de leitura deles. No Brasil, os represen-
tantes de tal linha sdo Jos¢ W. Penteado que, com o trabalho 4 Técnica da Comunica¢do Hu-
mana (1977), trabalha técnicas para o aperfeicoamento das habilidades comunicativas (fala,

audicdo, leitura e escrita).
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A partir dessas quatro linhas tedricas, Zappone (2001) conclui que as trés primeiras par-
tem de um mesmo pressuposto: a figura do leitor ndo deve ser passiva. Para a primeira delas, o
leitor deve tentar relacionar aquilo que 1€ a seu cotidiano, a sua vivéncia; na segunda, o leitor
deve ser capaz de, no momento da leitura, participar do processo de reconstrucao de sentidos
para assim compreender o texto, processo parecido com o da terceira linha de leitura, a qual
também propde que o leitor seja sujeito da leitura e de sua historia de leitura.

Esta breve analise sobre as abordagens de leitura presentes no cendrio brasileiro tem o
objetivo de evidenciar que, em relagdo a leitura, ndo se pode falar, propriamente, em teorias,
mas em abordagens, ou seja, em alguns pressupostos nos quais estudiosos se apoiam para dis-
cutir a leitura. Ao mesmo tempo, evidencia-se, também, que, ao se discutir leitura, o terreno
nao ¢ pacifico, mas arena de conflitos que permanecem até hoje.

Com a finalidade de atualizar o trabalho de Zappone (2001), realizado no contexto do
inicio dos anos 2000, discutiremos, a seguir, sobre o segundo conceito importante para esta
dissertagdo, o de letramento, uma vez que esse também diz respeito as praticas de leitura e ndo

foram discutidos no trabalho referenciado de Zappone (2001).

1.2 LETRAMENTOS: ALGUMAS DEFINICOES

Segundo Soares (1998), o conceito de letramento foi utilizado pela primeira vez no Bra-
sil por Mary Kato no texto No mundo da escrita: uma perspectiva psicolinguistica, de 1986,
quando os estudos de letramento comegaram a ser feitos no Brasil, mas ainda de modo bastante
rarefeito. Os autores que dele se ocuparam e se ocupam sao, em grande parte, oriundos da area
da linguistica, portanto, antes de adentrar nos preceitos especificamente do letramento literario,
apresentamos as diversas vertentes e proposi¢cdes do letramento, principalmente a partir dos
estudos de Street (2003), Kleiman (2004) e Soares (2009).

Magda Soares (1998) destaca que a palavra letramento ¢ relativamente recente nos es-
tudos brasileiros. Apo6s Mary Kato, o termo volta a aparecer em Adultos alfabetizados: o avesso
do avesso, de Leda V. Tfouni, em 1988, quando essa pesquisadora o utiliza em distingao ao
termo alfabetizagdo, como se nota quando a autora diz que “enquanto a alfabetiza¢dao ocupa-se
da aquisicao da escrita por um individuo, ou grupo de individuos, o letramento focaliza os as-
pectos socio-historicos da aquisicdo de um sistema escrito por uma sociedade” (TFOUNI apud
SOARES, 2002, p. 144). Na fala de Tfouni, nota-se que a ideia de letramento nao ¢ apresentada

como mecanismo de reconhecimento de um alfabeto e compreensao de textos.
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Para Magda Soares (2002), o termo letramento surge a partir do momento em que se
torna necessario uma nova abordagem para as formas de ler, os novos estudos sobre a leitura e
a escrita comecam a ter for¢a no pais. Segundo ela, ndo se podia adotar o termo alfabetizacdo,
pois tal verbete significava, segundo o Diciondrio Aurélio da Lingua Portuguesa em 1998, “en-
sinar a ler”. Ja o termo letramento nem era dicionarizado. Assim, o conceito de letramento tem
sua origem no termo da lingua inglesa literacy, o qual significa “o estado ou condi¢do que
assume aquele que aprende a ler e escrever” (SOARES, 1998, p. 17). Ao tratar de um “estado”
ou “condi¢do”, este termo implica a ideia de consequéncias sociais, politicas, econdmicas etc.,
ou seja, implica mudancas na vida de quem ¢ letrado. A estudiosa o define como “o resultado
da acdo de ensinar ou de aprender a ler e escrever: o estado ou a condi¢do que adquire um grupo
social ou um individuo como consequéncia de ter-se apropriado da escrita” (SOARES, 1998,
p. 18).

Para ela, letrar ¢ diferente de alfabetizar porque esta ag@o pressupde dominar a transpo-
sicdo de sons e simbolos, enquanto aquela, implica a consequéncia da acdo de se apropriar da
escrita. De acordo com ela, esse termo passa a ser utilizado porque a ideia de que apenas saber
ler ndo ¢ suficiente. Além de saber decodificar, ¢ necessario que se saiba fazer uso do ler e do
escrever. Por isso, a propria autora destaca que ser letrado, ndo significa, necessariamente, ser
alfabetizado, uma vez que saber utilizar a escrita para seu cotidiano ndo implica saber decodi-

ficar as informagdes e sim utiliz4-las para um objetivo especifico. A autora destaca que

Socialmente e culturalmente, a pessoa letrada ja ndo ¢ a mesma que era quando
analfabeta ou iletrada, ela passa a ter uma outra condicdo social e cultural —
ndo se trata propriamente de mudar de nivel ou de classe social, cultural, mas
de mudar seu lugar social, seu modo de viver na sociedade, sua inser¢do na
cultura — sua relacdo com os outros, com o contexto, com os bens culturais
torna-se diferente (SOARES, 2009, p. 37).

Deste modo, o ideal seria que, ao passar pelo processo de alfabetizagdo, os alunos tam-
bém passassem pelo processo de letramento. Letramento, porém, pode assumir varios aspectos,
por esse motivo, a palavra ¢ utilizada no plural, pois para cada objetivo de usos da leitura e da
escrita, determinados mecanismos de leitura devem ser acionados.

Para Soares (2009), existem algumas condig¢des para que o letramento de fato ocorra.
Para tanto, deve existir uma escolarizacdo real, aquela que leve o aluno a, efetivamente, criar
interlocucdo com os textos, ndo apenas a alfabetizagao escolar, cujo objetivo se centra na aqui-
si¢do dos codigos da escrita; também, faz-se necessario existir material suficiente para a leitura:

jornais, revistas, livros, materiais de leitura em geral com preco acessivel para a populagao.
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Em Letramento.: um tema em trés géneros, Soares (1998) também distingue o letramento
em outros dois tipos: o forte e o fraco. A versdo fraca de letramento ¢ equivalente & autdnoma
de Street e € relacionada ao capitalismo (neo)liberal e sua necessidade de nivelar as populacdes
as suas necessidades; esta, principalmente, relacionada as habilidades escolarizadas de seu do-
minio.

O letramento forte equivale ao ideologico e € “revolucionario”, critico, pois tem um viés
social que ndo foca na adaptacao e aceitacdo do status quo, mas na construcao de identidades,
empoderamento. Leva em conta os multiplos letramentos que podem existir. Mary Hamilton
(2002), outra pesquisadora dos Novos Estudos de Letramento faz outra diferenciacdo: letra-
mentos dominantes e locais. Os letramentos dominantes sdo aqueles institucionalizados, como
0s que ocorrem em escolas, igrejas, trabalho, pois necessitam de um agente para transmitir
aquele letramento. J& os vernaculos ou locais, sdo os letramentos adquiridos a partir do cotidi-
ano e dos conhecimentos locais.

Em suma, Madga Soares enfatiza a questdo do estado ou condi¢@o dos individuos que
praticam leitura e escrita, ou seja, para a autora, o letramento diz respeito a condi¢ao/estado
que os usos da escrita implicardo para aqueles que a praticam: “Letramento €, pois, o resultado
da ac¢do de ensinar ou de aprender a ler e escrever: o estado ou condicdo que adquire um grupo
social ou um individuo como consequéncia de ter-se apropriado da escrita” (SOARES, 1998,
p. 18).

Leda Veridiana Tfouni, por sua vez, aborda o conceito de letramento como oposi¢ao ao
conceito de alfabetizacdo, sendo esse restrito a aquisicao propriamente dita do codigo em seus
aspectos técnicos ao passo que aquele se refere as mudangas sdcio-historicas dos usos da escrita.
Dessa forma, a autora valoriza a questdo de praticas de uso da escrita e das consequéncias dos

usos da escrita em sociedade, como se nota em seu texto Letramento ¢ Alfabetizacao, de 1995:

A alfabetizagao refere-se a aquisi¢ao da escrita enquanto aprendizagem de ha-
bilidades para leitura, escrita ¢ as chamadas praticas de linguagem. Isso € le-
vado a efeito, em geral, por meio do processo de escolarizagdo e, portanto, da
instrugdo formal. A alfabetizagdo pertence, assim, ao &mbito do individual. O
letramento, por sua vez, focaliza os aspectos sdcio-historicos da aquisi¢ao da
escrita. Entre outros casos, procura estudar e descrever o que ocorre nas soci-
edades quando adotam um sistema de escritura de maneira restrita ou genera-
lizada; procura ainda saber quais praticas psicossociais substituem as praticas
“letradas” em sociedades agrafas (TFOUNI, 1995, p. 9).

Outra pesquisadora a discutir letramento foi Angela Kleiman, que, a partir de 1995,

fundamentada em autores estrangeiros, também passa a discutir letramento. A autora explora o
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conceito de letramento por meio da vertente dos Novos Estudos de Letramento e, como a autora
apresenta sua abordagem a partir de estudiosos estrangeiros, entre eles Brian Street, abordare-
mos primeiramente os estudos deste.

Street (2003), ao viver em uma pequena comunidade do Ira na década de 70, observou
o comportamento da populagdo do vilarejo e percebeu que existem diferentes formas de letra-
mento, pois estas estdo relacionadas com os objetivos que cada um tem para o uso da escrita.
Esta observacao entra em confronto com os conceitos dominantes de letramento, que afirmam
que ser letrado ¢ ser capaz de ler de forma escolarizada. Assim, o estudioso afirma existir dois
modelos de letramento: o autonomo e o ideologico.

O modelo autonomo de letramento pressupde que o simples dominio da decodificagdo
dos simbolos alfabéticos ¢ suficiente para fazer com que uma pessoa consiga utilizar esse do-

minio em todas as situagdes que exijam dominio da escrita. No entanto, para o autor,

O modelo disfarga as suposigdes culturais e ideologicas sobre as quais se ba-
seia, que podem entdo ser apresentadas como se fossem neutras e universais:
[...] o modelo ideologico alternativo de letramento oferece uma visdo com
maior sensibilidade cultural das praticas de letramento, na medida que elas
variam de um contexto para outro. Esse modelo parte de premissas diferentes
das adotadas pelo modelo autdbnomo — propondo por outro lado que o letra-
mento ¢ uma pratica de cunho social, € ndo meramente uma habilidade técnica
e neutra, e que aparece sempre envolto em principios epistemologicos social-
mente construidos. Tudo tem a ver com o conhecimento, as maneiras utiliza-
das pelas pessoas quando consideram a leitura e a escrita vém em si mesmas
enraizadas em conceitos de conhecimento, de identidade ¢ de ser (STREET,
2003, p. 4).

Ou seja, enquanto o modelo autdbnomo de letramento se propde neutro e universal (algo
pouco provavel, uma vez que apenas assimila o modelo de letramento dominante como a forma
correta de ler), o modelo ideoldgico propde que em cada contexto de uso, ou seja, em cada
evento de letramento, uma forma particular de utilizar a escrita ¢ ativada. Resumidamente, o
modelo autdbnomo de letramento pressupde que a escrita ¢ um elemento completo em si mesmo
e que, deste modo, um texto pode ser interpretado a partir de seu funcionamento interno, inde-
pendentemente de quem sdo os interlocutores, o contexto ou a cultura dos interlocutores. Este
modelo corresponde aos letramentos institucionalizados e corroborados pela escola, a qual tra-
balha majoritariamente com a linguagem escrita padronizada, que preconiza uma ordem légica
interna para a leitura e para a interpretagdo. J4 o modelo ideoldgico propde que existem diversos

tipos de letramento, que independem do conhecimento institucionalizado para ocorrer, cada
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qual ocorre dentro de um determinado contexto, € ndo necessariamente entre pessoas alfabeti-
zadas como pressupde o modelo autonomo de letramento.

Baseando-se em estudos de Shirley Heath (1982), Street (2003) distingue os conceitos
de “pratica de letramento” e de “evento de letramento”. Segundo a defini¢do de Heath (apud
STREET, 2003, p. 7), evento de letramento refere-se a qualquer situagdo em que um portador
qualquer de escrita ¢ parte integrante da natureza das interagdes entre os participantes e de seus
processos de interpretagdo, ou seja, o evento de letramento se refere as situacdes concretas nas
quais a leitura ou escrita sao utilizadas pelos individuos. O conceito de evento de letramento
ndo implica os modos de producdo de sentido dos textos ou mesmo as condi¢des culturais,
historicas, individuais que formatam essa relacdo/interacdo com o escrito. Tais aspectos serao

abarcados pelo conceito de “praticas de letramento”, tal como expde Street:

[o conceito de praticas de letramento] tenta tanto tratar dos eventos de letra-
mento quanto dos padrdes que tenham a ver com o letramento, tratando de
associa-los a algo mais amplo, de uma natureza cultural e social. Parte dessa
amplificacdo tem a ver com a atencdo dada ao fato de que trazemos para um
evento de letramento conceitos, modelos sociais relacionados a natureza que
0 evento possa ter, que o fazem funcionar, ¢ que lhe dio significado (STREET,
2003, p. 7).

Deste modo, a pratica de letramento implica a compreensao de como a leitura e a escrita
funcionam efetivamente em um evento.

Angela Kleiman, por sua vez, ao discorrer sobre a leitura, em 1995, no trabalho intitu-
lado Os significados do letramento: uma nova perspectiva sobre a pratica social do letramento,
afirma que o letramento, no Brasil, ainda era um conceito novo, mas que combinava o interesse
teorico a respeito da leitura com a busca por descri¢des e explicacdes sobre um fendémeno,
especificamente, a leitura em uma perspectiva social e ndo individual tal como se notava nos
trabalhos sobre leitura de abordagens cognitivistas que estavam sendo produzidos naquele mo-
mento (décadas de 1980/1990). Segundo ela, o conceito de letramento comegou a ser utilizado
como uma forma de separar o uso da escrita dos estudos de alfabetizagdo. Os estudos sobre o
letramento t€ém como proposito, portanto, examinar o desenvolvimento da sociedade pelos usos
que faz da escrita, principalmente a partir do século XVI.

Kleiman (2004) afirma que existem diversas defini¢des para o termo letramento, porém,
o conceito por ela adotado e ao qual se alinha esse trabalho ¢ que o letramento consiste em “um
conjunto de praticas sociais que usam a escrita como sistema simbolico e como tecnologia, em

contextos especificos, para objetivos especificos” (KLEIMAN, 2004, p. 18-19). As praticas de
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letramento, portanto, ndo acontecem apenas na escola, mas em quase todos os lugares da soci-
edade. A escola se torna uma das agéncias de letramento, pois tem como objetivo ensinar uma

das formas de leitura, mas ndo todas. Para a estudiosa,

O fendmeno de letramento, entdo, extrapola o mundo da escrita tal qual ele ¢
concebido pelas instituigdes que se encarregam de introduzir formalmente os
sujeitos no mundo da escrita. Pode-se afirmar que a escola, a mais importante
das agéncias de letramento, preocupa-se nao com o letramento, pratica social,
mas com apenas um tipo de pratica de letramento, qual seja, a alfabetizagdo,
o processo de aquisicdo de codigos [...] Ja as outras agéncias de letramento,
como a familia, a igreja, a rua — como lugares de trabalho — mostram orienta-
¢oes de letramento muito diferentes (KLEIMAN, 2004, p. 20).

Assim, devido a ampla interpretacdo e concepgdes de letramento, a pesquisadora retoma
os conceitos de Street de modelo autobnomo e modelo ideologico de letramento.

Na escola brasileira, para Kleiman (2004), os eventos de letramentos escolares servem
para manter o status quo da sociedade, uma vez que exigem um dominio de abstracdo verbal
escrita muito distante da linguagem oral, e que, justamente por ser parte do modelo autdbnomo
de letramento, ¢ mais acessivel para as classes mais abastadas da sociedade e seus filhos, por
estes ja estarem em contato com esse padrdo de linguagem e leitura de mundo muito antes das
classes mais pobres. Para a autora, no entanto, este problema nao se concentra no professor ou

no aluno, mas sim na

A concepgao de ensino da escrita como desenvolvimento das habilidades ne-
cessarias para produzir uma linguagem cada vez mais abstrata estad em contra-
di¢do com outros modelos que consideram a aquisi¢do da escrita uma pratica
discursiva que “na medida em que possibilita uma leitura critica da realidade,
se constitui como um importante instrumento de resgate da cidadania e que
refor¢a o engajamento do cidaddo nos movimentos sociais que lutam pela me-
lhoria da qualidade de vida e pela transformagdo social” (Freire 1991, p. 68
apud KLEIMAN, 2004, p. 47).

Uma vez que sdo as classes mais abastadas da sociedade que determinam o que se deve
estudar nas escolas, ndo existe interesse efetivo em ensinar o dominio da leitura e da escrita de
forma proficiente, ou seja, ndo hé interesse real que a populacao seja proficiente nas praticas de
letramento autdnomo.

Outra pesquisadora que discorre sobre letramento ¢ Roxane Rojo, para quem o conceito
se alinha ao de Angela Kleiman, ou seja, letramento ¢ entendido como praticas de uso da escrita,

tal como propde a autora:
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o termo letramento busca recobrir os usos e praticas sociais de linguagem que
envolvem a escrita de uma ou de outra maneira, sejam eles valorizados ou ndo
valorizados, locais ou globais, recobrindo contextos sociais diversos (familia
igreja, trabalho, midias, escola etc.) numa perspectiva sociologica, antropolo-
gica e sociocultural (ROJO, 2009, p.98).

Na fala da pesquisadora, observa-se, no entanto, uma fala mais abrangente em relagao
ao conceito de escrita, pois hd mengdo a “usos e praticas sociais de linguagem”, de modo que
o conceito de escrita, em Rojo se expande dos materiais verbais para outras formas de constru-
¢ao de significado, ou seja, a autora considera letramento os usos de textos verbais e multimo-
dais de diferentes esferas de circulacao, construindo que denomina multiletramentos. Esses en-
globam desde a multissemiose até as midias digitais e, ainda, a multiplicidade de praticas de
letramento e a multiculturalidade. Devido a possibilidade de uma mesma prética de letramento
poder existir de formas distintas, Rojo se utiliza de dois conceitos de Bakthin: esfera de circu-
lagdo e géneros discursivos, captando a ideia deste de que alteramos nosso discurso conforme
se faca necessario. Por outro lado, ao assumirmos a ideia de letramentos multiplos pelo viés
multicultural dentro de uma mesma esfera de circulagdao, podem ocorrer géneros diferenciados
conforme a cultura de um grupo (vide catolicismo, evangelicismo, candombl¢).

A estudiosa, apos diversas reflexdes acerca da globalizacao e da industria cultural, con-
clui que ha, na escola, a tendéncia desta desprezar as culturas locais (as culturas pops) e manter
a valorizagdo exagerada das culturas das quais se apropria, tornando-as cultura escolar, quando,
na verdade, seria necessario utilizar-se das trés e assim possibilitar o desenvolvimento do senso-
critico.

Rojo (2009) conclui suas reflexdes afirmando que trabalhar a leitura na escola nao con-

siste apenas em alfabetizar alguém, ¢ preciso considerar diversos fatores, como:

usos e praticas de linguagens (multiplas semioses), para produzir, compreen-
der e responder a efeitos de sentido, em diferentes contextos e midias. Trata-
se, entdo, de garantir que o ensino desenvolva as diferentes formas de uso das
linguagens (verbal, corporal, plastica, musical, grafica etc) e das linguas (falar
em diversas variedades e linguas, ouvir, ler, escrever) (ROJO, 2009, p. 119).

Para isso, seria necessario trabalhar com os letramentos multissemioticos, ou seja, com
usos da escrita constituida a partir de varios sistemas semidticos; letramentos multiculturais e
com letramentos criticos, que abarcariam textos de diferentes esferas culturais, encaminhando
as leituras de forma a propiciar a assimilacdo critica — desvendar finalidades, inten¢des e ideo-

logias.
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Como ¢ possivel perceber, o conceito de letramento relaciona-se, especificamente com
escrita e leitura, mas de modo que cada pesquisador enfatiza diferentes aspectos. Em Magda
Soares, ha énfase para a questao do estado ou condi¢cdo que adquirem grupos ou individuos que
usam a escrita; em Tfouni (1995), ha énfase para as praticas de uso da escrita e sua diferenci-
acdo com a alfabetizacdo; em Kleiman (2004), ha uma aproximag¢do com Tfoni (1995), ja que
a autora destaca letramento como praticas de uso da escrita, sejam elas em relagao a leitura ou
a escrita, abarcando, portanto, todas as praticas de apropriagdo do texto (em suas variedades
semioticas e com diferentes valoragdes sociais e culturais) possiveis na vida social, sejam as
praticas institucionalizadas, sejam as vernaculares. Na perspectiva de Roxane Rojo (2009), ser
letrado implica ser capaz de se apropriar do texto, seja escrito, seja multissemiotico, mas, mais
do que isso, € também conseguir assimilar como um emaranhado de letras e sons, combinados
na forma de um texto, significam em um contexto social. Para fins de clareza, apresentamos o

quadro, a seguir, como forma de possibilitar uma compreensdo mais pontual das diferentes

perspectivas conceituais de letramento aqui apresentadas:

Quadro 4 — Diferentes perspectivas conceituais de Letramento

Pesquisador

Magda Soares

Leda Veridiana Tfouni

Angela Kleiman

Roxane Rojo

Conceito de letramento

“letramento ¢, pois, o resultado da acdo de ensinar
ou de aprender a ler e escrever: o estado ou a con-
dicdo que adquire um grupo social ou um individuo
como consequéncia de ter-se apropriado da es-
crita”.

(SOARES, M. Letramento: um tema em trés géne-
ros. Belo Horizonte: Auténtica, 1998, p. 18)

“O letramento, por sua vez, focaliza os aspectos so-
cio-historicos da aquisicdo da escrita. Entre outros
casos, procura estudar e descrever o que ocorre nas
sociedades quando adotam um sistema de escritura
de maneira restrita ou generalizada; procura ainda
saber quais praticas psicossociais substituem as
praticas “letradas” em sociedades agrafas.”
(TFOUNI, L. V. Letramento e alfabetiza¢do. Sao
Paulo: Cortez, 1995, p.9

“Podemos definir, hoje o letramento como um con-
junto de praticas sociais que usam a escrita como
sistema simbolico e como tecnologia, em contex-
tos especificos, para objetivos especificos.”
(KLEIMAN, A. Os significados do letramento:
uma nova perspectiva sobre a pratica social da es-
crita. Campinas: Mercado De Letras, 2004, p.19)
“o termo letramento busca recobrir os usos e prati-
cas sociais de linguagem que envolvem a escrita de
uma ou de outra maneira, sejam eles valorizados
ou ndo valorizados, locais ou globais, recobrindo
contextos sociais diversos (familia igreja, trabalho,

Sintese

Letramento é condicdo ou
estado daqueles que usam a
escrita.

Letramento  diferencia-se
de alfabetizagdo, pois ndo
trabalha com aspectos indi-
viduais do uso da escrita,
mas com aspectos sociais
de seus usos.

Letramento refere-se aos
usos da escrita, a agdes ou
modos de fazer uso da es-
crita.

Letramento diz respeito aos
usos da linguagem, em sen-
tido mais amplo que o de
texto verbal, abarcando o
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midias, escola etc.) numa perspectiva sociologica, uso de produgdes multisse-
antropologica e sociocultural.” (ROJO, Roxane. midticas, de diferentes va-
Letramentos multiplos, escola e inclusdo social. loragdes sociais e artisticas.
Sao Paulo: Parabola Editorial, 2009, p.98)
Fonte: apostilas do Curso Educacéo literaria e letramento ministrado pela profa. Mirian Zappone Pro-
grama de Pos-graduaciio em Letras - UEM

Os autores anteriormente citados, em maior ou menor grau, concordam com uma pre-
missa principal: ndo existe apenas uma forma de letramento, pois o letramento se constitui em
praticas, em agdes, em um fazer especifico a partir dos textos. Podemos ser letrados academi-
camente, mas nao sabermos o que fazer diante de um evento de letramento diverso do que
estamos acostumados, assim como o contrario também pode ocorrer. No entanto, nota-se a re-
corréncia da ideia de letramento, seja em Angela Kleiman (2004), seja em Roxane Rojo (2009)
e, em parte, em Ledda Tofuni (1995), como préaticas de uso da escrita, concepgdo com a qual

corroboramos e adotamos para abordar outra tematica, a do letramento literario.

1.3 LETRAMENTO LITERARIO

Como visto no topico anterior, os letramentos abarcam iniimeras praticas de uso da es-
crita, sendo que essa também pode compreender diversos suportes, semioses e contextos de
uso. Como uma das propostas desta dissertagdao ¢ verificar como os documentos norteadores
para o ensino de literatura no Brasil propdem que se ensine literatura na escola, discorreremos,
nas proximas paginas, sobre o conceito de leitura literaria ao qual nos afiliamos e, consequen-
temente, de letramento literario que subsidiardo a leitura das propostas de leitura nos documen-
tos nacionais e estaduais.

Acerca dos conceitos de literatura e seu ensino, Zilberman (2010) afirma que desde
Aristoteles se tem o habito de conceituar a leitura e classificar aquilo que pode ser considerado
bom ou ndo. A escola, por sua vez, acaba reproduzindo este comportamento, ndo elaborando
conceitos proprios e diferenciados de literatura, aumentando apenas o consumo de livros/ma-

nuais didaticos. Conforme afirma a autora:

Encarregada do ensino da literatura e da difusdo de um saber cultural, a escola
reproduz o que a poética no passado e a teoria da literatura no presente esco-
lheram. A escola ndo elabora um conceito proprio e diferenciado de literatura,
responsabilizando-se tdo somente pelo aumento do circulo de consumidores
da antologia. Seu veiculo mais conhecido ¢ o livro didatico, que, com suas
variagOes (seleta, apostila, manual de historia da literatura, guia de leitura),
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consiste na antologia da antologia; mas o mesmo se passa com outros instru-
mentos seus, como as listas de livros cuja leitura antecipada ¢ exigida aos ins-
critos em algum exame de sele¢do (Enem, vestibular, Enade, entre as provas
associadas diretamente a progressdo no ambito da educagdo formal) (ZIL-
BERMAN, 2010, p. 237).

Em sala de aula, os professores limitam-se a reproducdo de hébitos antigos, como a
leitura de obras ja canonizadas em nossa tradi¢do para que se forme “um juizo elevado, aquele
que, educado, dara preferéncia a criagdes de teor similar as que constituem a antologia, refor-
cando sua autoridade” (ZILBERMAN, 2010, p. 237). Ou seja, na escola, ha um acolhimento
dos conceitos de literatura corrente nas teorias da literatura e na historiografia literaria bem
como dos modos de ler nelas inscritos.

A autora ressalta que, além de ndo ser original em relacdo a ado¢do de um conceito de
literatura, a escola ainda determina o corpus de textos que os alunos devem ler. Deste modo, €
através dos exames vestibulares, legislagdes, livros didaticos, manuais de historia da literatura
que se pode observar os conceitos de literatura bem como os modos de ler adotados em relagao
ao ensino de literatura.

Ao fazer uma sumadria genealogia do ensino de literatura, Zilberman (2010) demonstra
que até os anos 60 do século XX, a literatura era ensinada sempre com alguns objetivos, geral-
mente: transmitir a norma culta; conservar e defender o padriao elevado da lingua de que a
literatura ¢ guardid; inculcar valores e incutir o bom gosto; assumir a cidadania; adquirir conhe-
cimentos e obter vantagens pessoais € transmitir o patrimonio da literatura brasileira. Além
disso, valorizavam-se como procedimentos didaticos a leitura em voz alta, com objetivo claro
de memorizagao dos textos, além de questiondrios de interpretacdo e copia para a aprendizagem
da escrita.

O segundo ponto notado pela estudiosa ¢ que, ja a partir de 1970, o ensino de literatura
¢ responsabilidade do ensino secundario, hoje em dia Ensino Médio; as leituras sdo escolhidas
pelos professores, predominando géneros literarios contemporaneos e curtos; o texto pode ser
usado como ponto de partida para o ensino da linguagem, como a interpretacao e as regras
gramaticais, mas também serve como estimulo para se adquirir o gosto pela leitura e literatura;
enfim, passa-se a valorizar o gosto pela leitura, ndo apenas a aquisi¢ao da cultura literaria.

Diante dessas mudancas, a autora reflete:

Cabe perguntar o que determinou tais mudangas. Poder-se-ia crer, em um pri-
meiro momento, que os créditos podem ser contabilizados a teoria da litera-
tura, que, em muitos casos, englobou a seu campo especulativo a literatura
infantil ou as teses da estética da recep¢do. Em um segundo momento, ha um
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empenho por parte dos educadores em dotar o ensino de uma pratica mais
comprometida com a realidade da crianga ¢ do jovem e com a atualidade e
experiéncia do leitor. Todavia, em ambas as circunstancias, o efeito passaria
pela causa, segundo uma otica enganadora (ZILBERMAN, 2010, p. 245).

Para ela, os dois comportamentos apontados sdo parte de mudangas sociais pelas quais
0 pais passou nos ultimos anos. A principal dessas mudancgas sendo “a necessidade de escola-
rizar com rapidez, ndo obrigatoriamente com eficiéncia, a populacdo, como maneira de acom-
panhar, e mesmo acelerar, a modernizagao da sociedade” (ZILBERMAN, 2010, p. 246). Mas,
como se pode pensar a leitura de textos literario? Em que essa leitura se particulariza em relacao
a outras? Para pensar sobre tais questdes, utilizaremos os estudos de Zappone (2008), para quem
os estudos de letramento podem oferecer importantes contribuigdes.

Zappone (2008), propde o conceito de letramento literario “enquanto o conjunto de pra-
ticas sociais que usam a escrita literaria” (ZAPPONE, 2008, n.p.), baseando-se no conceito de
Angela Kleiman (2004) e de B. Street (1999) que compreendem letramento enquanto praticas
de uso da escrita. Ora, se o texto literario constitui um dos usos da escrita, e escrita altamente
valorizada socialmente, todas as situacdes em que os leitores se propdem a ler um texto ou se
apropriam de um texto literario, estamos diante de letramento(s). Ou seja, a leitura de textos
literarios, em todos os contextos em que pode acontecer, sera sempre pratica de letramento
porque sdo usos da escrita literaria. Uma vez que se fala de “escrita literaria”, Zappone (2008)
propoe que essa seja conceituada a partir de uma das mais recorrentes caracteristicas dos textos
literarios: seu carater de ficcionalidade, ou seja, o letramento literario diz respeito as praticas
de uso de textos que ndo possuem funcao pragmatica (sdo textos imotivados) e que se diferen-
ciam por serem imaginativos. Em suma, para fins desta dissertagdo, o letramento literario ¢

entendido como:

o conjunto de praticas sociais que usam a escrita ficcional ou escrita literaria
enquanto sistema simbdlico e enquanto tecnologia em contextos especificos e
para objetivos especificos. A escrita literaria foi conceituada por meio do es-
tabelecimento de trés aspectos: 1) a presenca de ficcionalidade; 2) a caracteri-
zagdo da escrita enquanto uma modalidade discursiva propria, presente nao
apenas em textos escritos (grafados ou impressos), mas em modalidades hi-
bridas que associam sons, imagens, movimentos etc (ZAPPONE, 2008, n.p).

Para uma compreensdo mais precisa de letramento literario, os conceitos de praticas e
de eventos de letramento tornam-se esclarecedores. Os eventos de letramento literario sao todas
as situagcdes em que um texto literario funciona ou ¢ utilizado em situagdes de interagdo entre

individuos (no caso do texto literario — um autor e um leitor(es)). No entanto, tal evento pode



31

constituir diferentes praticas de letramento, ou seja, os modos de funcionamento dessa interagao
podem ser diversos, dependendo da identidade dos integrantes da interacdo, do contexto onde
tal interacao ¢ realizada, dos objetivos e da propria cultura dos integrantes do evento. Assim,
seria possivel dizer que a leitura de um romance machadiano, que constitui um evento de letra-
mento, pode se configurar em mais uma pratica de letramento, se tal romance for lido por estu-
dantes de um curso de Letras ou por um leitor comum brasileiro ou por um leitor que possua
uma cultura muito distinta da brasileira ou mesmo em uma sala de aula, por exemplo. Cada um
desses eventos constituird praticas diferentes que podem implicar em diferentes modos de pro-
duzir sentidos para o mesmo romance. Isso pode acontecer porque o conceito de “praticas de
letramento”, segundo Street (1999), nao foi por ele criado a fim de normatizar um modelo de
interacdo com escrita; ele nao € prescritivo ou determinador de modos de intera¢do, mas des-
critivo, ou seja, ao propor o conceito, Street procurava descrever como, efetivamente, os usos
da escrita acontecem. A esse respeito, relembramos o conceito de praticas de letramento, tal

qual o propde Mary Hamilton:

Os eventos de letramento visiveis sdo apenas a ponta do iceberg: as praticas
de letramento podem apenas ser inferidas a partir de evidéncias observaveis,
porque elas incluem recursos invisiveis, tais como conhecimento e senti-
mento, elas incorporam valores ¢ propdsitos sociais, ¢ sdo parte de um con-
texto em constante mudanga, tanto espacial como temporalmente (HAMIL-
TON, 2000, p. 18, grifos da autora).

Como se nota pela teoria da autora, os eventos de letramento sdo apenas a parte fisica
do letramento, ou seja, a imagem de alguém ou de um grupo interagindo com a escrita (ou com
o texto literario, no caso do letramento literario). O evento transforma-se em pratica quando os
modos de interagdo com o texto passam a ser demarcados ou orientados por valores sociais,
culturais, pelas identidades dos interlocutores, pelo contexto histdrico, enfim, por uma série de
elementos “invisiveis”, mas que determinardo o modo como os sentidos para o texto serdo cons-
truidos. Portanto, observa-se que as praticas de letramento serdo sempre plurais e nunca homo-
géneas, como se costuma pensar a proposito da leitura em geral e da leitura de textos literarios.

Sendo o letramento (literario ou ndo) as praticas de uso da escrita, seja na leitura, seja
na escrita, € possivel fazer a mesma distingao proposta por Street (1999) em relagdo as praticas
sociais (ideologicas) e as praticas escolares (modelo autonomo). Assim, o letramento literario
escolar se refere as praticas de uso de textos literarios na escola e que sao demarcadas por um
modo particular de apropriacdo do texto que estd diretamente relacionado aos modos de ler

constituidos, ao longo do tempo, pela critica e pela historiografia literaria, como mostraremos
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adiante. Fora da escola, pouco se sabe sobre 0 modo como os textos literarios sdo apropriados
pelos seus leitores, pois seriam necessarias mais pesquisas académicas para se conhecer quem
sd0 e como leem as pessoas que acessam os textos literarios atualmente ou no passado.

Descrever ou acessar as praticas de letramento literario realizadas na escola brasileira
seria tarefa impossivel, uma vez que uma pesquisa com tal objetivo teria que chegar as mais
diferentes salas de aula do pais, procurando registrar e compreender os modos de ler literatura.
No entanto, ¢ possivel inferir que o letramento literario escolar se encontra delineado nos ma-
teriais didaticos levados a escola, ainda que nem sempre as praticas didaticas levada a cabo
pelos professores seja exatamente aquela proposta nos livros didaticos. Mas, mesmo assim, ¢
possivel pensar que os eventos de letramento propostos nos livros didaticos constituem um
modo de ler escolarizado dos textos literarios. Como, de modo menos ou mais intenso, os livros
didaticos, sobretudo aqueles do ensino médio, trabalham o texto literario de modo alinhado aos
modos de leitura da critica literaria, fazemos, a seguir, uma pequena revisao sobre as proposi-
¢oes que alguns criticos literarios brasileiros fazem a respeito da leitura literaria.

Se verificarmos as proposi¢des de Flavio Aguiar (2000), em seu ensaio 4s questoes da
critica literaria, o estudioso discorre sobre algumas especificidades da leitura de um texto lite-
rario pela perspectiva da critica literaria. Para Aguiar (2000), as obras de arte, mas principal-
mente a arte literdria, “se constitui num objeto Unico, diferente de todos os demais, que pode
espelhar o mundo em volta, mas dele se distingue radicalmente” (AGUIAR, 2000, p. 20). Por-
tanto, o primeiro aspecto por ele apresentado para que se saiba o que ¢ um texto literario esta
no conceito de que a literatura ¢ a imitagao do mundo e, por isso, merece um tratamento diverso
dos outros tipos de texto produzidos. O autor afirma que para lermos uma obra de literatura, ¢
necessario “nos despirmos de preconceitos, empreendermos viagens e conhecermos paixdes
inolvidaveis” (AGUIAR, 2000, p. 20).

Para ilustrar seu ponto de vista, o ensaista afirma que

Toda obra de arte impde um decoro peculiar. No nivel mais simples, diriamos:
dos personagens comicos, esperamos gestos comicos; de tragicos, tragicos; e
assim por diante. Mas ha questdes mais complexas. Ao lermos um romance
[...] veremos seres — os personagens — muito parecidas conosco, as pessoas,
digamos, reais. Mas eles nao sdo nos. Nao agem, no fundo, como noés, apesar
de eventualmente o autor ter se esfor¢ado por fazé-los agir exatamente como
nés. Pode-se dizer até que sdo melhores do que noés. Ndo padecem da incoe-
réncia do nosso cotidiano; morrem com beleza, amam até o fim; se atraigoam,
¢ por uma grande paixdo, ou por motivos grandiosos, e neste mundo peculiar
da obra de arte mesmo a mesquinharia mais sordida torna-se mais grandiosa
do que a mais espetacular pregagdo de virtude no nosso mundo real
(AGUIAR, 2000, p. 21 — grifos do autor).
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Ou seja: o primeiro passo para a leitura de um texto literario ¢ assumir a posi¢do de
leitor que conhece o que vai ler e que espera um determinado comportamento dos personagens
dentro deste texto. A esse conjunto de expectativas de um leitor perante o texto e de suas formas
de agir de acordo com elas, Aguiar (2000) chama decoro. Para ele, o decoro se refere aos co-
nhecimentos relativos as formas particulares por meio das quais ¢ possivel construir o artificio
de fingimento do texto e que foram, ao longo do tempo, estudadas e descritas pelos modelos
dos géneros.

Além da nocao de decoro, ele apresenta como roteiro metodoldgico para a leitura de
textos da literatura quatro operagdes fundamentais (ainda que existam outras): a parafrase, a
analise, a interpretacdo e o comentario. Por paréafrase, o autor entende a forma como o leitor
reconta o que 1é. E a partir dela que se conhece o enredo de uma obra literaria ou como é a
disposi¢ao dos versos de um poema pela perspectiva do leitor. Este passo € importante porque
¢ o0 que determina o modo de analise que o leitor fard/faz daquilo que leu. A anélise consiste na
“caracterizacdo de forma particular de uma obra, através de seus elementos internos e das rela-
¢oes que mantém entre si” (AGUIAR, 2000, p. 22). A interpretagdo, por sua vez, ¢ a capacidade
de organizar a andlise dos aspectos formais identificados e relaciona-los aos campos da arte e
do conhecimento, seja estabelecendo intertextualidades entre outros textos literarios ou até fi-
losoficos, cientificos, todas as ciéncias que podem facilitar a compreensdo da obra. Por ultimo,
cabe ao leitor realizar um comentario, que sao as informacgdes extratextuais (biografia, politica,
social, habitos, costumes) e que ajudam a reconstruir seu momento de producao e, consequen-
temente, fazem com que a realidade do leitor se aproxime do leitor imaginado pelo autor.

Outra proposta que orienta um conceito de leitura literaria ¢ a de Jodo Adolfo Hansen
(2005), o qual afirma que todos nds, ao lermos, o fazemos a partir de uma leitura cultural espe-
cifica de nossa época. Ele afirma, também, que ao lermos um texto, este carrega a leitura cul-
tural de seu autor e a leitura literaria, seria entdo, “um indice do nosso desejo de descobrir como
atuam em noés as formas de dominagao do corpo escrito pela lei de outro, uma vez que esse € o
tema nuclear da ficcao que vale a pena ler” (HANSEN, 2005, p. 13).

O autor acredita que as falas sobre as leituras sdo pautadas em relagdo a divisdo do
trabalho intelectual, ou seja, existem varios campos tedricos para estudar um texto literario, mas
cada um o analisard de forma distinta. Para ele, “a leitura literaria ¢ uma parcialidade produtora
de parcialidades, pois ¢ um trabalho particular de apropriacao intelectual em que transforma

matérias simbolicas produzindo novas versdes delas como novas divisdes sociais” (HANSEN,



34

2005, p. 14). Ou seja, a leitura literaria consiste no ato de reconstruir a estrutura simbolica criada
por outra pessoa.

Hansen afirma que a defini¢ao do que ¢ literario esta disforme, uma vez que o que ¢ arte
muitas vezes ¢ pautado pelo que da lucro, pelo que a industria cultural sabe que sera sucesso.
Para ele, um texto ¢ literario quando “€¢ possivel 1é-lo como sendo o resultado de um ato de
fingir” (HANSEN, 2005, p. 16), ou seja, o texto literario possui como prerrogativa a ficcao.
Neste contexto, ficcdo tradicional “¢ a figura¢do fingida do possivel assim determinado por
comparagdo com a coisa, acdo, evento, ou conceito definidos como reais ou verdadeiros”
(HANSEN, 2005, p. 16), ja a ficcdo literaria pode ser definida como “ato de fingir” e para ela
ndo existe uma interpretacdo correta, porque a “ficcdo ¢ metafora” (HANSEN, 2005, p. 18).
Ainda assim, afirma que ha “interpretagdes adequadas que refazem os procedimentos técnicos
do ato de fingir — e serdo melhores quanto mais forem exaustivas dele ou adequadas a ele”
(HANSEN, 2005, p. 18).

De acordo com o estudioso, para ler literariamente, o leitor precisa possuir um conheci-
mento particular sobre os modos de construgao ficcional criados ao longo do tempo. Assim, ler
literariamente ndo envolve apenas decodificar um texto, mas possuir um conhecimento especi-
alizado sobre literatura que permita ao leitor situar-se minimamente tal como o destinatario
inicial imaginado pelo autor do texto, pois somente com base nesses conhecimentos, o leitor

poderd realizar uma “interpretagdo adequada” do texto:

Para que uma leitura se especifique como leitura literaria é consensual que o
leitor deva ser capaz de ocupar a posi¢ao semidtica do destinatario do texto,
refazendo os processos autorais de invengdo que produzem o efeito de fingi-
mento. Idealmente, o leitor deve coincidir com o destinatario para receber a
informacdo de modo adequado. Essa coincidéncia é prescrita pelos modelos
dos géneros e pelos estilos, que funcionam como reguladores sociais da recep-
¢do, compondo destinatarios especificos dotados de competéncias diversifica-
das; mas coincidentemente é apenas teérica, quando observamos o intervalo
temporal e semantico existente entre destinatario e leitor. Assim, a leitura li-
teraria ¢ uma poética parcial ou uma produgao assimétrica de sentido (HAN-
SEN, p. 19-20).

Um “bom” leitor de literatura, portanto, € aquele que consegue reconstruir 0s percursos
que o autor de uma obra percorreu e se posicionar enquanto leitor ideal para determinado texto.
A capacidade do leitor de se posicionar como leitor imaginado pelo autor ¢ determinada pelo
conhecimento de estruturas de cada género e dos estilos literarios nos quais os autores criaram

suas obras.
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De acordo com o excerto, o leitor real, situado historicamente, socialmente e cultural-
mente, precisa, para ler literariamente, deslocar-se de seu lugar real a fim de se posicionar
como leitor imaginado pelo autor da obra literaria, lugar que deve ser assumido pelo leitor real
para que realize uma leitura literaria, porque esta ¢ “uma experiéncia do imaginario figurado
nos textos feitas em liberdade condicional. Para fazé-la, o leitor deve refazer [...] as convengoes
simbdlicas do texto, entendendo-as como procedimentos técnicos do ato de fingir” (HANSEN,
2005, p. 26). Ao leitor que deseja realizar uma leitura literaria cabe a tarefa, portanto, de iden-
tificar o texto literario como ato de comunicagdo simulado, imaginado, ficcionalizado sobre o

qual ele precisa conhecer como funcionam as regras de fingimento. Logo, a leitura literaria

pressupde a compreensdo do artificio de ficcionalizagdo. Em suma, o tedrico afirma que

O leitor literario deve ser capaz de por-se a si mesmo entre parénteses e tra-
duzir a ordenacdo léxica, gramatical e argumentativa do texto, mas sem parar
ai, pois deve ser principalmente capaz de especificar a ordenagdo retorica do
fingimento. Ou seja: em todas as leituras, que sdo variaveis por definigdo,
como diz Lima, o leitor deve encontrar a estrutura basica que permite justa-
mente a comunicagdo do ato da invengao do texto com a pratica da sua leitura
(HANSEN, 2005, p. 32).

Assim, como o estudioso toma a ficcdo como premissa basica para a existéncia da lite-
ratura, ¢ necessario que o leitor literario consiga determinar, no momento de leitura, as estraté-
gias utilizadas tanto pelo autor e reconstrui-las a fim de poder construir sentidos para a obra
literaria. Como se nota, a leitura literaria, a qual as praticas de letramento escolar se alinham,
constituiu uma pratica altamente especializada e que necessita de uma formagao particular e
formal do aluno a fim de que este adquira os conhecimentos necessarios para que se torne um
leitor literario. A esse propoésito, Hansen (2005) afirma que “evidentemente, esse conhecimento
nao ¢ dado apenas pelo texto, mas depende também de fatores extra-literarios, como uma vida
e um ensino publico decentes”, aos quais poucos brasileiros t€ém acesso. O autor evidencia,
assim, que a escola brasileira, com suas grandes limitagdes, tem poucas possibilidades de for-
mar um leitor literario ou de produzir a leitura literaria, tal como ele a concebe, em suas salas
de aula. Nesse sentido, a leitura literaria assim compreendida, torna-se uma pratica bastante
restrita, pois pressupde um alto grau de especializacao e de formacgao do leitor, ao ponto de se

tornar critério de distingao cultural:

Num pais de tradigdes coloniais como o Brasil, ler é luxo; ¢ a leitura literaria,
o supra-sumo dele, pois depende de critérios especializados que conferem dis-
tingdo para os membros dessas corporagdes, que recitam hierarquizadamente
as leituras autorizadas, incorporando a aura da sua autoridade, como acontecia
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na Academia dos Seletos € na Academia dos Esquecidos, em que a ambiéncia
conferia existéncia (HANSEN, 2005, p. 23).

Tendo em vista os estudos sobre letramento aqui apontados, o que procuramos eviden-
ciar foi que o letramento literario abarca, portanto, todas as praticas sociais de uso de textos
literarios, sejam elas realizadas na escola ou ndo. Como letramento se relaciona com a nogao
de prética, logo, de um fazer, de uma agao particular, seria impossivel descrever as praticas de
uso de textos literarios que podem acontecer no nosso meio social. Para isso, como ja afirma-
mos, seriam necessarias muitas pesquisas académicas de cunho empirico. No caso do letra-
mento literario escolar, a caracterizacdo dos eventos de letramento torna-se mais visivel, mas
ndo concretos (uma vez que ndo se tem acesso aos modos singulares como professores do Brasil
todo ensinam literatura), pois podemos apreendé-los a partir de inferéncias sobre os materiais
didaticos que se alinham aos modelos de leitura da critica e da historiografia, tal como foi nossa
proposta nessa sessao. Tendo, pois, como pardmetros as nogoes de letramento literario e de
leitura literaria apoiados nas ideias dos autores aqui apresentados, direcionaremos nossa aten-
¢do para os documentos oficiais que legislam sobre o ensino de literatura na esfera federal e

estadual dos estados do Sul do Brasil.
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2 AS LEIS DE DIRETRIZES E BASES NA EDUCACAO E OS DOCUMENTOS
NORTEADORES NACIONAIS — ONDE FICA A LITERATURA?

No presente Capitulo, serdo abordados alguns fatores relevantes para a compreensao da
formulagdo das legislagdes relacionadas ao ensino médio, principalmente a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo, doravante LDB, promulgada em 1996 e os outros documentos decorrentes
dela. Em seguida, analisaremos as trés normativas nacionais relacionadas ao ensino brasileiro:
os Parametros Curriculares Nacionais — PCN (1998; 2000); as Diretrizes Complementares aos
Parametros Curriculares Nacionais Ensino Médio — PCN+ e as Orientagdes Curriculares Naci-
onais para o Ensino Médio — PCNEM.

Como forma de esclarecer melhor de que modo se estrutura a escola atualmente, inicia-
remos este capitulo revisando alguns aspectos referentes a promulgagdo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao de 1996 (LDBEN n° 9.394/96) (BRASIL, 1996) e seus desdobramentos no
ensino médio de acordo com tedricos diversos, como Bueno (2000); Saviani (2001); Kuenzer
(2002); Frigotto e Ciavatta (2004) e Ramos (2004). Em seguida, serdo analisadas a LDB/1996
e a Resolucdo da Camara da Educagao Basica CEB 3/98 (BRASIL, 1998), a qual institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — DCNEM. O objetivo sera verificarmos
quais os preceitos a serem adotados nas escolas de nivel médio. Posteriormente, analisaremos
os Parametros Curriculares para o Ensino Médio — PCN (BRASIL, 2000); as Diretrizes Com-
plementares aos Parametros Curriculares Nacionais — PCN+ EM (BRASIL, 2002) e as Orien-
tagdes Curriculares para o Ensino Médio — PCNEM (BRASIL, 2006), focando os estudos nas
propostas de ensino da literatura, mas, muitas vezes, adentrando nos aspectos de ensino, tam-
bém, da lingua portuguesa. Esses tltimos documentos serdo a base para a analise dos documen-
tos estaduais, uma vez que o objetivo deste trabalho ¢ descrever e comparar os conceitos de
literatura, perfis de leitores e modos de leitura dos textos literarios sao propostos nos documen-

tos federais e nos estaduais.

2.1 A NOVA LDB: ALGUNS ASPECTOS DE SUA FORMULACAO

Frigotto e Ciavatta (2004), estudiosos dos percursos da educagao brasileira, afirmam
que um dos problemas dos paises colonizados € que nao se pode ver com clareza quem eles sao.

Embora estes paises queiram ser como seus colonizadores, ndo conseguem, pois as diferengas
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culturais, por mais ignoradas que sejam, permanecem. Nao ¢ diferente com a cultura educacio-
nal de nosso pais. Diversas reformas desde o surgimento das escolas publicas foram debatidas.
Deste modo, os estudiosos afirmam que devido ao estagio de desenvolvimento do capitalismo
em nosso pais, estamos permeados por contradi¢gdes, ha avangos em algumas areas, retrocessos
em outras. Além disso, a divida externa, contraida principalmente na época da ditadura civil-
militar, impediu que houvesse os investimentos necessarios para o desenvolvimento educacio-
nal brasileiro, principalmente no ensino médio, que ainda nao foi universalizado em nosso pais.

Desde o inicio da década de 60, tem-se tentado elaborar diretivas estudantis a partir do
pensamento dos educadores, como o Projeto da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB),
mas seu fundamento cientifico-tecnoldgico e historico-social, mesmo apos diversos cortes e
distorgdes, foi rejeitado. Segundo os pesquisadores, as decisoes acerca da regulamentacao es-

colar foram tomadas:

mediante medidas provisorias e decretos, ou por leis conquistadas no Parla-
mento por meio de troca de favores. O substitutivo do projeto original foi en-
tao se transformando em uma peca legal adequada aos interesses do governo,
para impor sua politica de ajuste pontual e topico no campo educacional (FRI-
GOTTO; CIAVATTA, 2004, p. 17).

Um dos estudiosos da regulamenta¢do da educacdo, Demerval Saviani (2001), afirma
que a educagdo ¢ tao inerente ao ser humano quanto a sociedade. Para ele, ¢ essa necessidade
de viver em coletividade que deu origem a necessidade de se criar uma lei que regulamentasse
a educagao. Segundo o autor, “A escola ¢ a instituicdo que propicia de forma sistematica o
acesso a cultura letrada reclamado pelos membros da sociedade moderna” (SAVIANI, 2001, p.
3), e por isso, atualmente, a educagao escolarizada ¢ a forma principal e dominante de educagao.

Em ambito mundial, a educagdo basica passou a ser responsabilidade do Estado ainda
nos séculos XVIII e XIX. No Brasil, no entanto, esta responsabilidade so6 foi iniciada no século
XX na Constitui¢ao de 1946 e na LDB de 1961. Nenhum dos dois, porém, mudava a prerroga-
tiva anterior de manter privilégios aos mais abastados, nem em, de fato, solucionar as desigual-
dades sociais para proporcionar as mesmas oportunidades de estudo para toda a populacio
como se observa, ainda que timidamente, na lei de 1996.

A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — LDB foi promulgada em
dezembro de 1996, apos aproximadamente oito anos de debates. A Lei n® 9.394 de 20/12/1996
— Lei Darcy Ribeiro atravessou diversos percalgos até se tornar o que ¢ hoje. A LDB ainda
vigente, comecou a ser elaborada em 1987. Em 1988, o Deputado Octavio Elisio, do PSDB de

Minas Gerais, apresentou o primeiro projeto de lei (n® 1.258-A/88). Tal projeto, apos ter tido
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duas emendas, foi encaminhado ao Grupo de Trabalho da LDB, e, neste periodo, recebeu como
anexo sete propostas alternativas as de Elisio; 17 projetos que versavam sobre problemas espe-
cificos na LDB e 978 emendas de diversos deputados (SAVIANI, 2001). O filésofo ainda

afirma que

De inicio importa destacar que diferentemente da tradicdo brasileira em que
as reformas educacionais resultam de projetos invariavelmente de iniciativa
do Poder Executivo, neste caso a iniciativa se deu no Legislativo e através de
um projeto gestado no interior da comunidade educacional. Esta manteve-se
mobilizada principalmente através do Forum em Defesa da Escola Publica na
LDB que reunia aproximadamente 30 entidades de ambito nacional (SAVI-
ANI, 2001, p. 57).

O deputado Jorge Hage, relator do projeto, percorreu o pais participando de eventos
relacionados a educagdo e, em 1989, participou de audiéncias publicas nas quais 40 entidades
e institui¢cdes de ensino foram ouvidas. Apos diversos processos de negociagao e votagdo, em
1990, no dia 28 de junho, a Comissdao de Educagdo, Cultura e Desporto da Camara dos Depu-
tados apresentou seu substitutivo. Entre diversos aspectos relevantes, vale destacar que neste
substitutivo havia importantes avancos em relacao ao ensino médio, uma vez que seu lugar na
educagao nunca fora bem definido, mas ha tentativa de retirar seu carater propedéutico ou pro-
fissionalizante, atribuindo-lhe uma educagao politécnica e tecnoldgica.

Apos a apresentacdo do substitutivo Jorge Hage, em 1990, o projeto foi encaminhado a
Comissao de Finangas e Tributagcdo. A esta, cabia apenas avaliar se financeiramente ele era
viavel. Embora a relatora, Deputada Sandra Cavalcanti, tenha o aprovado com 25 subemendas,
nem todas estavam relacionadas a aspectos financeiros, como lhe cabia. Uma quantia relevante
delas relacionava-se ao mérito educacional e, segundo o autor, contemplavam interesses de
escolas privadas, incluindo-se as confessionais.

A criagao do projeto de LDB foi iniciada no governo Sarney (1985 — 1990), o qual
mantinha uma postura a favor de seu teor. No entanto, em 1990, com a posse de Fernando
Collor (1990 — 1992), houve também mudanga no contetdo das aprovacdes da LDB na Camara.
Os partidos progressistas que até entdo tinham grande representatividade foram substituidos
apos essa eleicao por politicos mais conservadores e, por muitas vezes, devido aos interesses
destes ultimos, foi atrasado o projeto. Até o ano de 1992, durante as votagdes para a aprovacao
do projeto, as negociacdes para a aprovacao da LDB foram dificultadas, principalmente porque

os novos participantes das Comissdes eram contra o documento. Tal organizagdo apenas foi
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alterada apds o impeachment do Presidente Collor e a posse de Itamar Franco (1992 — 1995), o
qual tinha posicionamento a favor do conteudo da LDB (Saviani, 2001).

O projeto de Jorge Hage, apds diversos substitutivos, foi aprovado apenas em 1993 na
sessdo plenaria da Camara de 13/05/1993 e seguiu a Camara do Senado como Projeto de Lei da
Céamara (PLC) n° 101/93. Em 1995, ja sob a Presidéncia da Republica de Fernando Henrique
Cardoso, Darcy Ribeiro assume a relatoria do projeto na Comissao de Constitui¢do e Justiga, e,
como relator, emite um parecer que alega inconstitucionalidades no PLC. Assim, apresentou

um substitutivo de sua autoria, o qual foi aprovado. Segundo Saviani,

Esse resultado ¢ explicavel uma vez que o MEC foi, por assim dizer, co-autor
do texto de Darcy Ribeiro e se empenhou diretamente na sua aprovagao. E,
como a iniciativa privada, ficou inteiramente satisfeito com o desfecho. Tanto
que recomendou ao Presidente da Reptiblica a sangdo sem vetos. E assim foi
feito (2001, p. 162).

Ou seja, embora tenham ocorrido diversos esfor¢os para que a LDB aprovada em 1996
fosse um trabalho conjunto de diversos setores relacionados a educagdo, em muitos momentos
sua elaboragao foi turbulenta e truculenta, fosse por mudangas politicas, fosse pela perspectiva
de governo adotada pelos seus relatores. Enfim, dessa forma, a LDB utilizada hoje em nosso
pais foi aprovada em 20 de dezembro de 1996. Apesar de todos os percalcos pelos quais a nova
LDB passou, tendo sido promulgada, ¢ a sua luz que os projetos posteriores relacionados a
educagao estao pautados.

Pedro Demo (2012), por sua vez, embora mantenha um posicionamento diverso de Sa-
viani (2001), ao versar, também sobre a LDB n° 9.394, assim como este, destaca que esta lei
sofreu e possui, muitas vezes, “sua marca histdrica propria, sobretudo a interferéncia de toda
sorte de interesses, muitas vezes pouco ‘educativos’ (DEMO, 2012, p. 10). Ou seja, os dois
concordam que diversos fatores fizeram com que a LDB fosse publicada da forma que que
chegou a n6s, principalmente devido aos interesses daqueles que nao estavam, necessariamente,
ligados a educagao.

No entanto, ao contrario do historiador, este autor defende que a LDB ¢ minimalista e
curta pois assim se evitam as multiplas interpretagdes recorrentes de nosso Congresso e, ainda
que ndo seja a melhor lei educacional possivel, isso ja era esperado porque, segundo o estudi-
0s0, boas leis s6 podem surgir de bons politicos, o que ndo ocorre no Brasil (DEMO, 2012).

Ainda assim, ha alguns aspectos que o autor considera avancos em relagdo a todas as

leis educacionais que ja foram publicadas no pais, tais quais 0s compromissos com a avaliagao,
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o autor destaca que a lei provém, mesmo que de forma modesta, a regulamentagdo dos meca-
nismos avaliativos tanto em relagdo aos alunos quando a avalia¢do dos professores e das insti-
tuigdes; uma visao alternativa da formagao dos profissionais da educacao, pois, na concepgao
de Demo (2012), a LDB trata o professor como centro da educacao de qualidade, uma vez que
prevé aperfeigoamento continuado e também licencas remuneradas em caso de afastamento por
estudo, além de estabelecer na carga horario dos professores um periodo para planejamento e a
progressao de carreira; finalmente, para ele ha o estabelecimento de investimentos financeiros
para a valorizagdo do magistério, pois o documento destaca a remuneracao de professores e
funcionarios de escolas; conservagcdo do ambiente escolar, aprimoramento da qualidade de en-
sino, bolsas para alunos, aquisicdo de material didatico escolar e transporte escolar. Outros as-
pectos também sao apontados pelo autor, como a progressiva obrigatoriedade do ensino até o
nivel médio, o investimento em educagao infantil e sua oferta gratuita.

No entanto, o proprio autor reconhece que apesar dos “avangos” da LDB, hd também
muitos “rancos”, os quais sdo enumerados da seguinte forma: ha uma visdo relativamente ob-
soleta da educacao, pois segundo ele, a educacdo ¢ vista exclusivamente como ensino, colo-
cando o aluno em posi¢ao de mero receptor de conteudo. Além disso, ha confusdo terminolo-
gica entre esses dois conceitos (educacio e ensino) o que possibilitaria uma interpretagdo ten-
denciosa da lei; a lei apresenta uma ideia retrograda de universidade, principalmente ao nao
constar a pesquisa e o estimulo ao desenvolvimento desta como principios das universidades; e
atrasos eletronicos. Ou seja, ainda que muitos aspectos da lei apresentem avancgos, ainda ha
problemas significativos que ndo foram solucionados. Essa lei “minimalista”, nos termos de
Demo (2012), possibilitou a promulga¢do de uma LDB que ndo demonstra os reais objetivos
do governo e também possibilita a implementacdo de medidas pontuais conservadoras, as quais,
ao serem apresentadas precisamente € ndo em um documento Unico, possuiriam maior proba-
bilidade de aprovagdo. Ademais, tal projeto propicia a diminui¢ao do papel do Estado no inves-
timento educacional publico, pois possibilita uma “parceria” com os setores privados (Saviani,
2001).

No que concerne ao ensino médio, a nova lei afirma que cabe a esse nivel de ensino a
compreensdo dos fundamentos cientificos-tecnoldgicos € o dominio destes, uma vez que sao
parte proeminente da sociedade moderna. Essa mudanga, conjuntamente aos documentos pos-
teriores promulgados, fosse por meio de Decretos, Medidas Provisorias, Emendas Constitucio-
nais ou documentos norteadores ndo reguladores, instauram diversos conflitos e reflexdes

acerca da realidade educacional no ensino médio.



42

Demerval Saviani (2008), ao estudar a documentacao oriunda das lacunas da LDB,

afirma que

Considerando-se a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional como a lei
maior da educa¢do no pais, por isso mesmo chamada, quando se quer acentuar
a sua importancia, de “carta magna de educag@o”, ela situa-se imediatamente
abaixo da Constituigdo, definindo as linhas mestras do ordenamento geral da
educacdo brasileira. Dado este carater de uma lei geral, diversos de seus dis-
positivos necessitam ser regulamentados por meio de uma legislag@o especi-
fica de carater complementar. E ¢ precisamente neste contexto que se vai pro-
cessando, por iniciativas governamentais, o delineamento da politica educaci-
onal que se busca implementar (SAVIANI, 2008, p. 2).

Assim, em 1997, ¢ elaborado o Plano Nacional de Educacao (PNE), o qual, entre outros
aspectos, objetiva “implantar e consolidar, no prazo de cinco anos, a nova concepgao curricular
estabelecida pela reforma do Ensino Médio proposta pelo Ministério da Educacao e do Des-
porto” (BRASIL, 1998, p. 37). Como forma de cumprir esse objetivo, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (Resolu¢do CEB, n° 3/98) sdo instituidas, assim como posteri-
ormente os Parametros Curriculares Nacionais (1999). Esses documentos modificam, princi-
palmente, a ordem vigente do ensino secundario até entao.

No novo contexto, os jovens devem ser aptos a lidar com novas tecnologias e com a
realidade social. Além disso, surge a exigéncia de desenvolvimento de conhecimentos e valores
para a constru¢ao de uma cidadania democratica, ou seja, apesar de estar inserida em um con-
texto econdmico, a escola deve trabalhar para que as condigdes de vida sejam contestadas, pois
o estudante deveria compreender historicamente as relagdes estruturantes do mundo econdomico
e social em que vive. Também nasce a exigéncia de aproximagao entre curriculo e cultura jo-
vem, pois os indices de desisténcia no ensino médio tendem a ocorrer pela distancia do ensino
academicista da realidade, o que faz com que o jovem que nao tenha como objetivo imediato o
ingresso na universidade ndo se interesse em terminar o ensino médio, pois a falta de emprego
iminente ndo ¢ um bom incentivo.

Com o fim do periodo ditatorial, s3o formuladas novas leis para a educacdo. A nova
LDB teve como objetivo “desenvolver o educando, assegurar-lhe a formagao indispensavel
para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos
posteriores” (BRASIL, 1996, n.p). Tal aspecto, segundo Ramos (2004), torna-se mais evidente

no artigo 22 da LDB, o qual afirma que € no ensino médio que:
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Destacara a educacgao tecnologica basica, a compreensao do significado da ci-
éncia, das letras e das artes; o processo histdrico de transformacdo da socie-
dade e da cultura; a lingua portuguesa como instrumento de comunicagio,
acesso ao conhecimento e exercicio da cidadania (BRASIL, 1996, n.p).

Anteriormente a essa lei, o ensino médio assumia duas possibilidades: a de preparacao
para o vestibular e posterior ingresso no ensino superior ou de formagao técnica-profissional.
Estas duas finalidades do ensino médio foram pautadas nas necessidades sociais de sua época.
Por um periodo desenvolvimentista na ditadura, a educacgdo era vista como preparacdo para o
trabalho, independentemente do nivel de ensino pensado, médio ou superior. No entanto, com
o desenvolvimento do sistema capitalista em nosso pais, a certeza de emprego diminuiu, por-
tanto, se a possibilidade de obter trabalho ja ndo existia, passa a ser papel da educagdo preparar
para “a vida”, tal qual a atual redacdo da LDB.

Segundo a autora, “preparar para a vida significava desenvolver competéncias genéricas
e flexiveis, de modo que as pessoas pudessem se adaptar facilmente as incertezas do mundo
contemporaneo” (RAMOS, 2004, p. 39). Nao ha, em nenhuma das redagdes de leis educacio-
nais anteriores, o foco em cuidar da cultura da pessoa humana.

Para a autora, a LDB tenciona que a educacdo profissional e o ensino médio regular
tenham os mesmos objetivos. Tal comportamento teria como foco a descontinuagao da oferta,
pelo estado, de cursos profissionalizantes. Bueno (2000) aponta, ainda, que mesmo que a LDB
seja a lei maior a ser seguida, as mudangas propostas por ela ja estavam presentes no plano de
governo de Fernando Henrique Cardoso, além de seguir a recomendacdo do Banco Mundial no
texto Prioridades y estratégias para la educacion, de 1996, o qual propunha um plano de de-
senvolvimento para o Ensino Médio na América Latina, cujos principais objetivos consistiam
em privatizar e descentralizar o Ensino Médio profissionalizante.

Devido a essa aprovagao relampago e mal discutida, coube ao Conselho Nacional de
Educagao — CNE corrigir, ampliar e aperfeicoar progressivamente diversos conceitos de forma
a “preencher lacunas, diminuir dividas conceituais e indicar claramente posigdes tedricas e
caminhos escolhidos para o ensino médio (BUENO, 2000, p. 13). As Diretrizes Curriculares
Nacionais do Ensino Médio, formuladas a partir dos documentos ja citados, sdo passiveis de
alteragdes, mas deixam claro suas proposicoes:

1. O discurso oficial salienta a necessidade de comprometimento maior com o ensino

médio, porém, também propde o “enxugamento e a redistribui¢do financeira na area

educacional” (BUENO, 2000, p.14). O método utilizado para fazer isso foi buscar
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outros meios de ingresso no ensino médio, tais como os cursos técnicos particulares
e responsabilizar o aluno pela trajetoria educacional escolhida, e;

2. E apresentado no parecer CNE/CEB n. 15/98, um fim para as diferencas seculares
entre educagdo profissional e a educagao média humanista, propondo que toda a
educacdo seja pautada no trabalho. A partir do momento que mesmo nos cursos de
educacdo regular este se torne o foco do ensino médio, adota-se a flexibilidade dos
curriculos para que esta mudanca ocorra.

Um dos motivos para se comegar a tratar do trabalho mesmo no nivel regular do ensino
médio, seriam as mudancas tecnoldgicas e a visdo simplista de que ela estaria ao alcance de
todos e chegado a todos os niveis de trabalho. No entanto, Bueno (2000) aponta que, apesar
disto, as possibilidades de articulagao/desarticulagao ndo sao eficientes ou mesmo eficazes para
que a escola tenha um referencial seguro e objetivo.

Embora o Parecer CNE/CEB n. 15/98 cite as habilidades desejadas para um aluno de
ensino médio, as escolas se tornam as responsaveis por identificar o que ¢ indispensavel ou ndo.
Tal responsabilidade ndo deveria ser delegada a escola, uma vez que ela ndo possui profissio-
nais com capacitagdo especifica para este fim. Assim, nao € possivel delegar a escola uma mis-
sdo que ndo ¢ dela. Ao invés de os documentos se adequarem a vida real, espera-se o contrario.

A estudiosa afirma que ha tendéncias que dizem que a elaboragdo de politicas publicas
sempre ird se colocar acima dos didlogos e impor suas decisdes, deste modo “as relagdes tradi-
cionais de poder infiltram-se na defini¢cao das politicas educativas e impregnam seus processos
de formulagdo, seus conteudos, sua concretizagao e resultados” (BUENO, 2000, p. 17).

Os espagos onde poderiam haver discussdes e propostas para a mudanga da educagao
sdo reduzidos e, aqueles que ndo fazem parte dele (do sistema) ndo t€m direito a opinar. Assim,
ao povo sdo repassadas informagdes incorretas e/ou manipuladas, o sistema manipula a popu-
lagdo a acreditar que faz parte da escolha, mas, na verdade, apenas segue-se com o planejado
inicialmente formulado pelo governo (ou pelos politicos que o representam).

Tal posicionamento alinha-se com o de Ramos (2004) e Frigotto (2004), que consideram
importante, devido as mudancas recentes na educagdo, discutir sobre as finalidades no ensino
médio, principalmente os conceitos de sujeito e de conhecimento. A discussao sobre os sujeitos
se faz importante porque todo ser humano tem uma vida, uma historia e uma cultura, e que,
embora as necessidades de cada um sejam distintas, todos tém direitos universais, dentre eles,
esta o direito ao conhecimento histdrico e socialmente construido pela humanidade.

Concomitantemente, a nova LDB permite a existéncia de cursos profissionalizantes,

mas nao determina como conciliar a formag¢do mais cidadd com a tecnicidade do ensino técnico.



45

Os focos das Diretrizes Curriculares Nacionais sdo o trabalho e o exercicio da cidadania, mas
para Ramos (2004), ndo fica clara qual a defini¢do de trabalho adotada pelas diretrizes, por isso,

ela se vale da definicao de Saviani (1989):

Num primeiro sentido, o trabalho ¢ principio educativo na medida em que
determina, pelo grau de desenvolvimento social atingido historicamente, o
modo de ser da educac¢do em seu conjunto. Neste sentido, aos modos de pro-
dugdo [...] correspondem modos distintos de educar com uma correspondente
forma dominante de educacdo. [...]. num segundo sentido, o trabalho ¢é princi-
pio educativo na medida em que coloca exigéncias especificas que o processo
educativo deve preencher em vista da participagao direta dos membros da so-
ciedade no trabalho socialmente produtivo. [...]. finalmente, o trabalho é o
principio educativo num terceiro sentido, 8 medida que determina a educagdo
como uma modalidade especifica e diferenciada de trabalho: o trabalho peda-
gogico (SAVIANI, 1989 apud RAMOS, 2004, p. 42).

Deste modo, o ensino médio se encontra na segunda defini¢cdo do trabalho: o ensino
médio funciona como forma de transmitir como o saber se relaciona com os processos de tra-
balho de nossa sociedade. Trabalho, aqui, pode ser visto como trabalho humano enquanto forma
de o homem modificar a natureza e se relacionar com outros homens ou trabalho como forma
de obter algo em troca, o trabalho assalariado, tipico do capitalismo, que ¢ a otica adotada pelos
documentos oficiais.

E relevante rever o conceito de trabalho porque ele ¢ uma das formas de objetivar a
existéncia, o trabalho € “o ponto de partida para a producao de conhecimentos e de cultura pelos
grupos sociais” (RAMOS, 2004, p. 44), ¢ através dele que o homem se relaciona com a natu-
reza, com aquilo que o cerca. Este trabalho com a natureza, por transformé-la em forma de
utilizacao pessoal e social, ¢ o que o configura em ciéncia.

Além dos conceitos de trabalho, Ramos (2004) trabalha com o conceito de cultura, esta
enquanto “processo de producao de simbolos, de representagdes, de significados e, a0 mesmo
tempo, pratica constituinte e constituida do/pelo tecido social” (RAMOS, 2004, p. 45). A partir
destes dois conceitos, a autora defende que, ao tentar unificar o ensino médio, sem omitir as
diferencas entre os diversos grupos sociais existentes em nosso pais, mas abragando-as, utiliza-
se o trabalho como fundamento primeiro da educagao enquanto pratica social. Sendo assim, ¢
a partir do ensino médio que compreender o trabalho, tanto em sua dimensdo ontoldgica (a
forma que o homem produz sua existéncia na sua relagdo com a natureza e com os outros ho-
mens, produzindo conhecimentos) quanto historica (dentro do capitalismo como forma assala-

riada de trabalho, categoria econdmica e praxis produtiva) deve ser a base desse sistema. O
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primeiro sentido ¢ importante pois a partir dele ¢ possivel compreender o desenvolvimento ci-
entifico, histdrico e o desenvolvimento de conhecimentos pelos seres humanos, este sentido “¢
principio e organiza a base unitaria do ensino médio” (RAMOS, 2004, p. 46); ja o segundo, ¢
importante para o ensino médio porque estabelece uma relacao ldgica para as formacgdes espe-
cificas para o mercado de trabalho. Além disso, esta ultima concepgao de trabalho permite se
relacionar com a concepgao de ciéncia enquanto forma de transformacao e transmissao de co-
nhecimentos prévios.

Frigotto (2004), por sua vez, cré que a democracia em que vivemos ainda ¢ fragil e tem
um carater muito mais formal do que real. No decorrer da histéria do nosso pais, destaca que
somos governados predominantemente por elites oligarquicas e alguns periodos permeados por
ditaduras e golpes. Para ele, o liberalismo economico foi o poder predominante na histéria do
século passado ¢ a ele se atribui a maior desigualdade econdmica, social, cultural e educacional
do mundo, pois este sistema permitiu a legalizag¢ao do privilégio e da desigualdade.

No que tange ao ensino médio, o autor parte da visdo que os jovens devem ser o foco ao
se pensar em ensino médio, pois este nivel de ensino articula ciéncia, trabalho e cultura. O
sujeito pensado por ele, além de jovem, ¢ de classe popular, do campo ou da cidade, filho de
assalariados, detentor de particularidades sociais e €tnicas, aquele que necessita educacao pa-
blica gratuita de qualidade. E a partir dessa pluralidade de sujeitos que se deve pensar o ensino
médio. Sao estes fatores que deveriam influenciar os métodos e os conteudos deste grau de
ensino.

Assumir as diferencas e iniciar a mudanca por elas ndo consiste em legitimacao da de-
sigualdade, outrossim, torna-se um meio vidvel de combater essa desigualdade que se origina
na sociedade, ndo na escola. Deste modo, a dualidade presente na historia escolar deve ser
combatida: o ensino propedé€utico de acesso a universidade para os mais abastados e o ensino
profissional para os jovens da classe popular ndo podem ser separados e excludentes desta

forma.

Aqui reside um ponto central para recuperar seu sentido de educagdo basica
que faculte aos jovens as bases dos conhecimentos que lhes permitam analisar
e compreender o mundo da natureza, das coisas ¢ o mundo humano/social,
politico, cultural, estético e artistico.

Essa compreensdo nos diz, pois, que o ensino médio ndo estd dissociado da
vida e, portanto, do mundo do trabalho. Trabalho produtivo aqui ndo como
alienagdo da vida, mas como meio de vida, valor de uso. Trabalho que néo
pode estar dissociado da ciéncia e da tecnologia como valores de uso — ou
extensoes de membros e sentidos humanos (FRIGOTTO, 2004, p. 58).
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Esta escola, que integra o conhecimento, ofertando-o ndo como contetido, mas como
modo de compreender a natureza e a vida social, cultural e politica € que deve ser o objetivo do
ensino médio publico. O trabalho toma forma, entdo, de parte integrante da cultura, porque €
por ele que o ser humano “produz as condi¢des de sua existéncia” (FRIGOTTO, 2004, p. 59).
Uma vez que se compreenda o trabalho como parte cultural e social do mundo, mais se torna
possivel a escolha e a liberdade, e ¢ ai que deixa de ser desigualdade.

Embora a concepgao anterior seja a ideal, as politicas publicas para o ensino médio ainda
ndo conseguiram efetiva-la, pois para que ela aconteca, ¢ necessario um profundo resgate da

ideia de diversidade:

Uma politica ptblica de ensino médio que articule ciéncia, conhecimento, cul-
tura e trabalho ndo pode ser nem homogeneizadora nem atomizadora e parti-
cularista. Para combater a perspectiva do dualismo, reiterado ao longo de
nossa historia educacional, seja de escolas ou do conhecimento, o desafio é
que um conjunto de conceitos e categorias basicas possa ser reconstruido ou
produzido a partir da diversidade, tanto regional como social e cultural. Isso
significa que os sujeitos coletivos singulares sdo a referéncia real, ponto de
partida e de chegada, e que ndo podem ser homogeneizados a priori (FRIGO-
TTO, 2004, p. 60).

Este ponto de partida chegaria a um grau de homogeneizacio universal, mas, por nao
partir dela, ndo violenta “as singularidades dos sujeitos coletivos e de sua particularidade his-
torica” (FRIGOTTO, 2004, p. 60). Além desta concepgao de ensino, soma-se, no plano curri-
cular, a articulagao entre cultura, trabalho e ciéncia, estes tidos como pilares da formacao bésica,
portanto, € o ensino médio que precisa desenvolver os conceitos basicos das ciéncias, formando
um modo critico de pensar, o conhecimento historicamente construido pela sociedade ainda
deve ser abordado, mas ndo da forma estanque proposta até entdo. E imprescindivel que o en-
sino médio supere a dependéncia e a vulnerabilidade tecnologica e possibilite o desenvolvi-
mento da capacidade critica de ler o mundo como um cidadao ativo, ndo como espectador da-
quilo que as politicas lhe dizem ser direito. O ensino médio ainda estara, até certo ponto, vin-
culado ao mundo do trabalho e da producao, mas com uma qualidade melhor do que a reprodu-
zida até entdo, pois “essa base ¢ que permite formar capacidades criadoras e inventivas € ndo
apenas pessoas adestradas para copiar o que os outros criam” (FRIGOTTO, 2004, p. 65). Para
tanto, € necessario que as politicas publicas consigam romper com a logica cultural e econdmica
predominantes no pais desde seu ‘descobrimento’ das elites, as quais boicotam, sempre que

possivel, a ascensdo de grupos menos favorecidos em detrimento delas.
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Apos este breve percurso a respeito das formulagdes da LDB/1996, o qual demonstra
que a relevancia do ensino médio na educacao publica ¢ relativamente nova e ainda ndo possui
caracteristicas e objetivos proprios além do acesso aos cursos superiores, também se percebe
que o nivel médio de ensino sempre se pautou nos interesses das classes dominantes, perpetu-
ando um modelo de ensino ultrapassado e segregador. Desse modo, ao estudar as propostas de
ensino de literatura para o ensino médio, buscamos demonstrar como os aspectos culturais estao
presentes em cada documento, corroborando a fala de Frigotto (2004) de que cultura, trabalho
e ciéncia estdo interligados aos estudos da literatura e do letramento literario, uma vez que esses

estudos possibilitam a reflexdo sobre o mundo.

2.2 LEIN°9.394, DE 20 DE DEZEMBRO DE 1996 ¢ CEB N° 3/98

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB), apresenta, em seu Artigo 1°

que:

Art. 1° A educagdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na
vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino
€ pesquisa, nos movimentos sociais ¢ organizagdes da sociedade civil e nas
manifestagdes culturais |[...]

§ 2° A educacgido escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica
social. (BRASIL, 1996, n.p.).

Pode-se perceber, desde o inicio do documento, que seu teor muda em relagdo aos do-
cumentos anteriores, pois além de apresentar como objetivo o ingresso ao mundo do trabalho,
também demonstra maior preocupacao com as parcelas da populagao negligenciadas até entao.
Ademais, a educacdo basica passa a ser formada pelos ensinos fundamental e médio, “a educa-
¢do escolar compde-se de: I. educacgdo basica, formada pela educacdo infantil, ensino funda-
mental e ensino médio; II. educacao superior” (BRASIL, 1996, n.p), o que consiste na maior
mudanga em relagdo a lei anterior®, j4 que agora o ensino médio passa a ser visto como essencial
para a formac¢ao da populagao.

Os Artigos 35 e 36, referentes especificamente ao ensino médio, estabelecem uma dire-
triz ampla do curriculo e do que ¢ esperado dos alunos concluintes desta etapa da educagao

basica:

8 LDB n° 4.024/61.
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Do Ensino Médio

Art. 35. O ensino médio, etapa final da educacao basica, com duragdo minima
de trés anos, tera como finalidades:

I a consolidagdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

II a preparacdo basica para o trabalho ¢ a cidadania do educando, para conti-
nuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas
condi¢des de ocupagdo ou aperfeigoamento posteriores;

III 0 aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formagao
ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;
IV a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnologicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina.

Art. 36. O curriculo do ensino médio observara o disposto na Secdo I deste
Capitulo e as seguintes diretrizes:

I — destacara a educacédo tecnoldgica basica, a compreensao do significado da
ciéncia, das letras e das artes; o processo historico de transformagdo da socie-
dade e da cultura; a lingua portuguesa como instrumento de comunicagao,
acesso ao conhecimento e exercicio da cidadania;

II — adotara metodologias de ensino ¢ de avaliagdo que estimulem a iniciativa
dos estudantes;

IIT — sera incluida uma lingua estrangeira moderna, como disciplina obrigato-
ria, escolhida pela comunidade escolar, ¢ uma segunda, em carater optativo,
dentro das disponibilidades da instituigéo.

§1° Os contetidos, as metodologias e as formas de avaliagdo serdo organizados
de tal forma que ao final do ensino médio o educando demonstre:

I— dominio dos principios cientificos e tecnologicos que presidem a produgao
moderna;

II — conhecimento das formas contemporaneas de linguagem;

III — dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessarios ao
exercicio da cidadania.

§2° O ensino médio, atendida a formagao geral do educando, podera prepara-
lo para o exercicio de profissdes técnicas.

§3° Os cursos do ensino médio terdo equivaléncia legal e habilitardo ao pros-
seguimento dos estudos.

§4° A preparacdo geral para o trabalho e, facultativamente, a habilitagdo pro-
fissional, poderdo ser desenvolvidas nos proprios estabelecimentos de ensino
médio ou em cooperacao com institui¢des especializadas em educagdo profis-
sional (BRASIL, 1996, n.p.).

E possivel observar uma mudanga em relagio aos objetivos do ensino médio se o con-
frontamos com os designios desse nivel de ensino na LDB de 1961 e em suas Reformas em
1971. Se antes o ensino nessa etapa tinha como foco apenas preparar o educando para o ingresso
no mercado de trabalho, fosse no nivel médio regular ou através de cursos técnicos, fosse pelo
carater propedéutico do ensino, o qual visava apenas a aprovagao em exames vestibulares; agora
existe a preocupacdo com a formacado ética, da cidadania e a formagdo do pensamento critico

do alunado. Em relagdo aos contetdos, passa-se a valorizar a “compreensao do significado de
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ciéncia, das letras e das artes” (BRASIL, 1996, n.p.). A lingua portuguesa e a literatura come-
cam a ser entendidas como “instrumento de comunicag¢do, acesso ao conhecimento e exercicio
da cidadania” (BRASIL, 1996, n.p.), além de o documento destacar o estudo das formas con-
temporaneas de linguagem.

Em termos estruturais, o ensino médio assume caracteristica de terminalidade e de for-
macao da pessoa humana, ou seja, este nivel escolar pode ser visto como o fim da carreira
estudantil, justificando-se, deste modo, o enfoque social e a preocupacao com a integragao so-
cial. Ainda assim, mantém-se seu carater propedéutico por ser o nivel de ensino necessario para
0 ingresso nos cursos superiores. O termo “aprender a aprender”, denota, também, que nessa
etapa do ensino, o educando seja capaz de prosseguir com seu aprendizado mesmo que seja de
forma individual e ndo universitaria.

Dois anos depois da aprovacao da LDB/1996, outro documento ¢ elaborado, o qual visa
a organizacao curricular e a padronizacao do ensino em todo o pais. A Resolu¢do CEB n°3/98,

também chamada de Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNEM), instituem em seu Artigo 1°:

Art. 1° As Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio — DCNEM, es-
tabelecidas nesta Resolugdo, se constituem num conjunto de defini¢des dou-
trinarias sobre principios, fundamentos e procedimentos a serem observados
na organizagao pedagogica e curricular de cada unidade escolar integrante dos
diversos sistemas de ensino, em atendimento ao que manda a lei, tendo em
vista vincular a educac¢do com o mundo do trabalho e a pratica social, conso-
lidando a preparagdo para o exercicio da cidadania e propiciando preparagio
basica para o trabalho (BRASIL, 1998, n.p.).

Este primeiro artigo corrobora os principios dos artigos 35 e 36 da LDB 9.394 de 1996
de vincular a pratica social ao mundo do trabalho, mas, esclarece que seu foco ¢ definir, para
cada 4rea do conhecimento, o curriculo a ser estudado. Ao se referir ao estudo da lingua portu-

guesa, ha poucas citagdes diretas:

Art. 4° As propostas pedagogicas das escolas e os curriculos constantes dessas
propostas incluirdo competéncias basicas, conteudos ¢ formas de tratamento
dos contetdos, previstas pelas finalidades do ensino médio estabelecidas pela
lei:

[...] IIT - compreensdo do significado das ciéncias, das letras e das artes e do
processo de transformacdo da sociedade e da cultura, em especial as do Brasil,
de modo a possuir as competéncias e habilidades necessarias ao exercicio da
cidadania e do trabalho;

[...] V - competéncia no uso da lingua portuguesa, das linguas estrangeiras ¢
outras linguagens contemporaneas como instrumentos de comunicacdo e
como processos de constitui¢do de conhecimento e de exercicio de cidadania.
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Art. 5° Para cumprir as finalidades do ensino médio previstas pela lei, as es-
colas organizardo seus curriculos de modo a:

[...]JII - ter presente que as linguagens sdo indispensaveis para a constitui¢ao
de conhecimentos e competéncias (BRASIL, 1998, n.p.).

Supde-se que os itens III e V do Artigo 4° e o II do Artigo 5° refiram-se aos estudos
desta disciplina escolar, embora em momento algum ela seja mencionada, nem seja utilizado o
termo literatura durante toda a redacao deste documento, mas, ao afirmar que se deve compre-
ender “o significado das letras e das artes” (BRASIL, 1998, n.p.), ser competente no “uso da
lingua portuguesa” (BRASIL, 1998, n.p.) e que as linguagens sdo “indispensaveis para a cons-
tituicdo de conhecimentos e competéncias” (BRASIL, 1998, n.p.), pode-se compreender que o
ensino de literatura ¢ intrinseco aos objetivos das DCNEM. E relevante ressaltar, também, que
ao adotar a organizagao por areas do conhecimento, o documento apresenta em seu Artigo 10
as competéncias e habilidades desejadas do discente de ensino médio até o final do curso. Na

area de Linguagens e suas tecnologias, expde-se que:

Art. 10 A base nacional comum dos curriculos do ensino médio sera organi-
zada em areas de conhecimento, a saber:

I - Linguagens, Codigos e suas Tecnologias, objetivando a constituigdo de
competéncias ¢ habilidades que permitam ao educando:

a) Compreender e usar os sistemas simbolicos das diferentes linguagens como
meios de organizagdo cognitiva da realidade pela constituicdo de significados,
expressdo, comunicacao e informagao.

b) Confrontar opinides e pontos de vista sobre as diferentes linguagens e suas
manifestagoes especificas.

c) Analisar, interpretar e aplicar os recursos expressivos das linguagens, re-
lacionando textos com seus contextos, mediante a natureza, fungdo, organi-
zagdo, estrutura das manifestagoes, de acordo com as condi¢oes de producdo
e recepgdo.

d) Compreender e usar a lingua portuguesa como lingua materna, geradora de
significagdo e integradora da organiza¢do do mundo e da prépria identidade.
e) Conhecer e usar lingua(s) estrangeira(s) moderna(s) como instrumento de
acesso a informagdes e a outras culturas e grupos sociais.

f) Entender os principios das tecnologias da comunicagdo e da informagao,
associa-las aos conhecimentos cientificos, as linguagens que lhes ddo suporte
¢ aos problemas que se propoem solucionar.

g) Entender a natureza das tecnologias da informagdo como integragdo de di-
ferentes meios de comunicagdo, linguagens e codigos, bem como a fungéo
integradora que elas exercem na sua relacdo com as demais tecnologias.

h) Entender o impacto das tecnologias da comunicag@o e da informagdo na
sua vida, nos processos de producado, no desenvolvimento do conhecimento e
na vida social.

1) Aplicar as tecnologias da comunicagao e da informacédo na escola, no traba-
lho e em outros contextos relevantes para sua vida (BRASIL, 1998, n.p. —
grifos nossos).
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Como esta area de conhecimento engloba, além da Lingua Portuguesa, as areas de Artes,
Educagao Fisica, Lingua Estrangeira Moderna e Informatica, os topicos relevantes para a Lin-
gua Portuguesa e Literatura s3o apenas os quatro primeiros, muito embora o termo literatura,
ou texto literario ndo aparegam nesta lista. Ainda assim, os preceitos da leitura literaria podem
ser adequados aos topicos acima citados, principalmente nos topicos b e ¢, pois confrontar opi-
nides e pontos de vista sobre diferentes linguagens faz parte da leitura literaria quando a apro-
ximamos de outros textos e o item ¢, apesar de fornecer um modelo de analise para a maioria
dos géneros textuais, também ¢€ passivel de aplicagao aos textos literarios.

Ainda que a proposta dessas Diretrizes seja estabelecer principios, fundamentos e pro-
cedimentos para a educagdo de Nivel Médio, ¢ apenas no documento posterior, nos Parametros
Curriculares Nacionais — PCN (2000) ¢ que ha um estabelecimento mais claro sobre o que deve
ser estudado na disciplina Lingua Portuguesa.

E importante refletir que, como ja visto anteriormente, quem determina o que é estudado
e como esse conhecimento ¢ repassado sempre recaiu nas maos de uma elite, e o conhecimento,
assim como o poder de realizar mudangas e escolhas, sempre foi visto como direito desta classe,
e ndo da populacdo em geral. Porque a escola ¢, também, uma forma de concentracao de poder,
nosso sistema educacional ndo ¢ pensado para os brasileiros, mas sim conforme as necessidades
econdmicas de uma determinada época (FRIGOTTO e CIAVATTA, 2004).

De acordo com Zilberman (2010), a literatura, pela cultura tradicional escolar, ¢ vista
como um conhecimento pertencente a elite, tanto que, apesar das varias mudancas curriculares,
sua presen¢a na formagao escolar, muitas vezes, se justifica apenas pela sua presenca em exa-
mes vestibulares, tanto que, para quem analisa as leis educacionais, s6 ¢ possivel inferir seu
ensino a partir das diretrizes para a Lingua Portuguesa e ndo como matéria independente e
relevante.

Tendo em vista as lacunas da LDB/96 e da CEB/98, um documento posterior ¢ elabo-
rado: o PCN que tem como objetivo estabelecer de forma mais clara quais sdo os contetudos a
serem estudados em cada disciplina no ensino médio, assim como quais os objetivos de apren-

dizagem neste periodo escolar, conforme veremos a seguir.

2.2 OS PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS — ENSINO MEDIO
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Os Parametros Curriculares Nacionais, doravante PCN, foram criados durante a segunda
metade dos anos 90 como forma de “completar” a reforma educacional iniciada com a LDB.

Ele tem como objetivo:

O duplo papel de difundir os principios da reforma curricular e orientar o pro-
fessor, na busca de novas abordagens e metodologias. Ao distribui-los, temos
a certeza de contar com a capacidade de nossos mestres € com o seu empenho
no aperfeigoamento da pratica educativa. Por isso, entendemos sua construgao
como um processo continuo: ndo s6 desejamos que influenciem positivamente
a pratica do professor, como esperamos poder, com base nessa pratica e no
processo de aprendizagem dos alunos, revé-los e aperfeigoa-los (BRASIL,
2000a, p. 4).

O documento foi elaborado a partir dos preceitos da Lei 9.394/96, a qual, como ja visto
anteriormente, integra os ensinos fundamental e médio, transformando-os na “etapa final da
educacgao basica” (Art. 36) e da CEB 3/98.

Ja em sua apresentagdo, os PCN destacam que o ensino médio no Brasil passava por
uma mudanga devido, principalmente, as alteragdes socioecondmicas do final da década de 80
e do inicio dos anos 90. Desse modo, tornara-se obrigacdo da escola possibilitar “aos alunos
integrarem-se ao mundo contemporaneo nas dimensdes da cidadania e do trabalho” (BRASIL,
2000a, p. 4), situagdo inédita em relagao as responsabilidades do Estado para com esse nivel de
ensino.

Subjaz ao documento a ideia de que o ensino médio, tal como existia anteriormente,
tornara-se obsoleto, uma vez que os desenvolvimentos tecnologicos e sociais, ao se concretiza-
rem, ja ndo exigem apenas mao-de-obra tecnicista; a sociedade também passa a necessitar da
reformulacao do ensino como forma de acompanhar as mudangas mundiais, que nao sao as
mesmas dos anos 70 e 80, e que exigem ““a aquisi¢ao de conhecimentos basicos, a preparac¢ao
cientifica e a capacidade de utilizar as diferentes tecnologias relativas as areas de atuacio”
(BRASIL, 2000a, p. 5 — grifos do documento). Portanto, o0 documento prevé que o pensamento
critico deve ser estimulado na escola, em lugar de um ensino que privilegiava a memorizagao
de datas, dados e nomes que podem, facilmente, ser encontrados por meio de computador e
internet. Além disso, conforme Zibas (2003) a partir da década de 80, a procura pelos cursos de
ensino médio aumenta, provavelmente devido as exigéncias da época para a obtengao de postos
de trabalho mais vantajosos ou mesmo para conquista de uma vaga em cursos de nivel superior.

Embora possa ser visto como inovador, os PCN destacam que apenas o acesso a esse
nivel de ensino ndo ¢ o suficiente para melhorar os niveis educacionais do Brasil da época,

sendo necessario, também “compreender que a aproximacgao entre as competéncias desejaveis
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em cada uma das dimensdes sociais ndo garante uma homogeneizaciao das oportunidades
sociais” (BRASIL, 2000a, p. 11 — grifos do documento). Sendo assim, o acesso a boa escolari-
zacgao deve chegar a todos, pois € a partir do desenvolvimento de algumas capacidades que se

torna possivel o combate a desigualdade, tal como o documento deixa claro em seus objetivos:

A garantia de que todos desenvolvam e ampliem suas capacidades ¢ indispen-
savel para se combater a dualizagdo da sociedade, que gera desigualdades cada
vez maiores.

De que competéncias se esta falando? Da capacidade de abstragdo, do desen-
volvimento do pensamento sistémico, ao contrario da compreensdo parcial e
fragmentada dos fendmenos, da criatividade, da curiosidade, da capacidade de
pensar multiplas alternativas para a solu¢do de um problema, ou seja, do de-
senvolvimento do pensamento divergente, da capacidade de trabalhar em
equipe, da disposi¢do para procurar ¢ aceitar criticas, da disposi¢do para o
risco, do desenvolvimento do pensamento critico, do saber comunicar-se, da
capacidade de buscar conhecimento (BRASIL, 2000a, p. 11).

Para o ensino médio, ¢ proposta, entdo, uma formagao geral que proporcione a capaci-
dade de o aluno realizar atividades tanto em relacdo a vida em sociedade, quanto nas atividades
produtivas e experiéncias subjetivas. Nessa perspectiva, o0 documento organiza o curriculo por
areas de conhecimento (Linguagens, Codigos e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza, Mate-
matica e suas Tecnologias e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias), para que os contetidos
possam ser estudados de forma interdisciplinar e contextualizada. Todas as areas de conheci-
mento devem englobar quatro eixos estruturais: 1. aprender a conhecer; 2. aprender a fazer; 3.
aprender a viver e 4. aprender a ser.

Nos PCN especificos de Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias,

A linguagem ¢ considerada aqui como capacidade humana de articular signi-
ficados coletivos em sistemas arbitrarios de representacdo, que sdo comparti-
lhados e que variam de acordo com as necessidades e experiéncias da vida em
sociedade. A principal razdo de qualquer ato de linguagem ¢ a producdo de
sentido” (BRASIL, 2000a, p. 19).

Em tempo, a linguagem também “trata-se de uma area bésica para a formacao das dis-
posigdes anteriores” (BRASIL, 2000b, p. 5), a saber “pesquisar, selecionar informagoes, anali-
sar, sintetizar, argumentar, negociar significados, cooperar” (BRASIL, 2000b, p. 5). O eixo de
Linguagens, Codigos e suas tecnologias expde como foco de estudo as linguagens em situacao
de producdo e recepgdo e ¢ este o teor de todo o documento.

A principal mudanga que esse guia apresenta ¢ a juncao dos dois contetidos de base da

lingua portuguesa: linguagem e literatura, que, at¢ a Reforma de 1971, eram separadas, nao
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enquanto disciplina, mas em organizagao curricular. O argumento ¢ que tanto linguagem quanto
literatura e redacdo sdo parte de uma sé linguagem e, portanto, ndo podem ser separadas. Se-

gundo pressupostos do documento, a Lingua Portuguesa deve ser estudada da seguinte maneira:

O processo de ensino/aprendizagem de Lingua Portuguesa, no Ensino Médio,
deve pressupor uma visao sobre o que ¢ linguagem verbal. Ela se caracteriza
como construgdo humana e historica de um sistema linguistico e comunicativo
em determinados contextos. Assim, na génese da linguagem verbal estio pre-
sentes o homem, seus sistemas simbodlicos e comunicativos, em um mundo
socio-cultural (BRASIL, 2000b, p. 18).

No que concerne, especificamente, aos conhecimentos de lingua portuguesa para o en-
sino médio, a proposta ¢ que nao haja divisao entre lingua e literatura; essa ultima nem ¢ tratada
especificamente no documento, apenas se diz que ela esta integrada a area de leitura. O docu-
mento somente propde a extingdo da pratica de se ensinar a literatura pela perspectiva historica;
a leitura dos textos literarios deve ser feita, mas ¢ considerada um tipo de leitura equivalente as
de outros tipos e géneros.

Quando o documento explana acerca dos objetivos para o ensino de lingua portuguesa,
¢ no segundo tdpico que algo relacionado a literatura aparece. Embora nao seja explicitado que
este ¢ o papel da literatura no ensino médio, o documento demonstra que cabe a lingua portu-

guesa:

Analisar os recursos expressivos da linguagem verbal, relacionando tex-
tos/contextos, mediante a natureza, funcéo, organizacao, estrutura, de acordo
com as condi¢des de produgdo/recepcdo (intengdo, época, interlocutores par-
ticipantes da criacao e propagacao de ideias e escolhas) (BRASIL, 2000b, p.
20).

Embora tal processo de leitura possa ser aplicado em quase todos os géneros textuais,
também se aproxima da leitura literaria, portanto, pode-se concluir que os PCN abordam a lite-
ratura, apenas ndo a separam como conteudo curricular. No outro topico em que a literatura é
abordada, menciona-se que o documento trata das competéncias e habilidades de compreensao
e investigacao, pois cabe a elas “Recuperar, pelo estudo do texto literario, as formas instituidas
de construcdo do imaginario coletivo, o patrimonio representativo da cultura e as classificagdes
preservadas e divulgadas, no eixo temporal e espacial” (BRASIL, 2000b, p. 24). Pode-se per-
ceber que neste documento, ha a tentativa de inovar o ensino da lingua e da literatura e que,
apesar de ndo impor nada especificamente acerca do ensino desta ultima, sua concepgao esta

bastante proxima as propostas de leitura e letramento literario.
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Sendo assim, os primeiros parametros elaborados, embora tragam algumas concepgdes
validas para a leitura literaria, ndo o fazem de modo especializado, pois tratam todos os tipos
de leitura de forma igualitaria. Ao delimitar o estudo da lingua portuguesa a competéncias e
habilidades de relevancia social, mas nao organizar qual conteudo cabe a qual area de conheci-
mento, a leitura desse documento se torna vezes promissora, vezes incoerente, visto que em
determinado momento se aponta a supressao dos estudos puramente histdricos, depois afirma-
se que se deve “recuperar, pelo estudo do texto literario, as formas instituidas de construgao do
imaginario coletivo, o patrimonio representativo da cultura e as classificagdes preservadas e
divulgadas, no eixo temporal e espacial” (BRASIL, 2000, p. 24), o que se aproxima dos estudos
historiografico da literatura.

Conforme ja visto no inicio deste topico, os PCN “cumprem o duplo papel de difundir
os principios da reforma curricular e orientar o professor, na busca de novas abordagens e me-
todologias” (BRASIL, 2000a, p. 4). Em relagdo ao texto da area de Linguagem, Codigos e suas
tecnologias, ha a afirmagdo de que “Cabe ao leitor entender que o documento ¢ de natureza
indicativa e interpretativa, propondo a interatividade, o didlogo, a construc¢ao de significados
na, pela e com a linguagem” (BRASIL, 2000b, p. 4). Embora, como ja elucidado, hajam pontos
que podem tratar do ensino de literatura, o teor inespecifico do documento causa insatisfagdes
entre os professores, conforme afirma Cereja (2004), pois ao propor a ruptura com os moldes
de ensino de portugués e literatura sem apresentar um substituto, causa profunda insatisfagao

dos professores em relacao a esse documento:

Primeiramente, por conta da insuficiéncia teorica e pratica do documento; em
segundo lugar, porque fazia criticas ao ensino de gramatica e de literatura sem
deixar claro como substituir antigas praticas escolares por outras, em acordo
com as novas propostas de ensino; em terceiro lugar, porque, na opinido de
muitos professores, a literatura — contetido considerado a “novidade” da dis-
ciplina no ensino médio — ganhou um papel de pouco destaque no documento,
isto €, o papel de ser apenas mais uma entre as linguagens que se incluem na
area de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias: Lingua Estrangeira, Educa-
c¢do Fisica, Educagdo Artistica ¢ Informatica (CEREJA, 2004, p. 179).

Como o documento apresenta questionamentos validos em relagao ao ensino de portu-
gués e literatura, mas ndo apresenta meios para que sejam alcangados, um novo documento ¢

publicado em 2002: o PCN+. Este, em sua apresentacdo geral, expressa que

Para encaminhar um ensino compativel com as novas pretensoes educativas e
ampliar as orientagdes contidas nos PCN para o ensino médio com elementos
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ainda ndo explicitados, este volume dedicado especialmente as Linguagens,
Codigos e suas Tecnologias procura:

o trazer elementos de utilidade para o professor de cada disciplina, na de-
fini¢do de conceitos estruturantes, conteudos e na adogdo de opgdes metodo-
logicas;

. explicitar algumas formas de articulagdo das disciplinas para organizar,
conduzir e avaliar o aprendizado;

. apontar diregOes ¢ alternativas para a formagao continuada dos profes-
sores do ensino médio, no sentido de garantir-lhes permanente instrumentagéo
e aperfeicoamento para o trabalho que deles se espera. (BRASIL, 2002, p. 13).

Assim, o segundo documento nacional tem como proposta explicitar, de forma esque-
matizada, os conceitos de competéncias e habilidades, bem como a estruturacdo curricular que

faltara em seu predecessor.

2.3 AS DIRETRIZES COMPLEMENTARES AOS PARAMETROS CURRICULARES NA-
CIONALIS - ENSINO MEDIO — PCNEM+

Conforme ja elucidado no tdpico anterior, dois anos ap6s a criagdo dos PCN, um novo
documento foi formulado pelo Ministério da Educagdo: as Diretrizes Complementares aos Pa-
rametros Curriculares Nacionais, o PCN+ Ensino Médio (2002). Este documento procura apre-
sentar de forma sistematizada como deve ser o ensino da lingua portuguesa no ensino médio,
e, assim como seu predecessor, ndo aponta divisdo entre a matéria Portugués e Literatura. Ja na

apresentacao do documento, h4 a afirmacao que ele tem como objetivo:

Entre seus objetivos centrais esta o de facilitar a organizagdo do trabalho es-
colar na area de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias. Para isso, explicita
a articulacdo das competéncias gerais que se deseja promover com os conhe-
cimentos disciplinares e seus conceitos estruturantes e apresenta, ainda, um
conjunto de sugestdes de praticas educativas e de organizagao dos curriculos,
coerentes com essa articulagdo (BRASIL, 2002, p. 7).

Além dos objetivos listados, este documento apresenta um breve histdrico sobre a es-
trutura do ensino médio nos ultimos anos e ressalta que um de seus objetivos, agora, € superar

o ensino propedéutico predominante durante toda a existéncia deste nivel de ensino:

Especialmente em sua versdo pré-universitaria, o ensino médio tem-se carac-
terizado por uma énfase na estrita divisdo disciplinar do aprendizado. Seus
objetivos educacionais expressavam-se — ¢ usualmente ainda se expressam —
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em listas de topicos dos quais a escola média deveria tratar, a partir da pre-
missa de que o dominio de cada disciplina era requisito necessario e suficiente
para o prosseguimento dos estudos. Parecia aceitavel assim que s6 em etapa
superior tais conhecimentos disciplinares adquirissem, de fato, sua amplitude
cultural ou seu sentido pratico. Por isso, essa natureza estritamente propedéu-
tica ndo era contestada ou questionada, mas ela ¢é hoje inaceitavel (BRASIL,
2002, p. 8).

O objetivo deste nivel de ensino, a partir da tltima LDB, ¢é preparar o estudante para a
vida, cidadania e, principalmente, oferecer suporte para que ele consiga continuar a aprender
de forma independente. Assim, o documento destaca a importancia de se trabalhar a interdisci-
plinaridade, pois apesar das especificidades de cada disciplina, ¢ possivel relacionar cada area
de atuagdo com a vida real: “E preciso reconhecer o carater disciplinar do conhecimento e, ao
mesmo tempo, orientar e organizar o aprendizado, de forma que cada disciplina, na especifici-
dade de seu ensino, possa desenvolver competéncias gerais” (BRASIL, 2002, p. 15). Além

disso, este documento apresenta a diferenca entre competéncia e habilidade:

Pode-se, de forma geral, conceber cada competéncia como um feixe ou uma
articulagdo coerente de habilidades. Tomando-as nessa perspectiva, observe-
se que a relagdo entre umas ¢ outras nao ¢ de hierarquia. Também néo se trata
de gradagdo, o que implicaria considerar habilidade como uma competéncia
menor. Trata-se mais exatamente de abrangéncia, o que significa ver habili-
dade como uma competéncia especifica. Como metafora, poder-se-ia compa-
rar competéncias ¢ habilidades com as maos e os dedos: as primeiras s6 fazem
sentido quando associadas as ultimas (BRASIL, 2002, p. 16).

As competéncias, neste contexto, estdo relacionadas aos conhecimentos que um estu-
dante deve possuir ao final de sua formagao e ser capaz de acionar. Para tanto, ele devera de-
senvolver habilidades especificas em cada area de conhecimento para que se torne competente
nesta determinada area. Ainda tratando das especificidades do estudo da area de linguagens, ha

um exemplo de como trabalhar a literatura de forma interdisciplinar:

A Literatura, particularmente, além de sua especifica constituigdo estética, é
um campo riquissimo para investiga¢des historicas realizadas pelos estudan-
tes, estimulados e orientados pelo professor, permitindo reencontrar o mundo
sob a otica do escritor de cada época e contexto cultural: Camdes ou Machado
de Assis; Cervantes ou Borges; Shakespeare ou Allan Poe; Goethe ou Thomas
Mann; Dante ou Guareschi; Moli¢re ou Stendhal. Esse exercicio com a litera-
tura pode ser acompanhado de outros, com as artes plasticas ou a musica, in-
vestigando as muitas linguagens de cada periodo (BRASIL, 2002, p. 17).

Embora o excerto nao esteja tratando de leitura literaria, o documento propde o estudo

da literatura concomitante a outras formas de linguagens e disciplinas escolares. Este processo
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de aproximac¢do e reencontro do mundo “sob a dtica do escritor de cada época e contexto
cultural” (BRASIL, 2002, p. 16) se alinha a proposta de leitura literaria aqui apresentada, con-
forme visto no Capitulo 1, apenas até certo ponto, uma vez que a reconstru¢ao do mundo do
escritor faz parte de uma das formas de letramento literario. No entanto, para que haja, de fato,
um letramento literario, é necessario estar atento ao carater de ficcionalidade do texto literario.
Neste fragmento, se destaca que o texto literario pode ser utilizado como “um campo riquissimo
para investigagoes historicas” (BRASIL, 2002, p. 16), o que implicaria a necessidade de o
professor realizar uma mediagdo adequada do texto a fim de evidenciar que a literatura pode
ser lida com a perspectiva da historia, mas de modo a relevar seu carater ficcional.

No que concerne a area de linguagens, as competéncias a serem desenvolvidas pelo

alunado até a conclusdo do ensino médio, na proposi¢ao do documento, sao as de:

1. Usar as diferentes linguagens nos eixos da representagdo simbolica: expres-
sdo, comunica¢do e informacao, nos trés niveis de competéncia (interativa,
gramatical e textual).

2. Analisar as linguagens como geradoras de acordos sociais.

3. Analisar as linguagens como fontes de legitimagdo desses acordos.

4. Identificar a motivagdo social dos produtos culturais na sua perspectiva sin-
cronica e diacronica.

5. Usufruir do patriménio cultural nacional e internacional.

6. Contextualizar ¢ comparar esse patrimonio, respeitando as visdes de mundo
nele implicitas.

7. Entender, analisar criticamente ¢ contextualizar a natureza, o uso € o im-
pacto das tecnologias da informagdo (BRASIL, 2002, p. 50).

Ja quando aborda especificamente o ensino de lingua portuguesa, afirma em sua intro-
dugdo que “cabe ao ensino médio oferecer aos estudantes oportunidades de uma compreensao
mais agucada dos mecanismos que regulam nossa lingua, tendo como ponto de apoio alguns
dos produtos mais caros as culturas letradas: textos escritos, especialmente os literarios” (BRA-
SIL, 2002, p. 55). Assim como os PCN do ano 2000, embora ndo estabeleca uma divisdo entre
conteudos, os PCN+ consideram o texto literario o ponto de partida para o ensino neste nivel
de escolarizagdo. No entanto, apesar de se referir varias vazes a leitura do texto literario, nem
sempre ¢ pelo viés da leitura literaria, como ja observamos na citagdo acima sobre as propostas
interdisciplinares.

Adiante, no documento, através de breve exemplo de como deve ser trabalhado o texto

literario na escola, o documento afirma que

A leitura do texto literario — € a consequente percepgao dos recursos expres-
sivos de que se vale o autor para constituir seu estilo — mobiliza uma série de
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relagdes: entre texto e contexto sociocultural de produgdo e recepcdo; entre
escolhas do autor, tematicas abordadas, estruturas composicionais e estilo,
apenas para citar algumas. [...] A leitura da obra literaria podera assim fazer
muito mais sentido para os estudantes, pois passa a ser entendida ndo como
mero exercicio de erudigdo e estilo, mas como caminho para se alcangar, por
meio da frui¢do, a representacdo simbolica das experi€éncias humanas (BRA-
SIL, 2002, p. 58).

A partir deste trecho, ¢ possivel perceber que ha preocupagdo do documento (muito
maior do que nos PCN) com o ensino da literatura. Tal concepcao esta bastante proxima das
apresentadas por Zilberman (2010) Hansen (2005), Aguiar (2000) para os quais, na leitura do
texto literario, ¢ necessario que se pense o texto literario a partir de suas particularidades cons-
titutivas, geralmente relacionadas a sua filiagdo aos géneros, estilos e inser¢ao contextual. Em-
bora sem uma sessao exclusiva, em quase todos os topicos dos Conceitos e competéncias gerais
a serem desenvolvidos sdo feitos comentarios sobre como a literatura deveria ser trabalhada em
sala de aula.

Em consonancia com seu predecessor no que se refere aos contetidos gerais do ensino
de lingua portuguesa, o documento ora analisado divide os estudos dessa disciplina em repre-
sentag¢do e comunicagdo, investigacdo e compreensdo € contextualizagdo sociocultural. Cada
um destes topicos apresenta os conceitos a serem trabalhados, bem como as competéncias e
habilidades esperadas do educando em cada eixo. Para fins de melhor visualizagdo destes con-

ceitos e habilidades, elaboramos o quadro a seguir:

Quadro 5: Conceitos, competéncias e habilidades para o Ensino Médio na drea de Lingua Portuguesa

Conhecimentos  Conceitos Competéncias e habilidades
Representacio 1. Linguagens: verbal, 1. Utilizar linguagens nos trés niveis de competéncia:
e comunicag¢do nao-verbal e digital; interativa, gramatical e textual;
2. Signo e simbolo; 2. Ler e interpretar;
3. Denotagdo e conota- = 3. Colocar-se como protagonista na producdo e re-
¢ao; cepgdo de textos; e
4. Gramatica 4. Aplicar tecnologias da comunicagdo e da informa-
5. Texto; ¢d0 em situagdes relevantes.
6. Interlocugdo, signi-
ficagdo, dialogismo;
7. Protagonismo.
Investigacdo e 1. Correlagdo 1. Analisar e interpretar no contexto de interlocugao;
compreensio 2. Analise e sintese 2. Reconhecer recursos expressivos das linguagens;
3. Identidade 3. Identificar manifestacdes culturais no eixo tempo-
4. Integracao ral, reconhecendo os momentos de tradi¢ao e ruptura;
5. Classificagdo 4. Emitir juizos criticos sobre manifestagdes cultu-
6. Informacdo versus  rais;
redundancia; 5. Identificar-se como usuario e interlocutor de lin-
7. Hipertexto. guagens que estruturam uma identidade cultural propria; e
6. Analisar metalinguisticamente as diversas lingua-

gens.
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Contextualiza- 1. Cultura; 1. Usar as diferentes linguagens nos eixos da repre-
cdo sociocultu- 2. Globalizag@o versus sentagdo simbolica — expressdo comunicagdo e informagao
ral localizagéo; — nos trés niveis de competéncias;

3. Arbitrariedade ver- 2. Analisar as linguagens como fontes de legitimagao

sus motivagdo dos signos e de acordos sociais;

simbolos; 3. Identificar a motivagdo social dos produtos cultu-

4. Negociacdo de sen- rais na sua perspectiva sincronica e diacronica;

tido; 4. Usufruir do patriménio cultural nacional e interna-

5. Significado e visdo cional;

de mundo; 5. Contextualizar e comparar esse patrimonio, respei-

6. Desfrute (frui¢do); tando as visdes de mundo nele implicitas e entender,

7. Etica 6. Analisar criticamente e contextualizar a natureza,

8. Cidadania; 0 uso e o impacto das tecnologias da informagao.

9. Conhecimento:

constru¢do coletiva e dina-

mica;

10. Imaginario coletivo.

Fonte: Orientagdes Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(BRASIL, 2002, pp. 59-70) — tabela organizada pela autora.

Apo6s cada um destes topicos, tanto no que concerne aos Conhecimentos, quanto aos
Conceitos e Competéncias e habilidades, o documento apresenta um breve paragrafo expli-
cando sua concepc¢ao para cada um deles.

Resumidamente, no primeiro eixo de conhecimento, Representag¢do e Comunicagdo, héa
sete conceitos a serem trabalhados: linguagens (verbal, ndo-verbal e digital); signo e simbolo;
denotacgdo e conotagdo; gramatica; texto; interlocugdo, significagao, dialogismo; protagonismo.
Destes conceitos, quatro deles, de acordo com a explicagdo do documento, podem ser relacio-
nados a literatura: o primeiro, linguagens verbais e nao-verbais, pode ser utilizado por esta ao
se comparar o conteudo das obras literarias com textos de outras areas, como a pintura. O se-
gundo, signo e simbolo, indica a correlagdo entre o significado das palavras e o que ela repre-
senta, o que pode ser feito a partir, por exemplo, de titulos de obras literarias ou mesmo do uso
figurativo das palavras em textos literarios. O terceiro, denotagdo e conotagdo, embora nao
apresente reflexdes especificas, destaca que a linguagem conotativa, apesar de presente em di-
versos géneros textuais, ocorre frequentemente nos textos literarios. O quinto topico, fexto, su-
gere que o texto deve ser o ponto de partida do trabalho com a linguagem e ha duas formas de
abordagem para ele (relacionado a construgdo textual, como a estruturag@o e as escolhas feitas
pelo autor e outro intertextual), e uma das formas do trabalho com o texto literario ¢ analisa-lo
por estes pressupostos.

Em relagcdo as Competéncias e habilidades deste mesmo eixo, o documento apresenta
os conteudos acima citados e quais habilidades e competéncias sdo esperadas dos estudantes de
ensino médio em relag@o a esta area do conhecimento. Das quatro habilidades listadas (utilizar

a linguagem nos trés niveis de competéncia: interativa, gramatical e textual; ler e interpretar;
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colocar-se como protagonista na producdo e recepcao de textos; e aplicar tecnologias da comu-
nicacdo e informagdo em situacdes relevantes) no primeiro topico, ao citar a “percep¢do das
sequéncias e dos tipos no interior dos géneros” (p. 62) ¢ que se pode relacionar, de forma bas-
tante ampla, a leitura literaria de um texto, se este for pertencente a essa area do conhecimento;
em Ler e interpretar, destaca-se que, para ler, os dominios do c6digo, dos mecanismos de arti-
culagdo e do contexto de produgdo sdo relevantes. O topico ainda destaca que “A competéncia
de ler e interpretar pode desenvolver-se com atividades relacionadas a antecipagdo e inferéncia,
titulo e indices, elementos da narrativa, efeitos de sentido, autoria: escolhas e estilo” (BRASIL,
2002, p. 62).

No eixo Investigag¢do e compreensdo, dos sete Conceitos estudados (Correlagdo; anélise
e sintese; identidade; integracao; classificagdo; informagao versus redundancia; e hipertexto),
o primeiro deles, correlagdo, resgata a ideia de que € possivel aproximar textos de géneros
diversos, o que também cabe aos géneros literarios (vide a teoria da épica e do romance escrita
por Lukacs), mas se deve respeitar as particularidades de cada um; o segundo, andlise e sintese,
retoma a ideia de correlagdao, mas a amplia, pois afirma que conhecer o contexto historico de
producdo de um texto, bem como caracteristicas de escrita especificas de cada autor ajudam na
compreensdo de textos. Este topico sugere, ainda, que a compreensdo do contexto histdrico,
bem como as escolhas estilisticas feitas pelo autor permitem que a “percepcao de que textos
produzidos em uma mesma época ou por um mesmo autor carregam marcas comuns” (BRA-
SIL, 2002, p. 63). Este preceito pode ser relacionado ao ensino de literatura porque ¢ um traba-
lho interessante, principalmente quando se estudam estilos de época literarios, porém deve ser
feito de modo a evitar cair no historicismo da literatura, apenas, e estimular o trabalho com a
leitura efetiva dos textos; no topico identidade, destaca-se, no documento, que as diversas ma-
nifestagdes culturais devem ser respeitadas, ndo apenas as candnicas; a quinta competéncia, a
classifica¢do, destaca que o estudo de estilos de época, embora sejam uma forma simplificadora
do estudo da literatura, “representam caminhos de sistematizacdo para se chegar as competén-
cias” (BRASIL, 2002, p. 64), ou seja, o trabalho exclusivo com eles ndo ¢ suficiente, mas pode
ser um caminho para o desenvolvimento da competéncia. Os topicos Informagado versus redun-
ddncia e hipertexto ndo apresentam correlagdes com o ensino de literatura.

As competéncias e habilidades destacadas neste eixo de estudo envolvem analisar e
interpretar no contexto de interlocu¢do, ou seja, espera-se que o aluno compreenda o texto no
seu momento de leitura/fala; reconhega recursos expressivos das linguagens; identifique mani-
festagoes culturais no eixo temporal, reconhecendo os momentos de tradi¢do e de ruptura, tra-

balho relacionado justamente ao conceito de classificagdo, pois o aluno precisa saber identificar
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marcas temporais passadas ou manifestacdes contemporaneas a partir de sua leitura; emita jui-
zos criticos sobre manifestagoes culturais, pois até o gostar ou ndo de uma obra deve ser ori-
undo de conhecimentos de analise e compreensao, ndo pautados apenas no senso estético; iden-
tifique-se como usudrio e interlocutor de linguagens que estruturam uma identidade cultural
propria, “cabe a escola ampliar a oferta de produtos culturais para que o jovem conhega outras
manifesta¢des da cultura, pouco presentes em seu cotidiano imediato” (BRASIL, 2002, p. 65).

No eixo de Contextualiza¢do Sociocultural, embora varios conceitos possam se relaci-
onar a literatura (cultura; negociagao de sentido, significado e visdo de mundo, conhecimento:
construgdo coletiva e dinamica; e imagindrio coletivo) iremos nos ater ao de desfrute (fruigdo)
apresentado pelo documento, por se tratar de um conceito bastante especifico da area de litera-

tura. O PCN+ afirma que desfrute:

Trata-se do aproveitamento satisfatorio e prazeroso de obras literarias, musi-
cais ou artisticas, de modo geral — bens culturais construidos pelas diferentes
linguagens —, depreendendo delas seu valor estético. Apreender a representa-
cdo simbolica das experiéncias humanas resulta da frui¢do de bens culturais.
Pode-se propiciar aos alunos momentos voluntarios, para que leiam coletiva-
mente uma obra literaria, assistam a um filme, leiam poemas de sua autoria —
de preferéncia fora do ambiente de sala de aula: no patio, na sala de video, na
biblioteca, no parque (BRASIL, 2002, p. 67).

Para o documento, o desfrute ¢ apresentado como o prazer perante as obras de arte,
independentemente do tipo de linguagem utilizado. Nao apenas isso: ele se desenvolve a partir
da capacidade do estudante perceber por si proprio o valor estético de uma obra, ou seja, nao
s0 ler e interpretar, para o documento, o aluno deve ser capaz de explicar o porqué de gostar ou
nao de determinado texto por si mesmo, como se apenas o contato com as diversas manifesta-
¢Oes artisticas tornasse possivel a frui¢ao delas. Essa concep¢ao, a nosso ver, recai em um pro-
blema conceitual.

No caso da literatura, assim como em qualquer outra arte, a frui¢ao ndo esté relacionada
apenas ao sentir prazer na leitura, mas no aprender a fazer isso a partir de treino, ou seja, a
questdo da fruicdo estética estd diretamente ligada a formagdo de um gosto que, no caso da
escola, € relacionado a cultura letrada. Esta relacionada ao processo de construir significados,
extrair ideias e fazer relagdes entre o lido e o vivido e aquilo que se sabe. Para ler literariamente
com fruicdo, € preciso saber que a leitura literaria, diferentemente da leitura de textos nao lite-
rarios, requer uma leitura especializada que deve ser ensinada aos leitores.

Hansen (2005), no artigo Reorientagoes no campo da leitura literaria, afirma que a

leitura ¢ sempre feita a partir de um lugar na sociedade, ela ¢ feita considerando-se que quem
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1€ ocupa um lugar social e cultural, reiterando que até o ler bem ou o ler mal sdo frutos culturais.
Ele explana que talvez um dos motivos do “Nosso interesse pela leitura literaria é, talvez, um
indice do nosso desejo de descobrir como atuam em nos as formas de dominagdo do corpo
escrito pela lei do outro, uma vez que € justamente este o tema nuclear da ficcdo que vale a
pena ler” (HANSEN, 2005, p. 13).

O autor acredita que as falas sobre a leitura sdo pautadas em relagdo a divisao do traba-
lho intelectual, ou seja, existem varios campos tedricos para estudar um texto literario, mas cada
um o analisara de forma distinta. Hansen (2005) promove duras criticas ao conceito atual de
ficcdo e ao conceito amplo daquilo que se considera “literario”, de arte; e culpa a industria
cultural e aqueles que, mesmo em universidades, aprovam textos que, em sua concepgao, nao
sao dignos de ser chamados literarios, devido a seu carater 6bvio e raso, reprodutor daquilo que
o leitor espera ler. Na concepcao do tedrico, a ficcionalidade ¢ um dos fatores que conferem ao
texto seu carater literario. Estes textos possuem uma intencionalidade gratuita, sdo moldados
apenas pelo aspecto da fic¢do. Para o autor, ¢ tarefa do professor e da escola ensinar ao aluno a
identificar os mecanismos ficcionais dos textos literarios, bem como seu valor artistico. Por
essa perspectiva, infere-se que apenas ler pelo deleite ndo ¢ suficiente, pois as escolhas pautadas
apenas no prazer da leitura, em geral, recairdo em obras de linguagens mais simples, como os
best-sellers, que embora também sejam importantes para o desenvolvimento do gosto pela lei-
tura, ndo exigem grande esforco dos alunos.

Hansen (2005, p. 14) afirma que a leitura consiste em “uma enunciagdo que refaz ima-
ginariamente a estrutura simbodlica da enunciacao do outro”, ou seja, a leitura literaria ¢ aquela
que consegue reconstruir o processo de fingir criado pelo autor; a leitura literaria serd tanto
melhor ou mais adequada se essa aproximacdo entre leitor e mundo representado for feita.
Ainda, “Idealmente, o leitor deve coincidir com o destinatdrio para receber a informacao de
modo adequado. Essa coincidéncia € prescrita pelos modelos dos géneros e pelos estilos, que
funcionam como reguladores sociais da recep¢do, compondo destinatarios especificos dotados
de competéncias diversificadas” (HANSEN, 2005, p. 20). Além de cada género literario apre-
sentar estruturas proprias que ditam a forma que o leitor deve 1é-la, ha, também, um intervalo
temporal entre texto e leitor, o qual precisa ser diminuido a partir da constru¢ao de conheci-
mentos histdricos, linguisticos, culturais, sociais que possam permitir aos leitores a reconstru-
¢do do contexto representado na obra literaria.

Nas palavras do tedrico:
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A expressdao “pratica de leitura” tem ainda a vantagem de indicar ndo s6 o
individuo empirico que 1€, como ocorre quando se fala de “ato de leitura” em
termos psicoldgicos, mas principalmente a posi¢do-leitor, entendida como for-
malidade pratica ou ponto de convergéncia e articulagdo objetivas de elemen-
tos imaginarios ¢ simbdlicos incoerentes ¢ contraditorios, que compdem pa-
drdes culturais de ordenacdo da experiéncia muitas vezes ndo conhecidos do
leitor que os ativa. Tais padroes pressupdem, por sua vez, as duas variaveis
basicas a que me referi e que estdo sempre postas em relagdo em qualquer ato
de leitura: de um lado, os condicionamentos sociais do leitor e sua liberdade
relativa de inovacdo; de outro, a estrutura retorica ou as convengoes simboli-
cas do texto, que sempre constituem o destinatario, prescrevendo-lhe o modo
adequado de ler. A leitura literaria ¢ uma experiéncia do imaginario figurado
nos textos feita em liberdade condicional. Para fazé-la, o leitor deve refazer —
e insisto no “deve” — as convengdes simbolicas do texto, entendendo-as como
procedimentos técnicos de um ato de fingir (HANSEN, 2005, p. 26).

Desta forma, € possivel afirmar que ler apenas pela fruicdo e pelo deleite, como o docu-
mento recomenda, pode ndo ser suficiente. Encontrar pistas textuais; determinar um processo
de decodificacdo 1éxica, gramatical e estrutural do texto literario; colocar-se no lugar de leitor
ideal fazem parte da leitura literaria e esses preceitos precisam ser ensinados, nao sao adquiridos
apenas através da leitura fruigao.

Os proximos topicos tratam da leitura em confronto com a histdria e a sociedade, ja
comentados anteriormente. Em relagdo ao ensino da Lingua Portuguesa, como um todo, os
PCN+ recomendam a organizacdo dessa area englobando a literatura, a gramatica, a produgdo
de textos e a oralidade. Um dos critérios para a literatura ¢ que “o ensino médio dé especial
atengdo a formacao de leitores, inclusive das obras cléssicas de nossa literatura, do que mante-
nha a tradi¢@o de abordar minuciosamente todas as escolas literarias, com seus respectivos au-
tores e estilos” (BRASIL, 2002, p. 71). Ou seja, pressupde-se que a leitura de obras de modo
mais vertical seja priorizado ao invés de se fazer um estudo de todas as escolas literarias.

Em outro momento, ao trabalhar o texto como representacdo do imagindrio e constru¢ao
do patrimonio cultural, na competéncia de investigacdo e compreensao, propde “Recuperar,
pelo estudo do texto literario, as formas instituidas de constru¢do do imaginario coletivo, o
patrimonio representativo da cultura e as classificagdes preservadas e divulgadas, no eixo tem-
poral e espacial” (BRASIL, 2002, p. 74).

Além disso, ao discorrer sobre o aluno que pretende formar, o documento indica que,

ao final desse estagio de escolaridade, ele deve ser capaz de:

* distinguir texto literario de texto nao-literario, em fungdo da forma, finali-
dade e convencionalidade;

» comparar dois textos literarios, percebendo semelhangas ou diferencas de-
correntes do momento historico da produgdo de cada um deles;
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« diferenciar, em textos, marcas de valores e intengdes de agentes produtores,
em fungdo de seus comprometimentos e interesses politicos, ideoldgicos e
econodmicos;

* identificar, na leitura de um texto literario, as implicagdes do tratamento te-
matico e do estilo relativas ao contexto histérico de produgdo e recepcdo do
texto;

* relacionar o universo narrativo com estilo de época, bem como com estereo-
tipo e clichés sociais (BRASIL, 2002, p. 80).

Ja em relagdo aos procedimentos de ensino, o documento elenca os seguintes topicos:

 comparar textos de diferentes géneros quanto ao tratamento tematico e aos
recursos formais utilizados pelo autor;

* estabelecer relagdes entre partes de um texto a partir de repetigdo e substi-
tui¢do de um termo;

« estabelecer relagdes entre partes de um texto a partir de mecanismos de con-
cordancia verbal e nominal;

* estabelecer relagdo entre a estratégia argumentativa do autor, bem como os
recursos coesivos e o0s operadores argumentativos usados por ele;

» analisar as relagoes sintatico-semanticas em segmentos do texto (gradagao,
disjungao, explicagdo ou estabelecimento de relagdo causal, conclusdo, com-
paragdo, contraposicdo, exemplificagdo, retificagdo, explicitacdo) (BRASIL,
2002, p. 82).

Ou seja, os PCNEM+, embora, em varios aspectos, trabalhe de forma vaga e ndo apre-
sente explicagdes mais aprofundadas que seu documento predecessor sobre como trabalhar a
literatura, assim como nao estabelece uma forma unificada ou uma teoria especifica a ser utili-
zada no ensino desta disciplina, eles recomendam, para o ensino de literatura, que sempre se
parta dos textos deste género, ou seja, que o texto literario esteja presente na escola. Também
destacamos que, ja no final do documento, h4 diversos apontamentos a aspectos relativos a
leitura literaria (embora ndo da forma complexa que a leitura literaria pressupde), tais como
trabalhar com os elementos da narrativa, figuras de linguagem, estilistica, esperando que os
alunos compreendam e valorizem o texto literario. Embora ndo se utilizem das abordagens atu-
ais sobre este tipo de leitura da literatura, relegando seu ensino, muitas vezes, a aspectos extra-
textuais, como contextualizacao historica e social, demonstrar que esta modalidade de leitura
existe ¢ bastante relevante e cria uma ruptura em relagdo as normativas anteriores a década de
1990.

Assim, para os PCN+, o professor tem papel essencial para promover o tipo de leitura
que o documento sugere, mas, mais do que isso, 0 que percebemos € que, enquanto antes o texto

literario servia como modelo do “bem escrever” ou entdo sua leitura fazia parte exclusiva do
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status “social” de uma pequena parcela da sociedade; neste documento hé a tentativa real de

democratizar a leitura.

2.4 ORIENTACOES CURRICULARES NACIONAIS PARA O ENSIO MEDIO

Um terceiro documento elaborado sdo as Orientacoes Curriculares para o Ensino Mé-
dio - PCNEM, elaborado em 2006. Inicialmente, ele procura justificar sua elaboragdo como

uma necessidade de complementagao e aprofundamento das questdes apresentadas nos PCN:

A demanda era pela retomada da discussdo dos Parametros Curriculares Na-
cionais do Ensino Médio, ndo s6 no sentido de aprofundar a compreensao so-
bre pontos que mereciam esclarecimentos, como também, de apontar ¢ desen-
volver indicativos que pudessem oferecer alternativas didatico-pedagogicas
para a organizacao do trabalho pedagogico, a fim de atender as necessidades
e as expectativas das escolas e dos professores na estruturacdo do curriculo
para o ensino médio (BRASIL, 2006, p. 8).

Sendo assim, o que se espera deste documento sao formas de interpretacao e aprofun-
damento de ideias e contetidos ja apresentadas pelos PCN e PCN+, como ele proprio propde.
Dentre os trés, este € o primeiro que apresenta o ensino da literatura separado do da lingua
portuguesa. A justificativa para essa separagdo € que, por “incorporarem no estudo da lingua-
gem os conteudos de literatura, passaram ao largo dos debates que o ensino de tal disciplina
vem suscitando, além de negar a ela a autonomia e a especificidade que lhe sdo devidas” (BRA-
SIL, 2006, p. 49). Destacar a importancia da literatura, bem como suas especificidades ¢ extre-
mamente relevante, pois como seu estudo ndo tem uma aplicacao pratica, se pensada em relagao
a uma sociedade capitalista, ao menos, neste documento, os objetivos de formar o cidadao ética
e criticamente parecem mais presentes.

Para os estudos da literatura no ensino médio, o documento apresenta a seguinte defini-
¢do do que entende por literatura “arte que se constroi por palavras” (BRASIL, 2006, p. 52).
Também afirma que os PCN e os PCN+ nao rompem com os estudos tradicionalistas de litera-
tura, entretanto, ja observamos que esta afirmagao nao ¢ completamente verdadeira.

No capitulo Conhecimentos de Literatura, o documento destaca que, ao contrario do
que se consideram nos dois PCN, apesar da literatura ser um modo de discurso, “o discurso
literario decorre, diferentemente dos outros, de um modo de constru¢ao que vai além das ela-

boragdes linguisticas usuais, porque de todos os modos discursivos € 0 menos pragmatico, o
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que menos visa aplicacdes praticas” (BRASIL, 2006, p. 49), por isso, “Na defesa, pois, da es-
pecificidade da literatura, torna-se necessario agora ratificar a importancia de sua presenga no
curriculo do ensino médio [...], assim como atualizar as discussoes que t€m sido travadas desde
os ultimos PCN” (BRASIL, 2006, p. 49-50).

Ao justificar a presenca da literatura neste nivel de ensino, o PCNEM aponta que, apesar
de esta disciplina ndo possuir uma aplicagdo pratica, ressalta que se ela ¢ uma arte que especi-
ficamente “se constréi com palavras” (BRASIL, 2006, p. 50), enquanto arte deve ser estudada

pois

Embora concordemos com o fato de que a Literatura seja um modo discursivo
entre varios (o jornalistico, o cientifico, o coloquial, etc.), o discurso literario
decorre, diferentemente dos outros, de um modo de construgdo que vai além
das elaboragdes lingiiisticas usuais, porque de todos os modos discursivos é o
menos pragmatico, o que menos visa a aplicagdes praticas. Uma de suas mar-
cas € sua condi¢do limitrofe, que outros denominam transgressio, que garante
ao participante do jogo da leitura literaria o exercicio da liberdade, e que pode
levar a limites extremos as possibilidades da lingua (BRASIL, 2006, p. 49).

O estudo da literatura, por esse viés, atende ao terceiro topico do artigo 35 da LDB
(1996), que afirma que um dos objetivos do ensino médio ¢ o “aprimoramento do educando
como pessoa humana, incluindo a formacao ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual
e do pensamento critico” (BRASIL, 1996). Se a literatura permite ao educando perceber possi-
bilidades que outros géneros ndo permitem, ela é importante para sua formagio. E relevante
atentar, também, que ¢ neste documento que aparece o termo “leitura literaria”. Ao qualificar o
termo /leitura, o documento demonstra o reconhecimento de que ler um texto literario € diferente
de ler outros textos, ainda que ndo apresente tais diferencas.

Como forma de alcancgar esses objetivos para o ensino desta disciplina, o documento
propde que se ensine nas escolas a leitura literaria, o letramento literario. Aqui cabe uma ligeira
problematizacao: como ja observamos anteriormente, a leitura literaria € um tipo de leitura al-
tamente especializada. Ela, muitas vezes, nao ¢ trabalhada da forma devida nem mesmo nos
cursos superiores de Letras. O texto literario, como o proprio documento ressalta e corrobora
Flavio Aguiar (2000, p. 20), “se constitui num objeto Unico, diferente de todos os demais, que
pode espelhar o mundo em volta, mas dele se distingue radicalmente. Merece, portanto, um
tratamento especifico, um preparo especial para ser apreciado”. Ou seja, ndo basta o aluno ler
um poema, um conto, um romance ¢ entender seu contetdo. E necessario que ele saiba porque
um poema ¢ um poema, um conto ¢ um conto, um romance ¢ um romance em nivel estrutural,

mas também em relacdo ao trabalho com a linguagem que cada um destes géneros literarios
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utiliza, os objetivos e percursos de leitura que o leitor deve assumir para refazer os passos do
escritor e assim compreender uma obra. Além de saber diferenciar o texto literario de outros
géneros, necessita compreender suas peculiaridades também a partir da experiéncia estética.

No decorrer do capitulo, porém, existem alguns trechos discutiveis. O documento pro-
pde que, para o ensino de literatura, ¢ necessaria a experiéncia literaria, “o contato efetivo com
o texto” (BRASIL, 2006, p. 55). Embora estejamos de acordo que para se ensinar literatura ¢
preciso ler textos desta esfera de circulagdo e efetivamente relacionar-se com o livro, apenas o
contato com a obra ndo significa desenvolver a capacidade de ler literariamente. Se o texto
literario ¢ utilizado como pretexto para outros trabalhos, conforme afirma Maria Graga Paulino
(2008), ndo se pode ler um texto literario da mesma maneira como lemos uma receita de bolo
ou uma noticia. As leituras sao feitas de acordo com os objetivos e objetos de leitura. Por isso
mesmo, para a autora, 0 mero contato com o texto literario ndo garante uma leitura literaria.

O PCNEM defende que para o ensino da literatura e da leitura literaria, ¢ necessario
haver equilibrio entre o canonico e o popular, mas ressalta que, para isso, todos devem ser
analisados perante os seguintes questionamentos: “Hé ou ndo intencionalidade artistica? A re-
alizagao correspondeu a intencao? Quais os recursos utilizados para tal? Qual seu significado
historico-social? Proporciona ele o estranhamento, o prazer estético?” (BRASIL, 2006, p. 57).
Para que haja a experiéncia literaria, ¢ imperativo que o aluno consiga identificar nos textos
aquilo que lhe confere caracteristicas literarias. Para que isso ocorra, alguns preceitos presentes
nos PCN e nos PCN+ sdo necessarios, tais como a contextualizacao da producao e a aproxima-
¢do entre interlocutores, bem como o contato direto com a obra € ndo com excertos presentes
em livros didaticos.

A proposta deste ultimo documento consiste em afirmar que o ensino de literatura no
ensino médio se justifica porque nao se pode estudar apenas aquilo que ¢ util ou aplicavel no
dia a dia, conceito coerente com a concepgao de literatura de Hansen (2005), ja vista anterior-
mente. Isso ndo significa que o documento exime a importancia da literatura para a formacao
dos jovens, mas deixa claro que ¢ dificil, em uma sociedade em que o valor de algo ¢ pautado
em sua utilidade, convencer tanto o alunado quanto seus pais da importancia desta disci-
plina/contetido escolar. A literatura € vista como uma manifestacao artistica que deve ser man-
tida, mesmo que ndo se saiba dizer bem o porqué. Para provar tal ponto, o documento resgata
a histdria da disciplina afirmando que na época dos estudos humanistas questionar a presenca
da matéria seria impensavel.

E esse um dos motivos que levam o PCNEM a ressaltar que a leitura dos textos literarios

mais tradicionais de nossa cultura deve ser realizada na escola, pois, dada a histdria de elitizacao
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do conhecimento, propiciar aos alunos de escolas publicas uma leitura diferente da que estdo
acostumados, lhes proporciona o desenvolvimento do senso critico e uma ampliagdo da visao
de mundo. Segundo o documento, as leituras realizadas no ensino fundamental, em geral, sdo
pautadas pela industria cultural ou a convivéncia com amigos. Ao chegar ao ensino médio, o
que se conclui ¢ que a leitura de obras literarias € substituida pela leitura de excertos e histéria
da literatura presentes nos livros ou manuais didaticos.

Acerca deste tema, Zilberman (2010, p. 237) afirma que

Encarregada do ensino da literatura e da difusdo de um saber cultural, a escola
reproduz o que a poética no passado e a teoria da literatura no presente esco-
lheram. A escola ndo elabora um conceito proprio e diferenciado de literatura,
responsabilizando-se tdo somente pelo aumento do circulo de consumidores
da antologia. Seu veiculo mais conhecido ¢ o livro didatico, que, com suas
variagoes (seleta, apostila, manual de historia da literatura, guia de leitura),
consiste na antologia da antologia; mas 0 mesmo se passa com outros instru-
mentos seus, como as listas de livros cuja leitura antecipada ¢ exigida aos ins-
critos em algum exame de selegdo (Enem, vestibular, Enade, entre as provas
associadas diretamente a progressao no ambito da educagao formal).

Em sala de aula, os professores limitam-se a reprodu¢do de habitos antigos, como a
leitura de obras ja canonizadas em nossa tradi¢do para que se forme “um juizo elevado, aquele
que, educado, dara preferéncia a criagdes de teor similar as que constituem a antologia, refor-
cando sua autoridade” (ZILBERMAN, 2010, p. 237).

A autora ressalta que, além de nao ser original, a escola ainda determina o que deve ser
lido. Deste modo, ¢ através dos exames vestibulares, legislacdes, livros didaticos, manuais de
historia da literatura que se pode observar alguns comportamentos interessantes em relagao ao
ensino de literatura: o primeiro ponto demonstrado ¢ que até os anos 60 do século XX, a litera-
tura era ensinada, geralmente, com os objetivos de: transmitir a norma culta; conservar e defen-
der o padrdo elevado da lingua de que a literatura ¢ guardid; inculcar valores e incutir o bom
gosto; construir a cidadania; ampliar os conhecimento de mundo dos leitores e transmitir o
patrimonio da Literatura Brasileira. Além disso, a literatura era lida em voz alta e utilizada
como base para os questionarios de interpretagdo e copia para a aprendizagem da escrita. O
segundo ponto apontado pela estudiosa ¢ que, ja a partir de 1970, o ensino de literatura passa a
ser responsabilidade do ensino secundério, hoje em dia, ensino médio; as leituras sdo escolhidas
pelos professores, predominando géneros literarios contemporaneos e curtos; o texto pode ser
usado como ponto de partida para o ensino da linguagem, como a interpretacdo e as regras
gramaticais, mas também serve como estimulo para se adquirir o gosto pela leitura e literatura;

enfim, passa-se a valorizar o gosto pela leitura, ndo apenas a aquisi¢do da cultura literaria.
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Diante dessas mudangas, a autora reflete:

Cabe perguntar o que determinou tais mudangas. Poder-se-ia crer, em um pri-
meiro momento, que os créditos podem ser contabilizados a teoria da litera-
tura, que, em muitos casos, englobou a seu campo especulativo a literatura
infantil ou as teses da estética da recep¢do. Em um segundo momento, ha um
empenho por parte dos educadores em dotar o ensino de uma pratica mais
comprometida com a realidade da crianga e do jovem e com a atualidade e
experiéncia do leitor. Todavia, em ambas as circunstancias, o efeito passaria
pela causa, segundo uma 6tica enganadora (ZILBERMAN, 2010, p. 245).

Para ela, os dois comportamentos apontados sdo parte de mudangas sociais pelas quais
0 pais passou nos ultimos anos, a principal delas sendo “a necessidade de escolarizar com rapi-
dez, nao obrigatoriamente com eficiéncia, a populagao, como maneira de acompanhar, € mesmo
acelerar, a modernizagdo da sociedade” (ZILBERMAN, 2010, p. 246).

Estas alteracdes servem para demonstrar que apesar de tudo, a desigualdade social ape-
nas diminuiu com o passar dos anos, mas nao acabou, pois ainda ha uma diferenca monumental
entre o ensino nas escolas publicas e privadas e, em geral, a formacdo dos professores nao
acompanhou a demanda da criagdo das escolas, o que possibilitou o surgimento de diversas
universidades particulares, as quais ndo garantiam a boa formacao necessaria para os professo-

Ics.

No limite, a teoria da literatura reflete sobre o ato individual da leitura, o que
pode ter, € vem tendo, repercussdes significativas no ambito da sala de aula.
Porém, evita pensar sobre os modos de populariza¢do de seu objeto que se
coloquem além e adiante dos meios institucionais de que previamente dispde:
a critica literaria, a academia, a universidade, a escola. Arrisca-se, assim, a
permanecer confinada, aumentando o fosso que separa a literatura, com as
virtudes que pertenciam a sua natureza, daquilo que lhe confere a existéncia e
sentido o publico leitor, independentemente de suas raizes sociais (ZILBER-
MAN, 2010, p. 248).

Corroborando Zilberman (2010), os PCNEM destacam que os livros didaticos ndo sao
de todo ruins para o ensino, no entanto, eles devem servir como apoio, € ndo como unico método

de ensino:

O livro didatico, como lembramos anteriormente, pode constituir elemento de
apoio para que se proceda ao processo de escolha das obras que serdo lidas,
mas de forma alguma podera ser o unico. Os professores devem contar com
outras estratégias orientadoras dos procedimentos, guiando-se, por exemplo,
por sua propria formagao como leitor de obras de referéncia das literaturas em
lingua portuguesa, selecionando aquelas cuja leitura deseja partilhar com os
alunos. Assim, pode-se recuperar, na sala de aula, aquela coeréncia, de que
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fala Antonio Céandido (1995, p. 246), que se apresenta na construcao literaria
poética, ficcional ou dramatica, em seus diversos géneros, responsavel pela
ordenagdo do caos. A leitura integral da obra literaria — obra que se constroi
como superagd@o do caos — passaria, entdo, a atingir o carater humanizador que
antes os deslocamentos que a evitavam ndo permitiam atingir (BRASIL, 2006,
p. 65).

Embora tal afirmagdo solucione uma parte do problema, acaba instaurando outro: nem
todos os professores sao leitores. Ao afirmar que os docentes podem escolher as obras literarias
pautando-se em gostos particulares, entende-se que todos gostam de ler. Porém, os cursos de
graduacgdo para professores de Literatura sdo os cursos de Letras. Essa formacao ¢ geral e, por
1sso mesmo, implica pessoas que gostam de algumas areas, outras, de outras. Apesar de espe-
rarmos que durante um curso de graduacao desenvolva-se a leitura literaria, isso nem sempre
ocorre, por isso, relegar ao professor a escolha das obras, possivelmente acarretard nas mesmas
escolhas que o livro didatico apresenta.

Além disso, o documento recomenda a formacao de um leitor critico, aquele que se
constitui pela leitura ativa do texto, concentrando-se no como o texto foi escrito, ndo apenas no

o que a histéria conta. Ainda, o proprio documento destaca que

A pratica escolar em relagdo a leitura literaria tem sido a de desconsiderar a
leitura propriamente e privilegiar atividades de metaleitura, ou seja, a de es-
tudo do texto (ainda que sua leitura ndo tenha ocorrido), aspectos da historia
literaria, caracteristicas de estilo, etc., deixando em segundo plano a leitura do
texto literario, substituindo-o por simulacros, como ja foi dito, ou simples-
mente ignorando-o. Atividades de metaleitura sdo necessarias na escola, mas
devem ser vistas com muito cuidado, ou melhor, devem responder aos objeti-
vos previstos no trabalho escolar — “para qué?” ¢ a pergunta a ser sempre feita.
Em geral, os professores pensam com elas motivar o aluno a leitura. Mas serao
de fato adequadas para alcangar tal objetivo? Ao fim e ao cabo, tais atividades
ndo consistem em fazer com que os jovens leiam, mas em fazé-los refletir
sobre os diversos aspectos da escrita: organizagdo da lingua, historia literaria
dos textos, estrutura dos textos literarios, etc. Todavia, quando os jovens nao
sdo ainda leitores (na nossa escola, é essa a situagdo da maior parte dos alu-
nos), ¢ dificil fazé-los se interessarem por atividades de metaleitura, além do
que, se ndo leram os textos, o trabalho apresenta-se inteiramente inutil, resul-
tando em desinteresse ndo s6 pelas atividades como pela propria leitura do
texto, a qual lhes parecera apenas um pretexto para realizar exercicios enfa-
donhos (BRASIL, 2006, p. 70).

Em relacdo ao papel do professor nas aulas de literatura, o PCNEM afirma que o pro-
fessor deve atuar como mediador. Para tanto, o planejamento didatico dessa disciplina deve ser
feito para os trés anos do ensino médio, ndo de forma anual ou bimestral, como o documento

apresenta:



73

Ha nessa dupla perspectiva aspectos que devem ser considerados: o dos tem-
pos escolares, que levam a necessidade de organizagao sistematica (o que su-
pOe um projeto pedagdgico para os trés anos do ensino médio); o dos géneros
(nocao também ela tributaria a Bakhtin, como condigao basica de inser¢ao dos
sujeitos no mundo letrado) e dos autores que serdo lidos pelos alunos (organi-
zagdo imprescindivel para que se garanta uma seqiiéncia logica, ndo necessa-
riamente cronoldgica) com uma margem para outras leituras ndo previstas e,
por que ndo, “anarquicas” (BRASIL, 2006, p. 72).

Como forma de viabilizar esta organizagdo, o documento exemplifica que, se por acaso
determinado livro didatico foi escolhido, € possivel estabelecer as obras integrais a serem lidas
com base na organizagdo do livro didatico, mas este ndo deve determinar as escolhas. Outro
ponto destacado ¢ que, para os PCNEM, a prioridade deve ser a leitura de livros da Literatura
Brasileira, ndo s6 as da tradi¢ao literaria, mas outras contemporaneas que se enquadrem nos
pressupostos ja citados. Isso ndo quer dizer que obras estrangeiras ndo possam ser adotadas,
apenas se ressalta que elas nao devem ser exclusivas, uma vez que quando se trata da literatura
de massa a qual os alunos estdo habituados, as obras estrangeiras predominam.

Em relacdo ao vestibular, o documento ressalta que

ndo ha por que o vestibular ser visto como um problema incontornavel para o
curriculo do ensino médio. [...] O professor ndo pode submeter seu programa
ao programa de vestibular: ele deve oferecer ao aluno condigdes satisfatorias
de aprendizagem para que possa sair-se bem em provas que exijam um conhe-
cimento compativel com o que foi ensinado” (BRASIL, 2006, p. 75-76).

Tal afirmac¢@o corrobora todo o percurso do documento, uma vez que se o aluno apren-
der a ler literariamente alguns textos, sera capacitado para ler outros sozinho, de acordo com
sua vontade e necessidade. Outra critica realizada pelo documento ¢ a “adog¢ao da historia da
literatura no ensino tal qual se tem cristalizado” (BRASIL, 2006, p. 76). Entre os pontos, tanto

positivos quanto negativos, o documento elenca:

1. resolve o problema da selegdo de obras, pois constitui um corpus definido
¢ nacionalmente instituido, mas elimina as peculiaridades regionais; 2. resolve
o problema da falta de preparacao e de conhecimento literario que possa existir
entre os professores, ja que esses lidam com a reprodugdo de uma critica ins-
titucionalizada, porém esse procedimento impede o professor de ser ele pro-
prio um leitor critico e estabelecer suas proprias hipoteses de leitura para abra-
car as investidas mais livres de seus alunos na leitura; 3. permite cobrir um
tempo extenso, numa linha que vai do século XII ao século XXI, destacando
momentos reconhecidos da tradi¢do literaria, porém tal extensao torna-se ma-
téria para simplesmente decorar, e caracteristicas barrocas, romanticas, natu-
ralistas, etc. confundem-se freneticamente, sem nada ensinar; 4. permite tomar
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conhecimento de um grande niimero de titulos e autores, mas, em virtude da
quantidade e variedade, a leitura do livro ¢ inviabilizada e entendida como
secundaria; ¢ 5. permite ao aluno o reconhecimento de caracteristicas comuns
a um grande nimero de obras, porém obriga a obra a se ajustar as peculiarida-
des da critica e ndo o contrario (BRASIL, 2006, p. 76).

O estudo de aspectos que este texto apresenta em relacao aos dois PCN, tais como o
estudo da historia da literatura também estd presente, como “uma espécie de aprofundamento
do estudo literario” (BRASIL, 2006, p. 77), pois eles também fazem parte do estudo da litera-
tura, ainda que de forma tangente. Uma das propostas do documento ¢ selecionar quais obras e
aspectos da literatura tradicional devem ser mantidos e quais sao dispensaveis, rompendo com
a tradicao de estudar toda a linha do tempo presente nos livros didaticos, bem como com as
listas de caracteristicas temporais, mas nao as nega, desde que aplicadas a obras literarias lidas,
nao terem um fim em si mesmas. Os PCNEM ainda destacam que viabilizar o contato com os
livros através de bibliotecas, tanto as escolares como em sala de aula, que proporcione a troca

de ideias entre os alunos ¢ uma forma, também, de estimular o letramento literario.

2.5 CONSIDERACOES PARCIAIS

Tendo em vista os contetdos e as recomendagdes dos trés documentos federais para o
ensino de literatura, passaremos agora a elencar os principais aspectos norteadores do trabalho.
Logo, percebe-se que, embora existam trés documentos norteadores para o ensino da lingua
portuguesa e da literatura e que se suponha que cada um apresente uma perspectiva nova em
relacdo ao anterior, os trés sao muito semelhantes em relacdo a abordagem que fazem do ensino

da literatura na escola.

1) O Conceito de literatura presente nos documentos:

Pudemos perceber que os PCN e os PCN+ apresentam uma visao inovadora em relacao
a estruturag@o do ensino médio de forma geral, mas ndo conseguem romper muitos paradigmas
para o ensino de literatura, uma vez que as orientagoes referentes a essa disciplina estdo vincu-
ladas a disciplina de Lingua Portuguesa. Ainda assim, embora lingua portuguesa e literatura
aparecam como disciplina Unica, os documentos conseguem estabelecer algumas mudangas em
relacdo ao contato do alunado com textos literarios que, a principio, deixam de ser utilizados
como interpretacdo basica de compreensdo textual e modelo de escrita e passam a ser vistos

como uma forma de compreensao historico-social do pais. Se analisarmos estes documentos de
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forma aprofundada, ¢ notorio o conceito de leitura por eles adotado, pois retoma as formas de
leitura de Paulo Freire e Theodoro da Silva propostas por Zappone (2001), uma vez que apre-
sentam como proposito para o alunado uma posi¢do ativa na compreensao dos textos e, para
1sso, devem refletir sobre sua producao, seu papel enquanto interlocutor, sobre o mundo a sua
volta e acerca de qual o papel que lhe cabe enquanto agente transformador do mundo.

Apesar disso, mesmo com todas as mudancas de paradigmas presentes neles, a impres-
sdo que se tem enquanto se 1€ os PCN e os PCN+ ¢ uma falsa sensacao de avanco no que
concerne o ensino de literatura, pois ao nao especificar o lugar dela na escola, nem mesmo qual
a sua concepgao, essa area do conhecimento pode nao se fazer presente em lugar nenhum. Todas
as andlises relacionadas ao ensino da literatura presentes nesta dissertacdo foram inferidas a
partir de topicos que podem ser relacionados a leitura literaria, mas que sao propostos para a
leitura de todos os géneros textuais. Assim, mesmo que a presenga da literatura possa ser de-
preendida e até recomendada, as propostas para seu ensino nao estdo explicitas e isso pode fazer
com que este conhecimento permaneca ao alcance apenas daqueles que, por razdes s6cio-eco-
ndmicas mais abastadas, ja estejam conscientes de sua importancia, deixando aqueles ainda nao
conscientes de sua importancia e relevancia, alheios a ela.

O terceiro documento, PCNEM, propde inovagdes ao democratizar o acesso da litera-
tura e explicar aos professores como justificar sua presenga no curriculo para a populacao, pois
destaca que mesmo que a literatura ndo tenha uma aplicagdo pratica dentro do sistema capita-
lista, seu alcance deve ser democratizado para todas as esferas da sociedade e, por isso, todos
os textos literarios devem ser estudados nas escolas secundarias, assim como ¢ refor¢cada a im-
portancia de se aprender a ler literariamente tais textos. Além disso, este documento apresenta
explicitamente o que compreende por texto literario, a saber “as criagdes poéticas, dramaticas
e ficcionais da cultura letrada” (BRASIL, 2006, p. 60). Este documento reforga o conceito de
leitura apresentado pelos dois documentos anteriores, mas o aprofunda ao adotar o que Zappone
(2001) denomina de linha cognitivo-processual por, além de estimular a leitura critica do
mundo, destacar a importancia da compreensdo do nivel estrutural dos textos para sua interna-
lizagdo, como reconstru¢cdo dos passos de elaboragdo dos textos e dos contextos de produgdo

dos autores.

2) O perfil de leitor objetivado pelos documentos nacionais:
Os PCN e os PCN+, conforme ja observado no objetivo anterior, ndo se posicionam
explicitamente em relagdo ao ensino de literatura, o que pode acarretar no nao desenvolvimento

de criticas e analises necessarias para o ensino da disciplina. Dessa forma, o leitor objetivado
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por estes documentos € o leitor critico, consciente do mundo a sua volta e das mazelas presentes
nele, porém, enquanto leitor do texto literario, ndo apresenta propostas especificas em relagao
ao tipo de leitor que o aluno deve se tornar.

Ja os PCNEM, reconhecem e destacam os estudos acerca da importancia do papel do
leitor perante o texto literario, afirma, inclusive que o leitor visado pelo documento ¢ o leitor
critico, aquele que consegue, a partir das pistas enunciativas do texto literario, reconstruir como
o texto foi elaborado. Esse leitor ¢ objetivado pois “Como leitores criticos, adquirimos a enorme
liberdade de percorrer um arco maior de leituras, o que faz toda a diferenga” (BRASIL, 2006,

p. 68).

3) Os modos de leitura propostos para o texto literario

Nos trés documentos federais, muitos sdo os conceitos implicitos para leitura e litera-
tura, como ja visto nos dois objetivos anteriores. Em relagdo aos modos de leitura do texto
literario, todos propdem o contato com o texto literario e a reflexdo sobre os aspectos particu-
lares destes textos, em maior ou menor grau, bem como o destaque de que a leitura deles deve
ser realizada de forma particular: pelo viés da leitura literaria, como explicita o PCNEM, ou
deixam de forma implicita os PCN e os PCN+. Para tanto, o que se espera, em sala de aula, ¢
que o contato com o texto literario ocorra a partir de livros, contos, poemas; ndo a partir dos
livros didaticos. Estes devem ser apenas um item auxiliar do professor, ndo a base de planeja-

mento de suas aulas.
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3 0OS DOCUMENTOS ESTADUAIS DA REGIAO SUL DO BRASIL

Como ja apontado nos capitulos anteriores, o objetivo deste trabalho ¢ descrever as ori-
entagoes ¢ recomendacgdes relativas ao ensino da literatura nos ambitos federais ¢ estaduais.
Portanto, neste capitulo, sdo analisadas as propostas regionais para o ensino da literatura na
regido Sul do Brasil, a saber, os estados do Rio Grande do Sul, Santa Catarina e Parana. A
escolha dessa regido geografica, como ja se assinalou, deveu-se ao fato de tratar-se da regido
na qual se situa o estado no qual desenvolvemos atividades docentes e também por ser a regido
brasileira que concentra o terceiro maior nimero de matriculas no ensino médio (1.009.196
alunos).

O presente capitulo esta subdividido conforme os estados da regido Sul, cujas normati-
vas serdo descritas e analisadas primeiramente de forma geral e, no final, estabelecer-se-4 a
comparag¢do final a partir dos seguintes aspectos: 1) conceito de literatura presente nos docu-
mentos, 2) o perfil de leitor por eles objetivado; 3) o(s) modo(s) de leitura propostos para textos

literarios; 4) relagdes entre os documentos federais e estaduais.

3.1 REGIAO SUL

Na busca da existéncia de documentos norteadores para o ensino médio nos estados
brasileiros, constatamos que os trés estados que formam a regido Sul possuem documentos pro-
prios, os quais sdo bastante diferentes entre si.

O Rio Grande do Sul, em 2009, elaborou o documento nomeado Referencial Curricular
Ligoes do Rio Grande. O argumento apresentado em sua introdugdo ¢ de que, por nosso pais
ser imenso e possuir caracteristicas culturais peculiares em cada regiao, os PCN sao um docu-
mento guia quase genérico e que cabe aos governos estaduais adequarem aqueles preceitos a
sua realidade.

O documento de Santa Catarina, Proposta Curricular de Santa Catarina, ¢ uma reela-
boragio de documentos estaduais anteriores (0s quais ja existiam desde os anos 90)° e deixam
claro que foram reelaborados, em 2014, para readequar seu sistema escolar as novas teorias e
cultura insurgentes. Dos trés documentos, ¢ o Uinico que nao faz referéncia direta a existéncia

de um documento nacional.

% O estado de Santa Catarina ja possuia o documento Proposta Curricular desde o ano de 1991, contando com
mais trés versoes, 1995-1998; 1999-2003 e 2003-2005, antes de ser publicada a aqui analisada.
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Por ultimo, temos as Diretrizes Curriculares Estaduais (DCE), no Parana, elaboradas
em 2008. Assim como o documento do Rio Grande do Sul, as DCE afirmam basear sua teoria
nos preceitos dos PCN, porém reorganizando-o, principalmente no que se refere a estrutura
curricular.

O foco deste capitulo ¢ analisar o que se propde em relagdo ao ensino de literatura em
cada um dos documentos estaduais. No entanto, assim como os dois primeiros documentos
nacionais, na maioria deles nao ha separagdo entre a areas de linguagem e de literatura, assim,
em muitos momentos precisaremos analisar o ensino de lingua portuguesa como um todo para

justificar as propostas para o ensino de literatura de cada documento.

3.1.1 Referencial curricular Li¢coes do Rio Grande

O documento norteador para o ensino do estado do Rio Grande do Sul foi elaborado em
2009. Sua introducao ja destaca a importancia da existéncia de um curriculo estadual, uma vez

que os PCN:

[...] ndo sdo um material a mais para enviar as escolas sozinhos. Formulados
em nivel nacional para um pais grande e diverso, os Pardmetros também néo
continham recomendacdes suficientes sobre como fazé-los acontecer na pra-
tica. Eram necessariamente amplos e, por essa razao, insuficientes para esta-
belecer a ponte entre o curriculo proposto e aquele que deve ser posto em agao
na escola e na sala de aula (RIO GRANDE DO SUL, 2009, p. 11).

Além disso, as leis, normativas e textos reguladores sao apontados como guias gerais
para a elaboracao de curriculos proprios a cada estado e sua realidade. Assim, os documentos
norteadores nacionais sdo importantes porque eles “ddo inicio a construcao curricular que de-
vera ser concluida pelos sistemas de ensino estaduais e municipais, para ser colocado em acao
pelas suas escolas” (RIO GRANDE DO SUL, 2009, p. 16). Ou seja, o documento deixa claro
que o ponto de partida para as diretrizes estaduais sdo os documentos nacionais, principalmente
as duas versdes dos PCN. No documento gatcho, ndo ha mengdo as PCNEM. Assim como
proposto pelos dois Parametros Curriculares, essas diretrizes organizam seu curriculo enfo-
cando competéncias e habilidades. Apesar de tanto o PCN quanto o PCN+ apresentarem ver-
sOes distintas para o ensino fundamental e médio, Li¢cdes do Rio Grande possui apenas uma

versdo, a qual discorre da educag@o basica como um todo.
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Ao tratar especificamente da area de linguagem, o Referencial Curricular destaca como

principios norteadores para essa area a fruicao e a cidadania. Por fruicdo o documento entende:

[...] o prazer, o entretenimento, a apreciagdo estética do mundo, o desenvolvi-
mento da curiosidade intelectual e do gosto pelo conhecimento; entende-se
também a atitude de quem se vale de oportunidades, e se permite vivenciar as
multiplas faces da vida humana. Basta dar uma olhada nos dicionarios da lin-
gua: fruir é, a0 mesmo tempo, fazer uso de uma oportunidade e ter prazer: ndo
se pode esquecer que uma expressao consagrada em nossa lingua € “gozar de
um direito”.

A fruicdo da Literatura, por exemplo, pressupde um leitor que exerga o direito
de escolha do texto que lerd, lendo como uma experiéncia individual, subjetiva
e mesmo afetiva, pois a leitura literaria possibilita a recriagdo do mundo e da
propria vida de cada um (RIO GRANDE DO SUL, 2009, p. 38).

Apesar de os exemplos apresentados serem coerentes com o que se afirma nos PCN e

até mesmo no PCNEM ao tratar da leitura de frui¢ao, ha estudos que demonstram, como o de

Hansen (2005) e Cosson (2006), que até para a fruicdo € necessario o dominio da leitura literaria

e ela ndo pode ser alcancada sem treino, apenas pelo prazer.

Além destes dois principios, o0 documento ressalta as trés competéncias transversais pre-

sentes em todas as areas do conhecimento: ler, escrever e resolver problemas. A primeira res-

salta os mecanismos de leitura esperados para a maior parte dos géneros textuais e, por isso,

alguns aspectos sao utilizados também na leitura literaria, como

(re)agir e posicionar-se criticamente frente a diferentes textos. [...] langar mao
do conhecimento prévio para participar da construcdo dos sentidos possiveis
do texto, agir conforme a expectativa de leitura criada pelo contexto de comu-
nicag@o e ser critico em relagdo a ideologia implicita, reconhecendo que qual-
quer texto atualiza um ponto de vista, pois tem um autor (RIO GRANDE DO
SUL, 2009, p. 39).

Na segunda e na terceira ndo sdo apresentadas especificidades da leitura literaria, mas

além dessas trés competéncias transversais, sao apresentadas outras trés competéncias gerais:

Representagdo e comunicagado; Investigagdo e compreensdo e Contextualiza¢do sociocultural.

Em relacdo a elas, espera-se que o aluno aprenda a:

Quadro 6: Competéncias gerais — Referencial Curricular Lic6es do Rio Grande

Competéncia

Dados relacionados a Literatura

Representacio e comunicacio e usar as diferentes linguagens em praticas sociais diversas;

» refletir sobre as linguagens como modos de organizacdo cognitiva da rea-
lidade e de expressdo de sentidos, emogdes, ideias e experiéncias do ser hu-
mano na vida social,
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* selecionar recursos simbolicos para participar como autor nos diferentes
contextos de interagao;
[...]

Investigacio e compreensdo < analisar e interpretar os recursos expressivos das linguas, das manifesta-
¢Oes artisticas e da cultura corporal de movimento, de modo contextuali-
zado, privilegiando aspectos relativos ao uso, a natureza, as funcdes, a or-
ganizacdo e a estrutura,

» compreender diferentes linguas, manifestagdes artisticas e a cultura corpo-
ral de movimento como geradoras de significagdo e integradoras da organi-
zacgao de mundo e da propria identidade;

Contextualizacao Cultural » compreender as linguagens e suas manifestagdes como fontes de conser-
vagao e mudanga, legitimacdo e questionamento de acordos e condutas so-
ciais;

» reconhecer o potencial significativo das linguas, das artes e das praticas
corporais sistematizadas como expressoes de identidades, de culturas e de
periodos historicos;
» compreender como os contextos de constituicao e de circulagdo afetam os
sistemas simbdlicos de diferentes linguagens;
* respeitar e valorizar as manifestagdes das linguas, das artes e das praticas
corporais sistematizadas utilizadas por diferentes grupos sociais, como
forma de reconhecer e fortalecer a pluralidade sociocultural;
[..]]
* preservar as manifestacdes das linguas, das artes e das praticas corporais
sistematizadas, utilizadas por diferentes grupos sociais ao longo da historia,
como forma de constituir a memoria cultural e torna-la acessivel as novas
geragoes;
* compreender o patriménio linguistico, cultural e artistico nacional e inter-
nacional como manifestagao de diferentes visdes de mundo ligadas a tempos
e espacos distintos e como formador da propria identidade;

Fonte: Rio Grande do Sul (2009, p. 40-41).

Como o documento ndo faz, nesse momento, a distingao entre os tipos de linguagem, os
topicos tratam também das artes, linguas estrangeiras e educagao fisica, mas consideramos os
trés primeiros topicos da primeira competéncia como relacionados ao ensino de literatura por-
que, em primeiro lugar, o texto literario € um tipo de pratica social, ainda que tal defini¢ao possa
ser aplicada a outros géneros textuais; em segundo, a literatura faz parte do mundo simbdlico e
da expressao de sentimentos, ideias e expressoes do ser humano, uma vez que ¢ a manifestacao
de uma cultura através de uma escrita ficcional e, por Gltimo, a leitura literaria permite ao leitor
(re)criar significados e, assim, a partir dos pressupostos de Iser (1996), se estabelecer como
coautor do texto literario.

No ambito da investigagcdo e compreensdo, selecionamos os dois primeiros topicos, pois
uma das formas de compreender a literatura € a partir de sua construcao estrutural e das escolhas
de estilo de escrita de uma obra, além disso, a leitura de literatura possibilita a compreensao do
mundo retratado nela.

Em relagdo a contextualizacdo cultural varios pontos puderam ser selecionados uma vez

que aspectos como linguagem, expressao de identidade, cultura e periodos historicos, valoriza-
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¢do de grupos sociais distintos, respeito as pluralidades socioculturais, memoria cultural e pa-
trimOnio artistico tém se tornado foco de estudos literarios culturais e pos-coloniais, sendo re-
levante a existéncia desses topicos no documento aqui analisado.

Ao falar especificamente de literatura, o documento ressalta que a escolha de textos
literarios deve ser adequada ao “contexto social do projeto curricular”, ou seja, as habilidades
e competéncias trabalhadas pela disciplina e também a realidade e interesse dos alunos. O do-
cumento trata do ensino de literatura em conjunto com o de lingua portuguesa, apresentando

como justificativa que

Estudar lingua e literatura em uma tnica disciplina decorre do entendimento
de que, em ambas, o centro estd no texto e ambas sdo fendOmenos eminente-
mente dialogicos, frutos do trabalho de linguagem de sujeitos historicos, da
acdo interacional de sujeitos situados. A unido desses componentes numa
unica disciplina fundamenta-se, ainda, na intensa relacdo que se estabelece
entre os fendmenos da lingua e da literatura na constitui¢do histérica do por-
tugués como lingua representativa de uma cultura (RIO GRANDE DO SUL,
2009, p. 53).

Ainda assim, apresenta uma se¢ao exclusiva de reflexdes sobre a literatura. No entanto,
esta disciplina ¢ citada também no desenvolvimento da leitura. Nessa secdo, ressalta-se que a
leitura € uma pratica social e que, desse modo, € necessario retomar elementos historicos e
conhecer o sistema literario, mas isso a partir do texto literario “como experiéncia estética e
como modo especifico de conhecimento de si, tanto do ponto de vista subjetivo como de per-
tencimento a uma histéria cultural e nacional” (RIO GRANDE DO SUL, 2009, p. 56). Além
disso, afirma-se que o aluno deve assumir um posicionamento critico em relagdo aos textos
literarios, uma vez que “nem o peso historico do sistema da lingua, nem o dos canones da lite-
ratura devem ser trazidos para a aula como formas de calar, escolarizando a leitura e anulando
o leitor” (RIO GRANDE DO SUL, 2009, p. 56). Tal reflexdo parece valida, no entanto, recai-
se no mesmo problema exposto no capitulo anterior: tal trabalho com a literatura s6 consegue
ser feito por um professor que a aprecie.

Ao abordar a leitura do texto literario, os Referenciais afirmam que “Na leitura literaria,
as finalidades obedecem a pactos de leitura previamente estabelecidos: 1é-se para falar do que
leu, para debater a leitura, para contrastar o lido com outra experiéncia do repertorio artistico,
para recomendar ou ndo o texto e assim por diante” (RIO GRANDE DO SUL, 2009, p. 58),
ainda assim, ndo ¢ apresentado um conceito explicito sobre o que se entende por leitura literaria.
O pacto de leitura, neste caso, “¢ entre professor e aluno e deve ser feito antes do inicio da

leitura de obras mais longas, tais como um romance, que devem ser feitas fora do ambiente
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escolar” (RIO GRANDE DO SUL, 2009, p. 60). Como forma de avaliar essa leitura do texto
literario, o documento propde que, no fim do ciclo de leitura, o aluno se posicione perante o

texto considerando que:

Na leitura literaria ocorre a finalizagdo dos pactos de leitura propostos e tam-
bém a realizagdo de atividades relacionadas as finalidades de ler: pode-se usar
a informac@o obtida no texto para a producdo de outros textos; fazer selecdes
de textos para fins diversos; realizar tarefas de retextualizagdo, em que um
género ¢ convertido em outro; preparar um prato no refeitorio da escola a par-
tir de uma receita. Enfim, sdo variadas as possibilidades que podem fazer parte
de projetos que vao costurando tarefas de leitura e de producao de textos, além
de serem interessantes objetos de avaliagdo das aprendizagens construidas

(RIO GRANDE DO SUL, 2009, p. 60).

Ou seja: a leitura literaria, por esse viés, ndo se apresenta como um modo de leitura
literaria em que os pressupostos deste tipo de leitura ¢ colocado em préatica, € sim como uma
forma de transposicao do texto literario para outros géneros, mas nao ¢ apresentada uma defi-
ni¢do aos professores do que ¢ realizar uma leitura literaria.

No capitulo do documento que aborda a literatura, esta ¢ apresentada como uma forma
infinita de interagdo com o mundo e com o outro € que, a principio, a escola deve privilegiar a
construgdo de repertorios de leitura, pois estes proporcionam “a experiéncia de ler para com-
preender que uma leitura competente realiza uma atividade peculiar de interacdo social, pois
ndo esta vinculada a nenhuma necessidade pratica” (RIO GRANDE DO SU, 2009, p. 83). Para
o ensino da leitura literaria, espera-se que o professor seja um bom guia de leituras, mediador
e intérprete, pois deve possibilitar a abertura de caminhos para a legitimagao da leitura, uma
vez que a educacao literaria possibilita o conhecimento sociocultural presente e passado.

No ensino médio, espera-se do ensino da literatura que haja a ampliacdo do conheci-
mento da literatura brasileira, entendendo-se tal objetivo como responsabilidade da escola.
Cabe a ela, nesse nivel de ensino, oferecer aos alunos oportunidades de ler:

1. para compreender fatores de apreciagdo estética em cada época;

2. para contribuir com a apreensdo da historia da cultura;

3. para que o ato de ler atualize o leitor e para que este possa se colocar no lugar do
outro.

Além disso, o ensino da literatura assume como sua responsabilidade, neste nivel de
ensino, desenvolver “conhecimentos e competéncias que habilitam a reflexdo a respeito da lin-
gua como objeto de cultura, patrimonio da sociedade, capaz de dar acesso a um capital cultural

comum a todo o pais” (RIO GRANDE DO SUL, 2009, p. 84). As obras cléssicas da literatura,
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para o referencial curricular, devem ser apresentadas como permanentes e transitorias — perma-
nentes porque sdo capazes de manter-se atuais durante um periodo de tempo; transitorias por-
que, em muitos casos, as obras que foram consideradas classicas em um periodo, podem deixar
de sé-lo em outro — cabe ao professor demonstrar sua importancia literaria e como o leitor con-
temporaneo deve relaciond-la ao que é contemporaneo.

No que se refere as praticas pedagogicas para o ensino desta disciplina, o documento
sugere que o estudo dela seja feito de modo sistematico, intercalando leituras intensivas e ex-
tensivas, a partir de contratos de leituras e mesclando textos de autores “importantes para a
formagao do canone literario brasileiro, entre outros, desde que antes tenha lido textos de menor
folego” (RIO GRANDE DO SUL, 2006, p. 84). Ademais, a proposta apresenta a organiza¢ao
da disciplina por temas, perpassando assim diversos autores e épocas variadas, sejam canonicos
ou ndo. Por exemplo, para o 1° ano do ensino médio, o referencial indica como um dos temas
estruturantes, Identidades, o qual aborda a constru¢do da identidade gaucha ou nacional, este-
redtipos; diversidade; identidade, principalmente do gatcho. Tais temas podem ser abordados
pelos géneros conto, cronica, poema, romance, além de relaciona-los com géneros da esfera
jornalistica. Para o trabalho com poemas, o referencial indica a leitura de poemas de poetas
brasileiros que falam da lingua e da patria (para tornar a tarefa mais proxima dos alunos, sugere-
se a leitura em ritmos contemporaneos, como um rap) para a apresentagdo em um sarau; os

romances sugeridos s3o os do periodo romantico a serem trabalhados da seguinte forma:

realizacdo de seminario sobre escritores romanticos da literatura brasileira
para caracterizar o compromisso na busca de uma identidade nacional.
Tarefas preparatorias: estudo panoramico, em pequenos grupos, da prosa ro-
mantica brasileira para discutir o que € “ser brasileiro” (leitura de, por exem-
plo, A moreninha (1844), de Joaquim Manuel de Macedo; Memorias de um
sargento de milicias (1854-55), de Manuel Antonio de Almeida; Senhora
(1875), O guarani (1857), Iracema (1865), O gaucho (1870), de José de Alen-
car; Inocéncia (1872), de Visconde de Taunay; O cabeleira (1876), de Fran-
klin Tavora; O seminarista (1872), A escrava Isaura (1875), de Bernardo Gui-
maraes); elaboragdo, em conjunto, de roteiro para analise das obras, com ele-
mentos considerados importantes para a compreensao do texto (enredo, per-
sonagens, tempo, espaco, foco narrativo, etc.); pesquisa sobre o contexto de
produgdo; destaque de aspectos das obras lidas que ilustrem o tema e revelem
o valor literario dos textos em discussdo para debate no seminario.
Possibilidade de ampliagdo do repertorio literario: O selvagem da opera
(1994), de Rubem Fonseca; Maira (1976), de Darcy Ribeiro, para comparar o
tratamento tematico no passado e no presente (RIO GRANDE DO SUL, p.
210).

Além destes, propde-se, ainda, a leitura de textos da literatura gaucha, como Guri, de

Alcides Maya; O negro Bonifacio, de Simdes Lopes Neto; O Continente, de Erico Verissimo,
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entre outros autores do estado observando os aspectos literarios do texto, mas também os as-
pectos sociais e politicos da criagdo da identidade do gaucho.

Essa abordagem ¢ bastante interessante, pois possibilita o trabalho com a literatura fora
da linha do tempo historiografica utilizada, inclusive, em grande parte dos materiais didaticos.
A progressdo da tabela criada passara por todos os periodos da Literatura Brasileira, mas nao
da forma costumeira e, principalmente, partindo do texto para o contexto social e historico, ndo
o contrario.

O Referencial Curricular destaca que o mais importante para as aulas de literatura ¢ que
ela se centre no texto literario, pois € a partir dele que o leitor literario podera ser formado. Para
tanto, a proposta € que os géneros literarios sejam abordados a partir de trés enfoques: relagdes
com situagoes de produgdo e recepgao; relagdes com outros textos e potencialidades da lingua
na linguagem literaria. A primeira, prevé a abordagem de elementos como contexto social do
movimento literario, do publico, da ideologia; o segundo, a relagdo entre o texto literdrio e
qualquer outro tipo de manifestacao, literaria ou ndo, verbal ou ndo, mas de forma a estabelecer-
se um didlogo entre eles; e, o ultimo, tem como foco a aquisicdo de uma cultura geral mais
ampla, humanista, social e artistica, tanto relacionadas de forma sincronica quanto diacrdnica.
O documento ressalta, ainda, que todas as leituras deveriam ser comentadas pelos alunos, ge-
rando outros géneros textuais que possuam destinatario concreto, ndo apenas o professor.

Seguindo a estrutura de ensino de conceitos a serem trabalhados, o Referencial aponta

trés deles que devem ser abordados:

Quadro 7: Conceitos estruturantes do ensino de Literatura no Referencial Curricular Licdes do Rio Grande

Conceito estruturante Forma a ser trabalhada

Tradicio e ruptura Ler uma obra literaria relacionando-a a obras antecessoras como forma de com-
preender se ha confirmag@o ou questionamento do stafus quo para que os alunos
possam compreender os textos e como funcionavam no lugar e na época em que
foram produzidos. Assim, se torna possivel o estabelecimento de relagdes entre
os acontecimentos passados e 0s contemporaneos.

Estranhamento Compreender a Literatura como uma forma de conhecer o mundo e alargar as
expectativas do leitor em relacdo ao mundo, vendo-o como sensacdo € nao
como reconhecimento. “A leitura literaria, entdo, permite, do seguro lugar do
leitor, vivenciar experiéncias radicais da vida humanam a partir da linguagem e
por meio da ficgao” (RIO GRANDE DO SUL, 2009, p. 86).

Intertextualidade Este conceito pode ser trabalhado tanto a partir da produgéo quanto da recepgao
de textos, tais como filmes, poemas, romances em que haja retomada de perso-
nagens ou partes de outras obras.

Fonte: Rio Grande do Sul (2009, p. 86-87).

Sobre a historia da literatura, o documento afirma que deve ser estudada, pois
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Possibilitam inserir o texto em seu contexto de produgdo, bem como compre-
ender usos de linguagem, caracteristicas de elementos constitutivos dos géne-
ros ¢ até a predominancia de alguns géneros em certos contextos, habilitando-
0 a estabelecer relagdes mais consistentes entre texto e contexto ¢ a melhor
orientar a constru¢ao da historia de leitor de cada aluno. Entretanto, a perspec-
tiva de historia constituida de sucessdo de acontecimentos e caracteristicas,
aqui € substituida pela focalizag@o no trabalho com o texto literario, que prio-
riza a formag@o da competéncia leitora pela proficiéncia de leitura e pela atri-
bui¢do de sentidos ao lido em decorréncia do contato direto com o texto (RIO
GRANDE DO SUL, 2009, p. 87).

Ou seja, o ensino de historia da literatura deve estar pautado na obra como elemento
social, ndo como uma sequéncia de datas, nomes e caracteristicas a serem decoradas. Outro
ponto relevante em relagcdo aos estudos de literatura consiste na abordagem da teoria literaria.
Para a educagdo basica, os referenciais propdoem que deve ser trabalhada, pois ¢ uma ferramenta
para a melhora da leitura como um todo, mas nao deve ser abordada enquanto memorizagao de

nomenclaturas e teorias. O documento aponta os seguintes critérios a serem seguidos:

Ao estudar literatura, ¢ importante apresentar aos alunos elementos que os ha-
bilitem a: interpretar a obra literaria a partir de seu contexto de produgdo (autor
¢ sua obra); reconhecer o mundo de fic¢do criado pela literatura; reconstruir a
estrutura dos textos, identificando géneros e suas principais manifestagoes;
perceber como se constrodi o texto literario (posi¢do do narrador ou do eu-li-
rico) e efeitos de sentido decorrentes das descri¢des, jogos temporais, inclusdo
da voz dos personagens, pressuposi¢do do leitor no texto, etc.; questionar e
enriquecer o proprio mundo a partir dos efeitos que a leitura da obra literaria
produz sobre o leitor; apreciar a linguagem literaria como ressignificadora da
realidade através da criacdo de novas associacdes; reconhecer na literatura a
liberdade do autor no emprego da linguagem e a liberdade do leitor na inter-
pretacdo; estabelecer relagGes entre a literatura e as outras artes, tais como o
cinema, a musica, as artes plasticas (RIO GRANDE DO SUL, 2009, p. 87).

Todos estes elementos devem ser abordados a partir do texto literario, ndo sendo priori-
dade, para os professores, aulas exclusivamente conceituais, mas ¢ ressaltado que, conforme o
género literario estudado, hd elementos mais ou menos relevantes que podem ajudar os alunos
a compreendé-lo. No ultimo topico do capitulo sobre ensino de literatura, o Como fazer?, ha
énfase, novamente, na importancia de o trabalho ocorrer a partir de textos literarios, partindo
dos menos extensos e simples até a chegada aos mais complexos e longos.

Além dessas reflexdes, o documento apresenta um quadro (ANEXO I) com as etapas de
organizagdo de atividades para a formacao do leitor literario. A partir dela é que se entende a
proposta da leitura literaria indicada pelo documento. Ao mapear uma sugestao de passo a passo
aos professores percebe-se que ha um diferencial entre este documento e as duas versdes dos

PCN. Mais ao final do Referencial, além de todas as orientagdes ja propostas, ha também um
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quadro de sugestdes de aula para cada ano de ensino médio (ANEXO II) e a forma de abordar
os conteudos — tanto de Lingua Portuguesa quanto o de Literatura — que foi citado acima para
ilustrar a proposta de ensino de literatura no 1° ano do ensino médio, de forma a que, teorica-

mente, haja homogeneidade no ensino das escolas do estado.

3.1.2 Proposta Curricular — Santa Catarina

Santa Catarina, pensando no curriculo escolar de seu estado, ja possuia um documento
proprio de normatizagdo do ensino desde o final dos anos 80, antes sequer de que existissem 0s
documentos nacionais. A versao analisada nesta dissertacao foi elaborada em 2014 ¢, em com-
paracdo com os outros textos analisados neste trabalho, ¢ um dos mais atuais. Talvez, por ser
uma reelaboracdo de um documento ja existente, essa versao nao traz divisao disciplinar na area
de linguagens, trabalhando linguas, artes e educacgdo fisica, concomitantemente. A justificativa
para a existéncia dessa nova versao da Proposta Curricular sao as mudangas pelas quais a edu-
cacdo tem passado, principalmente com a introducao de novas tecnologias no ambiente escolar
e de topicos relacionados a diversidade.

Tendo isso em vista, a Proposta Curricular (que conta com cinco versdes — 1988-1991;
1995-1998; 1999-2003; 2003-2005; € 2013-2014, conforme o site da Secretaria de Estado de
Educagao de Santa Catarina) foi atualizada e segue alguns preceitos, elencados na apresentagao
do documento, como evitar um viés ideoldgico ou politico partidario; que seu conteudo fosse
consistente com a histdria da educagdo deste estado; e, por ultimo, detalhada o suficiente para
servir de guia para a comunidade como um todo e ndo apenas a professores. Ressalta-se, varias
vezes, que ele foi escrito em colaboragao com os professores da rede estadual de ensino.

Nesta ultima versao, o foco foi enquadrar o documento estadual as Diretrizes Curricu-
lares Nacionais para a Educagao Bésica de 2013. Na apresentacdo da Proposta Curricular, como
j& vimos, hé a inten¢do de evitar-se um viés ideologico ou politico partidario, no entanto, o
proprio ressalta que utilizara diversos conceitos tedricos distintos, demonstrando pelo seu pro-
prio conteudo como tal empreita ¢ ilusoria, uma vez que em qualquer manifestacao da lingua-
gem, ha sempre um posicionamento a ser assumido.

Em relagdo aos conceitos guias para a elaboragdo desse documento, trés sdo destaques:

O processo de atualizagdo da Proposta Curricular orienta-se por trés fios con-
dutores que se colocam como desafios no campo educacional: 1) perspectiva
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de formagdo integral, referenciada numa concepgdo multidimensional de su-
jeito; 2) concepgdo de percurso formativo visando superar o etapismo escolar
e a razdo fragmentaria que ainda predomina na organizacdo curricular e 3)
atengdo a concepcdo de diversidade no reconhecimento das diferentes confi-
guracdes identitarias e das novas modalidades da educagdo. Cabe ressaltar que
a atualizacdo da Proposta Curricular apresentada neste texto, por for¢a do pro-
cesso pelo qual foi construida, manifesta algum pluralismo teérico-metodolo-
gico, expressando o proprio movimento politico e epistemoldogico presente
nos debates contemporaneos sobre a educagdo, bem como possiveis contradi-
coes deles decorrentes (SANTA CATARINA, 2014, p. 20).

Ele orienta, também, que o modelo de ensino adotado seja o curriculo integrado, por
i1sso nao ha a diferenciacdo de disciplinas, apenas a separagdo em areas do conhecimento ¢ a
proposta pedagogica € que haja um curriculo integrador, o qual deve focar os seguintes aspec-

tos:

* superagdo do etapismo no percurso formativo;

* promogao do dialogo entre as diferentes areas do conhecimento, sem deixar
de considerar as especificidades das areas e dos componentes curriculares;

* escolhas tedrico-metodologicas, de conhecimentos e de experiéncias signi-
ficativas para compor o percurso formativo e que mobilizem os sujeitos para
a aprendizagem;

* reconhecimento da diversidade de identidades e de saberes como condi¢do
politico-pedagbgica para o desenvolvimento da Educagido Basica.

» ampliag@o de espagos de autonomia intelectual e politica dos sujeitos envol-
vidos nos percursos formativos;

* exploragdo das interfaces entre os saberes, dos entre-lugares, das redes, das
coletividades como locus geradores de conhecimento;

» democratizagdo da gestdo dos processos educativos pela valorizacao e forta-
lecimento do trabalho coletivo (SANTA CATARINA, 2014, p. 27).

O capitulo que aborda a area de linguagens ¢ separado em duas partes: a primeira trata
dos conceitos cientificos dessa area e o segundo apresenta a area e a articulagao dessa com os
conceitos anteriormente apresentados. O diferencial deste documento ¢ que além de versar so-
bre a lingua portuguesa e a lingua estrangeira, ha o destaque para as linguas maternas de matriz
indigena e para os usuarios de LIBRAS. Nesses dois casos, a lingua portuguesa deve ser ensi-
nada como lingua adicional.

Os conceitos cientificos trabalhados na area da linguagem sdo a semiose, pois esta esta
relacionada aos conceitos de sdciointeracdo e representacdo de mundo (pois estes englobam a
perspectiva discursiva de uma linguagem, quem sao os interlocutores e os locutores, em que
esfera da atividade humana estdo inseridos, etc.), textualidade (modalidades em que os signos

— verbais ou ndo verbais ocorrem na interagdo), forma e fun¢ao (decorrentes da textualidade e
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tratam da especificidade de cada componente curricular), tudo isso inserido no campo da axio-
logia/ideologia que, por sua vez, fazem parte da vida/cultura/histéria de uma sociedade. No
topico que trata da Vida: cultura e historia, as linguas sao abordadas enquanto mecanismos de
comunicagdo, nelas deve haver a diferenciacao entre os conceitos de lingua estrangeira e lingua
materna, uma vez que as possibilidades de aquisi¢do da linguagem sdo distintas mesmo dentro
do mesmo pais. Neste momento, o trabalho com a literatura ndo ¢ citado, mas se fala sobre o
conceito de letramento na perspectiva dos diferentes usos da escrita € como os varios tipos de
linguagem devem ser valorizados e nao marginalizados em prol de uma norma culta.

No tdpico que trata da axiologia/ideologia: ética/estética, os conceitos relacionados ao
comportamento humano e seus comportamentos historicos sdo retomados, mas sobre as linguas
ha o destaque para como as palavras lidam com a axiologia e a ideologia uma vez que o valor

da palavra, num contexto cultural e social pode assumir diversos significados, além de

Ao ser enunciada nas relagdes interpessoais, essa neutralidade da lugar a mar-
cac¢des muito especificas de um tempo, de um espago, de uma cultura, o que
se deve a compreensao de que, quando em uso pelos sujeitos, a palavra entra
na cadeia dos usos que a antecederam e se projeta em usos futuros. Os sujeitos
nunca se enunciam em um vazio sociocultural e historico, tanto quanto os sen-
tidos nunca se originam em um Unico sujeito. Nos usos que fazem das palavras
em seus enunciados para interagir com os outros, colocam a sua voz em um
conjunto de muitas outras vozes que ja se enunciaram; e, ao fazer isso, inter-
ferem no que ja foi dito, participam do todo das vozes, ampliam, acrescentam,
negam, concordam. Os usos das linguas nunca t€m origem de fato naquele
sujeito que se enuncia; eles sempre estdo em dialogia com outros usos, de
outros tempos, de outros sujeitos, marcados, portanto, por axiologias/ideolo-
gias nos planos da ética e da estética (SANTA CATARINA, 2014, p. 113).

Este conceito, embora nao relacionado, no documento, ao ensino da literatura, € bastante
proximo as justificativas e métodos de leitura apresentados nos PCN e PCN+, pois hé constante
destaque, nestes, para 0 modo como se deve ler a literatura relacionando-a a seu tempo de pro-
ducdo. Ainda assim, géneros literarios e suas leituras ndo sdo citados, apenas o conceito bakh-
tiniano de géneros textuais, muito mais amplo, ¢ recomendado como alternativa para a sele¢ao
de textos a serem lidos com os alunos, de forma a abordar os aspectos ideoldgicos de cada um.

No terceiro item, semiose: sociointera¢do e representa¢do de mundos, a area das linguas
aparece como “uma das manifestagdes semidticas mais importantes na sociointera¢do”
(SANTA CATARINA, 2014, p. 114 - grifos do original), pois sdo elas que permitem a veicu-
lagdo dos saberes de todas as areas, mas ainda nao se fala do papel da literatura, ao menos nao

na area das linguas, mas h4 destaque para a importancia das linguagens artisticas, pois “lidam
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de modo particular com a sensibilidade humana” (SANTA CATARINA, 2014, p. 15), mas o
documento trata mais das artes plasticas e corporais do que da arte escrita.

E no quarto topico, Contexto sociointeracional que o termo literatura aparece pela pri-
meira vez. Nele, primeiramente, deixa-se claro que a linguagem ¢ uma forma de provocar no

estudante a capacidade de andlise e de juizo de valor sobre o que o rodeia:

Para tal, importa considerar que a reflexdo critica ndo esta apartada da reflexéo
pautada na historia e no conhecimento sobre a materialidade e sobre as rela-
¢Oes entre formas e fung¢des das linguagens. Uma acdo baseada nessa reflexdo
envolve interpretagdo, julgamento, avaliagdo, que perpassam um contexto his-
torico e dialogam com o tempo e o espago sociocultural em que os sujeitos se
inserem. Considerando que um dos objetivos do ensino da Arte € promover a
possibilidade de o estudante posicionar-se criticamente diante da produgdo ar-
tistica de seu tempo, € importante que o processo de ensino considere o contato
com a critica da Arte. Para tanto, é condi¢do o acesso aos artefatos artisticos
produzidos pelas diferentes sociedades, requerendo do professor o desenvol-
vimento de estratégias para que os estudantes tenham acesso a pintura, escul-
tura, instalacdes, fotografias, videos, entre outros artefatos culturais. No con-
tato com a obra original ou com registros por meio de imagens, os estudantes
podem sentir, perceber, vivenciar e compreender criticamente o objeto artis-
tico (SANTA CATARINA, 2014, p. 117 — grifos nossos).

Apesar de estar tratando da area de Artes, ¢ possivel observar que os objetivos de uma
analise critica de obras de arte sdo similares a analise critica de um texto literario, o proprio
texto permite esta leitura ao incluir o termo “outros artefatos culturais”. Além dessa abordagem,
no topico das linguas, destaca-se, novamente, a interagao a partir dos géneros do discurso, mas
também, pela primeira vez, ¢ citada a importancia do estudo de linguas para a formagdo de

leitores e produtores de texto ndo apenas para

o atendimento a demandas imediatas de sobrevivéncia e participacdo social
[...] Assim, importa planejamento docente que contemple também os modos
de interagir que possibilitam lidar com o mundo e com a vida no plano das
ciéncias, da espiritualidade, das Artes, da Filosofia e campos afins, incluidas,
nas Artes, as manifestagdes linguisticas caracteristicas da Literatura — litera-
tura canonica ou marginal, tanto quanto literatura do ambito mais global e
mais local: internacional, nacional e/ou regional —, considerada a esfera lite-
raria como constitutiva da area das linguagens com todas as implicacdes his-
torico-culturais que os modos de dizer literarios trazem consigo (SANTA CA-
TARINA, 2014, p. 121).

A proposta de abordagem da linguagem literaria ¢ fazé-la de modo distinto da aborda-
gem historicista ou gramatical anteriormente adotados. A sugestao ¢ que a literatura seja vista

pelos estudantes como uma esfera da atividade humana, tal qual os outros géneros textuais, que
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possui logica, demanda interacional, especificidades historicas, culturais, sociais, politicas, ét-
nico-raciais e econdmicas. O documento destaca que ler historias aos alunos sem especificar a
qual género do discurso ele pertence nao € o ideal. No ensino médio, destaca-se que a leitura
de literatura ndo deve ser atrelada a leitura de textos relacionados apenas aquelas exigidas pelos
vestibulares, mas de textos que possibilitem que os sujeitos “vivenciem interagdes a partir dos
géneros da esfera literaria de modo que compreendam como a cultura humana da qual sdo parte
— em grupos mais especificos ou ndo — faculta-lhes interagir nessa esfera e nela se enriquecem
mutuamente” (SANTA CATARINA, 2014, p. 122). A Proposta Curricular afirma, ainda, que
se busca “uma educagao para as leituras que contemplem demandas do cotidiano, paralelamente
ao cuidado com a formagao para o deleite estético como func¢ao da literatura” (SANTA CATA-
RINA, 2014, p. 123).

Ao fazer esta afirmagao, compreendemos que as orientacdes deste estado, ao tentar vin-
cular seus preceitos tedricos em todas as areas da linguagem, busca atribuir a literatura um
sentido pratico como forma de justificar sua presenga nas escolas. Ainda que o documento res-
salte que o ensino de literatura seja importante para a formacgao dos alunos e que o ensino desta,
a partir de estudos puramente historiograficos ou utilizando o texto literario como desculpa para
o ensino da gramatica, ndo ¢ o ideal, o documento peca ao tentar justificar a presenca da Lite-
ratura na escola atribuindo-lhe um sentido pratico que ela ndo possui, conforme ja observamos
pela fala de Hansen (2005) que afirma que o sentido da literatura ¢ nos fazer refletir sobre os
diversos aspectos artisticos e culturais do mundo em que vivemos, € que o proprio documento
cita, mas ela nao possui uma aplicabilidade pratica.

No quinto tépico, que aborda a textualidade, ressalta-se o trabalho das linguas em rela-
¢do a organizacdo estrutural dos textos conforme sua esfera de circulacdo. O trabalho com a
leitura deve ser feito, conforme afirma o documento, de forma intensiva (compreensao de lei-
tura baseada na a¢do docente) e extensiva (compreendendo as leituras de fruicao e entreteni-
mento), pois esses dois modos de ler propiciariam a formagao de aluno que compreende que ler
ndo se resume a ler um livro apenas, mas ler varios tipos de textos.

No sexto topico, que versa sobre forma/funcado das linguagens, retoma-se o conceito de
analise linguistica. Nao ha nenhuma relacao entre este trecho do texto e a Arte ou Literatura.

O que pudemos perceber ao ler a Proposta Curricular de Santa Catarina ¢ que, ao esta-
belecer os preceitos da semiose, axiologia e vida/cultura e sociedade como base para a area de
linguagens, este documento, apesar de em diversos momentos destacar a linguagem artistica

como importante, tem como foco principal o uso pratico das linguagens. E inovador no que diz
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respeito ao tratamento das linguas ao incluir LIBRAS e linguas indigenas como linguas mater-
nas de alguns grupos sociais, mas pouco inovador em relacdo aos estudos literarios. Ao buscar
aplicabilidade pratica para o estudo da literatura, o documento esquece que essa ¢ uma das
principais caracteristicas desta disciplina escolar: ela ensina a refletir sobre o mundo, cultura e
sociedade, mas nao possui aplicag@o pratica como as outras disciplinas possuem, portanto, nao

deveria ser analisada como tal.

3.1.3 Diretrizes Curriculares da Educacio Basica — Parana

O documento elaborado pelo governo estadual do Parana foi publicado em 2008. Esse
documento deixa claro, desde o seu inicio, que considera importante a organizagdo dos estudos
a partir de contetdos, pois, para ele, nos documentos elaborados nos anos 90, essa organizagao
havia sido suprimida. Sua proposta, entdo, ¢ contestar os documentos nacionais € propor uma
nova forma de ensino. O que deve ser feito nas escolas, para as Diretrizes Curriculares da Edu-
cacdo Basica do Parand — DCE, ¢ um trabalho diferente a partir de conteudos para que a insti-
tuicdo escolar possa formar cidaddos criticos e capazes de compreender os processos sOcio-
historicos pelos quais a sociedade esta passando.

No que diz respeito as orientagdes para a disciplina de Lingua Portuguesa e literatura,
assim como nos Referencial Curricular Li¢oes do Rio Grande e na Proposta Curricular de
Santa Catarina, as duas continuam relacionadas, pois trabalham com a linguagem, principal-
mente a escrita. Assim como nos documentos nacionais e de forma coerente com os estudos
dos anos 2000, o documento adota como preceito para o ensino na area de Linguagens o con-
ceito de letramento enquanto método de usos da linguagem, baseando-se, principalmente, nos
estudos de Soares (1998).

No que toca ao ensino da literatura, ¢ o primeiro documento que critica abertamente os
PCN, afirmando, a partir dos estudos de Frederico e Osakabe (2004) que, ao tentar inovar, nao
ha propostas novas para o ensino da disciplina. A leitura ¢ retratada como um ato dialogico,
seguindo os preceitos de Bakhtin (1992), que sempre se relaciona com as demandas sociais,
historicas, politicas, econdmicas e ideoldgicas. Desta forma, o documento ressalta que ao ler,
“o individuo busca as suas experiéncias, os seus conhecimentos prévios, a sua formagao fami-
liar, religiosa, cultural, enfim, as vérias vozes que o constituem” (PARANA, 2008, p. 56). Dessa
forma, embora em muitos momentos a concep¢ao de leitura apresentada no documento se apro-

xime a de Freire e Silva, majoritariamente existem momentos em que o documento destaca as
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abordagens de leitura que se aproximam da discursiva, pois todos os usos e trabalhos com a
leitura e a escrita seguem os preceitos da analise do discurso e de um processo discursivo. A
literatura, neste documento, ¢ trabalhada a partir desta pratica com a linguagem.

Sobre ela, o documento relembra o foco normativista de ensino desta disciplina, o qual
destacava mais a historiografia da literatura do que do texto literario, além de relembrar o ensino
da literatura por uma “pedagogia greco-latina, que buscava moldar o educando a uma realidade
ideal encontrada nos cléassicos da literatura” (FREDERICO E OSAKABE, 2004 apud PA-
RANA, 2008, p. 49). Ao elencar os objetivos do ensino da lingua portuguesa, o documento
afirma que um deles ¢ “aprofundar, por meio da leitura de textos literarios, a capacidade de
pensamento critico e a sensibilidade estética, permitindo a expansdo ladica da oralidade, da
leitura e da escrita” (PARANA, 2008, p. 54). Para que o estudante possa alcangar o pensamento
critico, dentre os outros objetivos, a proposta curricular para o ensino de Lingua Portuguesa se
divide em trés praticas discursivas: oralidade, escrita e leitura.

E no eixo Leitura que ha um subtopico que versa sobre os aspectos tedrico-metodologi-
cos do ensino de literatura. O destaque inicial ¢ que a literatura ¢ uma produ¢do humana e,
portanto, ligada a vida social. Também afirma que o que se entende por literario, justamente
por esse aspecto social, altera-se com o passar do tempo, e, por isso, ela s6 pode ser compreen-
dida “em suas relagdes dialdgicas com outros textos e sua articulacdo com outros campos: o
contexto de producdo, a critica literaria, a linguagem, a cultura, a historia, a economia, entre
outros” (PARANA, 2008, p. 57).

A proposta das DCE para que se alcance a leitura literaria €, portanto:

Sob esse enfoque sugere-se, nestas Diretrizes, que o ensino da literatura seja
pensado a partir dos pressupostos teéricos da Estética da Recepgao e da Teoria
do Efeito, visto que essas teorias buscam formar um leitor capaz de sentir ¢ de
expressar o que sentiu, com condi¢des de reconhecer, nas aulas de literatura,
um envolvimento de subjetividades que se expressam pela triade obra/au-
tor/leitor, por meio de uma interagdo que esta presente na pratica de leitura. A
escola, portanto, deve trabalhar a literatura em sua dimensao estética (PA-
RANA, 2008, p. 58).

Faz-se importante ressaltar que este ¢ o tinico documento do Sul do pais que escolhe
uma vertente de analise teorica dos textos literarios explicitamente e a sugere para o trabalho
escolar. Em seguida, apresenta resumidamente as sete teses da teoria de Jauss (a saber: relagao
entre leitor e texto; o conhecimento prévio do leitor; horizonte de expectativas; relagdo dialo-
gica do texto; enfoque diacronico; corte sincronico e o carater emancipatorio do texto literario)

e os trés conceitos fundamentais de Iser (leitor implicito; estruturas de apelo e vazios do texto).
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No entanto, as discussdes teoricas sobre a Estética da Recep¢do sdo muito incipientes € nao
permitem que os professores, os quais podem desconhecé-las, a compreendam ao ponto de
aplica-la na abordagem que fazem da literatura em suas aulas. Nem sempre nos cursos de gra-
duagdo essa teoria ou outras sao trabalhadas aprofundadamente e a leitura dos dois tedricos ndo
¢ tdo simples para que os professores a compreendam profundamente sem auxilio de cursos ou
aulas sobre o assunto. Ao utilizar-se delas em um documento orientador apresentando breves
explicacdes sobre seu contetdo, € possivel criar equivocos interpretativos ou desestimulo a uti-
lizacao da teoria.

Ao abordar o contetdo estruturante da disciplina lingua portuguesa, o documento adota
o conceito de discurso como pratica social, corroborando a apresentagdo da disciplina enquanto
um ato dialogico. Ao adotar o discurso enquanto “toda atividade comunicativa entre interlocu-
tores” (PARANA, 2008, p. 63), o trabalho com a literatura também se enquadra nesta concep-
¢do e pode-se inferir que ao afirmar que “Na abordagem de cada género, ¢ preciso considerar o
tema (conteudos ideologicos), a forma composicional e o estilo (marcas linguisticas e enuncia-
tivas” (PARANA, 2009, p. 64), o trabalho com o texto literario parte do principio do dialo-
gismo.

Em relacdo aos encaminhamentos metodologicos da disciplina, as DCE afirmam que

os professores de Lingua Portuguesa e Literatura t€ém o papel de promover o
amadurecimento do dominio discursivo da oralidade, da leitura e da escrita,
para que os estudantes compreendam e possam interferir nas relagoes de poder
com seus proprios pontos de vista, fazendo deslizar o signo-verdade-poder em
dire¢do a outras significagdes que permitam, aos mesmos estudantes, a sua
emancipag¢do ¢ a autonomia em relagao ao pensamento e as praticas de lingua-
gem imprescindiveis ao convivio social. Esse dominio das praticas discursivas
possibilitara que o aluno modifique, aprimore, reelabore sua visdo de mundo
e tenha voz na sociedade.

[...] Além disso, o aprimoramento linguistico possibilitara ao aluno a leitura
dos textos que circulam socialmente, identificando neles o ndo dito, o pressu-
posto, instrumentalizando-o para assumir-se como sujeito cuja palavra mani-
festa, no contexto de seu momento histdorico e das interagdes ai realizadas,
autonomia e singularidade discursiva (PARANA, 2009, p. 64-65).

O documento continua defendendo o uso de textos enquanto instrumento de didlogo
entre autor-leitor. Embora ndo verse, neste momento, apenas sobre textos literarios, mas sim de
todos os géneros discursivos, € possivel inferir que identificar o ndo dito, o pressuposto e assu-
mir-se enquanto leitor real e relacionar o contexto de produgdo do texto também fazem parte

da leitura literaria conforme vimos nas falas de Hansen (2005) e Zappone (2008).
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Ao abordar as praticas de leitura, cita brevemente o ensino dos géneros literdrios orais,
afirmando que “valoriza-se a poténcia dos textos literarios como Arte, os quais produzem opor-
tunidade de considerar seus estatutos, sua dimensao estética e suas forcas politicas particulares”
(PARANA, 2008, p. 66), como forma de ilustrar esse posicionamento, cita a possibilidade de
trabalho com o género dramatico e suas especificidades (entonagdo, expressao facial e corporal,
pausas) ou o trabalho com narrativas orais.

Também exemplifica que os modos de ler dos diversos géneros textuais sao distintos, e
destaca, por exemplo, que ler um poema ¢ diferente de ler um artigo de opinido, pois “Numa
atividade de leitura com o texto poético, € preciso observar o seu valor estético, o seu conteudo
tematico, dialogar com os sentimentos revelados, as suas figuras de linguagem, as intengdes”
(PARANA, 2008, p. 72).

Além disso, as diretrizes, neste momento, recomendam para o ensino de literatura, es-
pecificamente, o Método Recepcional, elaborado por Maria da Gléria Bordini e Vera Teixeira
Aguiar (1993), uma vez que tal método foi elaborado com base nos preceitos da Estética da

Recepgao e na Teoria do Efeito. Deste modo,

Essa proposta de trabalho, de acordo com Bordini e Aguiar (1993), tem como
objetivos: efetuar leituras compreensivas e criticas; ser receptivo a novos tex-
tos e a leitura de outrem; questionar as leituras efetuadas em relagdo ao seu
proprio horizonte cultural; transformar os proprios horizontes de expectativas,
bem como os do professor, da escola, da comunidade familiar e social. Alcan-
car esses objetivos € essencial para o sucesso das atividades. Esse trabalho
divide-se em cinco etapas e cabe ao professor delimitar o tempo de aplicagdo
de cada uma delas, de acordo com o seu plano de trabalho docente ¢ com a
sua turma (PARANA, 2008, p. 74).

Os cinco pontos a serem trabalhados podem ser organizados da seguinte maneira:

Quadro 8: Etapas do Método Recepcional

Etapa Método
Determinacdo do hori- Conhecer a realidade social e cultural dos educandos; nivel de leitura e interesses
zonte de expectativa do grupo.

Atendimento ao hori- | Apresentagdo de textos proximos dos conhecimentos de mundo e experiéncias de

zonte de expectativas leitura dos alunos.

Ruptura do horizonte Demonstracdo de que a leitura nem sempre € o que se espera; trabalho com obras

de expectativas que aprofundem os conhecimentos dos alunos; distanciamento do senso comum;
tentativa de encaixe do texto literario no horizonte de valores do aluno.

Questionamento do ho- Questionamento e auto avaliacdo a partir dos textos lidos; percep¢cdo no aumento
rizonte de expectativas | de dificuldade de leitura.
Ampliaciao do horizonte Tomada de consciéncia das mudangas e aquisigdes, o que acarreta na ampliag@o de
de expectativas seus conhecimentos.

Fonte: Parana (2008, p. 75) — tabela elaborada pela autora.
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O que se destaca, ja no segundo topico, € que os textos a serem apresentados aos alunos
devam apresentar “um senso estético agugado, percebendo que a diversidade de leituras pode
suscitar a busca de autores consagrados da literatura, de obras classicas” (PARANA, 2008, p.
75). O Método Recepcional, de acordo com as DCE, ¢ uma forma de manter a leitura do canone
literario. A ideia preconiza manter as mesmas obras presentes no ensino de literatura que exis-
tiam ainda no inicio do século XX no Colégio Pedro II nas aulas de Literatura — com adi¢des
de autores relevantes contemporaneos, mas nao mais utilizando tais textos para estudos grama-
ticais ou historicistas como o feito anteriormente, ¢ sim dando destaque ao seu contetdo, aos
aspectos literarios das obras e como os alunos as receberiam.

Posteriormente, ha exemplificagdo de como utilizar o Método Recepcional, com desta-
que para o ensino de literatura no ensino médio, uma vez que, além de despertar o gosto pela
leitura, ha os estudos das escolas ou periodos literarios. Ainda assim, destaca-se que toda a aula
deve ser programada a partir da leitura do aluno e dos significados atribuidos por ele. Para que
isso ocorra, o documento sugere um mecanismo que gere identificagdo entre o leitor e a obra,
no caso de sala de aula, solicitar que os alunos realizem uma representagao, ou uma discussao
sobre o que entendeu da histdria. Ainda, o professor deve demonstrar que a interpretacao da
literatura ndo ¢ “livre”, existem marcadores e estruturas de apelo que devem ser respeitadas.

No caso de textos poéticos, a sugestio € que “o professor deve estimular, nos alunos, a
sensibilidade estética, fazendo uso, para isso, de um instrumento imprescindivel e, sem duvida,
eficaz: a leitura expressiva” (PARANA, 2008, p.76).

Para a interpretacao, a sugestdo ¢ que apesar de poder tratar das escolas literarias, o
estudo ndo deve estar preso a linha do tempo da historiografia, “mas fard a anlise contextuali-
zada da obra, no momento de sua producdo e no momento de sua recepc¢do (historicidade)”
(PARANA, 2008, p. 76). Para o ensino médio, a sugestio sdo estudos de obras e sua relagio
com correntes da critica literaria, como estudos filosoficos e sociologicos, estudos culturais,
analise do discurso ou outros que o professor ache relevante.

Em relacgdo aos contetidos bésicos para o ensino de Literatura no ensino médio, o docu-
mento, assim como o do Rio Grande do Sul, apresenta uma tabela (ANEXO III), a partir da
qual ¢ possivel inferir, que a Literatura se encaixa no eixo Leitura, em varios topicos, princi-
palmente nos topicos Conteudo temdatico, interlocutor, finalidade do texto; intencionalidade,
argumentos do texto, contexto de producdo; intertextualidade; vozes sociais presentes no texto;
discurso ideologico presente no texto, elementos composicionais do género; contexto de pro-
dugdo da obra literaria e figuras de linguagem, embora estes possam se referir também a textos

de outros géneros textuais. Na abordagem teodrica-metodologica, por sua vez, a Literatura ¢



96

citada apenas quando afirma que a leitura referente “a obra literaria explore os estilos do autor,
da época, situe 0 momento de producao da obra e dialogue com o momento atual, bem como
com outras areas do conhecimento” (PARANA, 2008, p. 98).

Dessa forma, se retomarmos a proposta inicial deste documento que era inovar em rela-
¢do aos PCN, ao menos do que diz respeito a disciplina de Lingua Portuguesa na area de litera-
tura, ele ndo concretizou tal objetivo, uma vez que ndo ha nenhuma ruptura deste em relagado
aquele. Os dois documentos propdem uma leitura de textos ndo tradicional e a utilizagdo de
conceitos de letramento, seja explicitamente ou ndo. Ja no que concerne a leitura do texto lite-
rario, os dois partem do pressuposto de que a leitura do texto integral deve ser o ponto de partida
para o ensino de aspectos literarios, além dos dois se utilizarem das ideias de leitura literaria
enquanto leitura diferente da leitura de outros géneros, ainda que os PCN ndo abordem essa

leitura de forma especifica.

3.2 CONSIDERACOES PARCIAIS

Ja em um primeiro momento, ao ler os trés documentos regionais, pudemos perceber
que ha significativas mudancas nas propostas para o ensino de literatura em relagdo aos PCN,
PCN+ e PCNEM. Apesar de afirmarem que seus documentos sdo versdes mais especificas para
o ensino de cada regido, no que concerne a literatura, os pressupostos seguidos sao muito pare-
cidos entre si ¢ também com os nacionais. Ainda assim, ao analisar cuidadosamente cada um
deles, ha aspectos distintivos em cada um. Acompanhando a proposta inicial, conseguimos ob-

servar os seguintes aspectos acerca do trabalho com a literatura:

1) Conceitos de literatura presentes nos documentos:

Nos trés documentos, embora apenas as Diretrizes Curriculares do Estado do Parand
apresentem explicitamente a abordagem teorica da literatura da qual faz uso, a saber, a Estética
da Recepcao e do Efeito, ¢ possivel mapear as teorias principais utilizadas também nos outros
dois.

A Proposta Curricular de Santa Catarina, por exemplo, utiliza-se da vertente dos estu-
dos culturais, utilizando, em muitos momentos, ideias e preceitos de autores como Hommi
Bhaba e Stuart Hall. J& o documento gatcho utiliza teorias de Bourdieu, Candido e Eco, os
quais tratam de aspectos sociologicos da literatura, mas também sobre como a leitura destes

textos deve ser feita, além de, também, utilizar varios textos da Estética da Recepcao e do Efeito
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em suas referéncias. No entanto, estas teorias s6 puderam ser identificadas a partir de inferén-
cias e de analise do referencial bibliografico dos documentos.

No que concerne ao letramento, a Proposta Curricular € o Referencial Curricular Li-
¢oes do Rio Grande tazem referéncia aos estudos de Angela Kleiman (1995; 2008) e os docu-
mentos paranaense € gaucho retomam o conceito conforme o apresenta Magda Soares (1998).

O Referencial Curricular Ligoes do Rio Grande deixa claro, na sua concepcao de lite-
ratura, que todos os textos da esfera literaria devem ser lidos, inclusive afirma que, no ensino

médio, o

objetivo maior da leitura literaria ¢ ampliar o conhecimento a respeito da lite-
ratura brasileira. Compete a escola oferecer oportunidades de ler para compre-
ender fatores de apreciacdo estética em cada época, sejam eles decorrentes de
moda [...], sejam textos que contribuem para a apreensdo da historia da cultura
(RIO GRANDE DO SUL, 2009, p. 84).

O documento da destaque para a leitura dos textos que contribuem para a apreensdo da
cultura, uma vez que estes ¢ que vao propiciar a formacao de leitores criticos. Além disso, € o
unico dos trés documentos regionais que da destaque a leitura de obras de autores especificos
dessa regiao do pais, recomendando algumas obras importantes do estado, tanto contempora-
neas quanto classicas. Em relacdo aos géneros multimodais, ha referéncias a eles majoritaria-
mente no ensino fundamental, mas ndo sua explorag¢ao no ensino médio, ao menos nao de forma
direta. No entanto, ha, nas sugestdes de atividades com a leitura, a presenga de transposicao de
géneros literarios para Historias em Quadrinhos, o que poderia ser considerado um género mul-
timodal.

Em relacdo ao corpus de literatura que se deve ler, o documento de Santa Catarina deixa
bastante claro que todas as formas de expressdo artisticas devem ser valorizadas, “literatura
candnica ou marginal, tanto quanto literatura do ambito mais global e mais local: internacional,
nacional e/ou regional” (SANTA CATARINA, 2014, p. 121). Além disso, por focar nos estudos

culturais, o documento sugere:

as vivéncias com a Literatura no Ensino Médio, as quais precisam transcender
a vinculagdo biunivoca com o vestibular: ler e analisar apenas obras que as
universidades de prestigio indicam como ‘conteudo de prova’. Seguramente
um percurso formativo que contemple a formacédo integral precisa criar con-
di¢des para que os sujeitos, em suas diferentes faixas etarias, vivenciem inte-
ragdes a partir dos géneros da esfera literaria de modo que compreendam como
a cultura humana da qual sdo parte — em grupos mais especificos ou nao —
faculta-lhes interagir nessa esfera e nela se enriquecem mutuamente. Formar
o leitor de textos em géneros do discurso do campo da Literatura e, em alguns



98

casos, contribuir para formar também o escritor sdo processos que requerem
essas vivéncias na escolaridade basica, esse ‘provar de interagdes que se esta-
belecem entre os sujeitos’ na esfera literaria (SANTA CATARINA, 2014, p.
122).

Lendas, contos, cronicas, todos os géneros devem estar presentes nas leituras dos alunos
do ensino médio. Os cléssicos da literatura também, mas, como ja ressaltado, ndo porque sao
leituras solicitadas em exames vestibulares, e sim devido a importancia s6cio-historica-cultural

que possuem, pois o campo literario:

Trata-se de conceber o campo da Literatura como uma esfera da atividade hu-
mana, com sua logica constitutiva, com suas demandas interacionais, com
suas especificidades historico-culturais, sociais, politicas, étnico-raciais e eco-
nomicas. Isso requer ter presente os usos das linguas nessa esfera como géne-
ros do discurso, o que objetiva buscar uma harmonizagao com abordagens que
contemplem outras esferas, tendo como ancoragem a formagao integral dos
sujeitos (SANTA CATARINA, 2014, p. 122).

Ainda assim, ndo hd muitos comentérios sobre as multimodalidades para o ensino da
literatura, o termo aparece apenas uma vez no documento e esta relacionado ao ensino de lin-
guas estrangeiras.

O documento paranaense, por sua vez, destaca apenas as leituras candnicas para o ensino
médio, aquelas que possuam “um senso estético agucado, percebendo que a diversidade de lei-
turas pode suscitar a busca de autores consagrados da literatura, de obras classicas” (PARANA,
2008, p. 75), mesmo quando os textos sejam de assuntos ou autores contemporaneos, a ideia €
que nao se utilize best-sellers ou literatura infanto-juvenil neste nivel de ensino, pois ¢ a fase
de escolarizagdo que os alunos devem desenvolver o senso critico. H4, a meng¢do do termo
multiletramento, porém ele ¢ utilizado mais ao explicitar como deve ser o trabalho com outros
géneros textuais, nao os literarios.

Sendo assim, por esse aspecto, podemos diferenciar os trés documentos da seguinte

forma:

Quadro 9: Textos literarios propostos para a leitura no ensino médio nos documentos estaduais da regiao

Sul

Textos Textos Da Literaturas Textos Mul- Literatura
Classicos Cultura Po- De Minorias' timodais Africana
pular Ou Indi-
gena

10 Para efeitos desta pesquisa, utilizo o termo Literatura de minorias para abranger as esferas da literatura adjeti-
vadas, como afirma ABREU (2006), as literaturas de autoria feminina, periféricas, populares, etc., quando tratadas
de forma diferente da que se chama Alta Literatura, ou Literatura Classica.
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Referencial Curricular X X - X -
para o Rio Grande do Sul

Proposta Curricular de X X X -- X
Santa Catarina

Diretrizes Curriculares do X - — - ==

Estado do Parana
Fonte: a autora.

Apesar de todas as diferencas conceituais, os trés documentos compreendem texto lite-
rario como o texto escrito, prioritariamente obras da literatura brasileira, como ja elucidado

anteriormente.

2) O perfil de leitor objetivado pelos documentos

Nos trés documentos, o que ¢ perceptivel é que os leitores devem ser leitores criticos e
ativos perante o texto. O documento gatcho afirma que ¢ no ensino médio que se consolida a
formacao do leitor e que a leitura de literatura possibilita a ampliagdo do conhecimento e com-
peténcias necessarias ao desenvolvimento da reflexao sobre a linguagem enquanto cultura, pa-
trimonio da sociedade e propicia a capacidade de acesso a um capital cultural que, durante
muito tempo, pertenceu apenas a uma parcela da sociedade. Além disso, como ja apontado no
capitulo de anélise, este documento apresenta um quadro guia de quais conceitos o aluno-leitor
deve dominar ao fim de sua formagao (ANEXO I).

A Proposta Curricular de Santa Catarina, por sua vez, prevé que os alunos devem ser
leitores proficientes em todos os géneros de todas as esferas do cotidiano, ai inclusa a esfera
literaria. Assim, o estudante de ensino médio deve ser capaz de utilizar-se do texto escrito e
reconstruir os processos de construcao dos textos.

Ja as DCE reforcam a ideia de que o leitor deve ser proficiente e, assim como no docu-
mento gaucho, é no ensino médio que o ensino deste modo de leitura deve ocorrer. Para tanto,

como ja observado anteriormente, deve ser trabalhado o Método Recepcional.

3) Os modos de leitura propostos para textos literarios

Ja em relacdo aos modos de leitura dos textos literarios almejada pelos documentos,
percebemos aspectos comuns entre os trés: todos ressaltam que a leitura que deve estar presente
na escola ¢ a leitura fruigdo. Nos trés documentos, esta apresenta-se como o desenvolvimento
da leitura e da apreciacdo do texto literario.

No entanto, pelo viés dos estudos da leitura literaria, pode-se, também, utilizar-se de

outras formas de manifesta¢des culturais, como destaca Roxane Rojo (2009) quando trata de
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multiletramentos e multissemiose. O mundo contemporaneo possui diversas formas de letra-
mento, € nem sempre ha valorizagdo para os letramentos cotidianos (letramentos como os das
redes sociais, internetés, musica, entre outros).

Na escola, principalmente, hd grande resisténcia na utilizagdo dessas outras formas de
escrever e ler o mundo, pois ndo sdo parte da cultura letrada oficial. Se pensarmos que os textos
contemporaneos sao multissemioticos, a utilizacdo de imagens, musica, cores podem ser utili-
zadas como formas de letramento também para o ensino de literatura. Se partimos do pressu-
posto que o que torna um texto literario € sua ficcionalidade, o trabalho com eles poderia ser
elaborado a partir de outros textos ficcionais, tais como filmes, séries, novelas.

A estudiosa ainda afirma que

Neste sentido, o papel da escola na contemporaneidade seria o de colocar em
didlogo — ndo isento de conflitos, polifonico em termos bakhtinianos — os tex-
tos/enunciados/discursos das diversas culturas /ocais com as culturas valori-
zadas, cosmopolitas, patrimoniais, das quais ¢ guardid, ndo para servir a cul-
tura global, mas para criar coligacdes contra-hegemonicas, para translocalizar
lutas locais. Como gosto de dizer, para transformar patrimonios em fratrimo-
nios. Nesse sentido, a escola pode formar um cidadao flexivel, democratico e
protagonista, que seja multicultural em sua cultura e poliglota em sua lingua
(ROJO, 2009, p. 115).

Por esta perspectiva, o inico documento que ressalta este trabalho multiplo com a ficgdo
¢ o do Rio Grande do Sul.

Além do conceito de fruicao, cada um dos documentos determina o foco de leitura que
se deve utilizar ao ler um texto literario. O documento de Santa Catarina ressalta a leitura lite-
raria como algo consagrado e que ndo deve ser contestada dentro da escola, justamente por isso,
a leitura de literatura ¢ considerada como uma esfera da atividade humana, com caracteristicas
constitutivas especificas, tais como mecanismos de escrita, caracteristicas de género, especifi-
cidades historico-culturais, sociais, politicas, étnico-raciais e economicas (SANTA CATA-
RINA, 2014). Deste modo, as formas de ler os textos literarios devem observar as peculiarida-
des presentes em cada género no que se refere a sua estrutura, mas também ao seu contetido e
como este se relaciona com o mundo do estudante — inclusive para tird-lo de sua zona de con-
forto.

O documento do Rio Grande do Sul utiliza diversas vezes o termo letramento, princi-
palmente a partir da definigdo de Kleiman (2004, p. 19) “Podemos definir hoje o letramento
como um conjunto de praticas sociais que usam a escrita, enquanto sistema simbolico e en-

quanto tecnologia, em contextos especificos, para objetivos especificos”. No que concerne ao
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letramento literario, ha destaque para o papel do professor enquanto mediador da leitura litera-
ria, uma vez que a ele cabe apresentar aos educandos os processos de leitura especificos do
texto literario de acordo com os géneros literarios e a partir dos pactos de leitura feito entre eles.
Recomenda-se o trabalho com textos de diversas esferas culturais, a abordagem estética e te-
matica dos textos literarios assim como o trabalho com as especificidades do trabalho com a
linguagem presente nesta esfera de circulacdao. Além disso, hd destaque para a importancia da
linguagem como parte da cultura da sociedade e capital cultural do pais.

No documento do Parand, por sua vez, o conceito de letramento utilizado ¢ de uma
atividade de uso social da leitura e da escrita, posicionando-se e interagindo diante delas e de-
marcando sua voz no contexto social, utilizando o conceito de Soares (1998). Em relacao a
leitura do texto literario, espera-se que o aluno consiga posicionar-se diante dele criticamente e
também possuir sensibilidade estética ao analisa-lo. Ao apresentar a literatura como uma arte
humanizadora tanto ao homem quanto a sociedade, a literatura possui funcao psicolédgica, for-
madora e social e, por isso, como ja destacado anteriormente, ha a op¢ao de ensino de literatura
pelo Método Recepcional. Assim, especificidades do texto literario (linguagem, estrutura, con-
ceitos, contexto historico-cultural-social), especificamente de cada género desta esfera de cir-

culagdo, devem ser trabalhados a partir dos horizontes de expectativa dos alunos.

4) As relagdes entre os documentos federais e estaduais

A elaboragao dos documentos reguladores e norteadores nacionais durante a década de
90, demonstram claramente um intenso conflito entre interesses econdmicos ¢ sociais. Conflitos
esses que resultaram em uma LDB de cunho minimalista e que, portanto, permitiu a criagdo de
outros documentos complementares para a educagdo nacional.

A proposta inicial desta dissertacdo: analisar como corpus os documentos norteadores
nacionais para o ensino de Lingua Portuguesa e Literatura no Ensino Médio (PCN, PCN+ e
PCNEM); descrever suas diretivas para o ensino da literatura e confronta-los com as normativas
estaduais do Sul do pais (Proposta Curricular Li¢cdes do Rio Grande, Referencial Curricular do
estado de Santa Catarina e Diretrizes Curriculares da Educagdo Basica do Estado do Parana)
tinha como objetivo primordial observar trés aspectos relacionados ao ensino de literatura: 1)
conceito de literatura presente nos documentos; 2) o perfil de leitor por eles objetivado; 3) o(s)
modo(s) de leitura propostos para textos literdrios; 4) relacdes entre os documentos federais e
estaduais.

Os estudos sobre letramento, principalmente sobre as especificidades da leitura do texto

literario ainda sdo muito recentes, muitos deles, inclusive, foram feitos depois da publicacio
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dos primeiros documentos nacionais. Desta forma, o esperado nas analises documentais era

encontrar, nos documentos estaduais, propostas mais claras em relagdo ao ensino de literatura

do que aquelas presentes, ao menos, nos dois primeiros documentos nacionais, os PCN e o

PCN+. Organizando as informagdes levantadas, podemos afirmar que:

a) Os conceitos de literatura presentes nos documentos sdo bastante variados. Os trés do-

cumentos nacionais, ainda que ndo abordem diretamente um conceito de leitura literaria,

apresentam os seguintes dados:

L.

IL.

I11.

Embora nao apresentem conceitos especificos de literatura, nem vertentes teori-
cas explicitas, inferiu-se que a leitura deve ser feita a partir de uma perspectiva
social, portanto, compreende-se que todas as manifestacdes artisticas devem ser
estudadas. A excegdo ocorre no ultimo documento (PCNEM), o qual mantém
ainda em primeiro plano a leitura dos textos candnicos da literatura brasileira;
Os leitores previstos na escola de nivel médio sdo leitores eficientes e capazes
de se relacionar com os textos, independentemente da esfera de circulacdo de
que sejam provenientes, 1sso nos trés documentos nacionais. Assumimos, dessa
forma, que embora os dois primeiros documentos nao utilizem o termo letra-
mento, de alguma forma os autores estavam familiarizados com a concepgao de
leitura emergente nos anos 90;

A leitura literaria deve partir do texto literario (na acep¢ao de textos valorizados
pela tradigdo letrada, ou seja, os textos candnicos), mas nao devem se limitar aos
estudos extratextuais, esses, inclusive, devem ocorrer para a constru¢ao de um

leitor de literatura eficiente, ndo como foco das aulas.

b) Os documentos do Sul do Brasil, como forma de especificar essas concepgdes presentes

nos documentos nacionais apontam o seguinte:

L.

IL.

I11.

Enquanto literatura, todos eles apresentam uma perspectiva mais especializada,
particularizada do que os documentos nacionais, pois os documentos gatcho e
catarinense apontam literaturas ndo tradicionais para o trabalho escolar, no en-
tanto, ainda permanece a valorizagdo dos canones literarios em detrimentos de
outros textos, como os da literatura contemporanea;

Os leitores objetivados pelos trés documentos sdo leitores eficientes do texto li-
terario, que devem conseguir, ao final do curso, ter autonomia para a leitura de
qualquer género textual da esfera literaria;

Deve haver interagao do aluno com o texto integral, havendo contato efetivo

entre aluno e livros e, em caso de impossibilidade do trabalho com romances
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mais longos, trabalhar com obras literarias mais curtas, tal qual o conto ou poe-
mas;

Os estudos historicos e culturais devem ser “transpostos” para a atualidade e ser
feitos a partir de cada texto literario, aproximando leitor ao contexto de produgao
da obra para que sua compreensdo seja efetivada, e ha uma critica as tradicionais
abordagens historicistas, pois os documentos criticam a utilizacdo mecanica de

linhas do tempo e periodizagdo literaria.

Assim, em muitos aspectos, todos os documentos apresentados nesta dissertacdo sao

parecidos, mesmo que entre eles haja uma distancia temporal de produ¢do de quase ou mais de

uma década. Ainda assim, podemos afirmar que a diferenciacao entre estes tltimos documentos

€ 0s nacionais ocorre da seguinte forma:

L.

IL.

I11.

O documento gaucho propde que o ensino de literatura ocorra a partir de eixos
tematicos, ou seja, existe a possibilidade de utilizacdo de textos de épocas e es-
pacos distintos para estudo paralelo, ndo como ¢ proposto no documento para-
naense, o qual mantém a ordem de estudo cléssica (do Trovadorismo ao Moder-
nismo). Em relagdo ao documento catarinense, ndo had uma sugestao de quais
textos devem ser estudados e nem em qual periodo escolar, por isso, pressupde-
se que sera mantida a sugestdo dos documentos nacionais;

O documento Ligdes do Rio Grande também propde a utilizacdo de textos mul-
tissemioticos como forma de aperfeicoamento e aprofundamento da leitura lite-
réria, sugestao que ndo aparece nos outros dois documentos;

E o mesmo documento sugere o estudo de autores da literatura regional, ndo
apenas contemporaneos, mas desde o surgimento do estado do Rio Grande do

Sul.

Além dessas particularidades do documento gatcho, destacamos que, apesar de coerente

aos documentos nacionais no que tange ao ensino de literatura, o documento catarinense res-

salta a relevancia das diversas formas de manifestagdes culturais, ndo apenas a candnica, pro-

pondo o estudo de obras de literaturas marginais, africanas e indigenas e também da cultura

popular, embora nao ressalte especificamente textos de sua cultura local. O documento parana-

ense, no aspecto referente a escolha dos textos, ndo apresenta ruptura com os documentos na-

cionais.

Destarte, no que concerne aos objetivos dos trés documentos do Sul do pais e suas re-

lagdes com os documentos nacionais, concluimos que o documento que consegue apresentar
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uma abordagem teoérica diferenciada e propostas coerentes com sua tradi¢@o cultural ¢ o docu-
mento Referencial Curricular Li¢oes do Rio Grande, o qual indica aos professores o trabalho
com textos tradicionais tanto em ambito nacional quanto local e também a valorizacao da cul-
tura erudita tradicional ao mesmo tempo que ressalta a importancia dos letramentos multicul-
turais (valorizagdo de letramentos de culturas variadas, como os da cultura popular). O docu-
mento catarinense inova ao destacar a relevancia de textos nao tradicionais e ao sugerir a abor-
dagem dos estudos culturais para o estudo de literatura, assim como para as outras formas de
linguagem. A unica informacao acrescentada no documento paranaense em relacao aos docu-
mentos nacionais ¢ o estabelecimento de uma vertente tedrica especifica para seu ensino, ainda
que de forma pouco aprofundada.

Portanto, todos os documentos estaduais, por mais proéximos que paregam dos documen-
tos nacionais, apresentam abordagens mais especificas e apuradas em relagdo ao ensino de li-
teratura, pois apresentam, de modo esquematizado, quais suas concepgdes de texto literario;
como o leitor deve estar ao fim do ciclo escolar e, principalmente, quais s3o os modos de ler
um texto literario e quais caminhos devem ser percorridos para que este objetivo seja alcangado.

Considerando estes seis documentos, ¢ importante relembrar que a origem da educacao
escolarizada no Brasil ainda é muito recente. O acesso a ela, ainda mais. Se retomarmos 0s
dados referentes ao ensino da literatura nesse contexto escolar, verificamos que, embora pre-
sente desde o inicio de algumas institui¢des de ensino, o estudo da literatura por si mesma nunca
foi prioridade. Além disso, o estudo de textos literarios, em muitos momentos, passou a ser o
estudo de escolas literarias e periodos historicos, porque estes eram os conteudos cobrados nos
exames preparatorios e vestibulares; em outros momentos, tais textos foram reduzidos a excer-
tos presentes em livros didaticos. Por essa perspectiva, as propostas de ensino de literatura evo-
luiram enormemente, uma vez que nas leis, decretos e diretrizes apresentadas o contato efetivo
com o texto € o objetivo maior das aulas de portugués e literatura, tanto nos documentos naci-

onais quanto nos estaduais.
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CONSIDERACOES FINAIS

A tematica do ensino do ensino de literatura, embora venha se tornando campo produ-
tivo de pesquisas na pos-graduacao, ainda ¢ bastante limitada, principalmente porque ha muitas
divergéncias conceituais no que tange a propria concepgao do que ¢ literatura. Para fins deste
trabalho, portanto, buscamos compreender de que forma a literatura ¢ concebida e proposta para
0 ensino escolar, justamente devido a ampla conceituacao da palavra literatura.

Quando escolhemos, primeiramente, tratar sobre as abordagens de leitura correntes no
Brasil, o intuito foi demonstrar que a preocupagdo com a leitura estd presente na area de edu-
cacdo desde os anos 80. Percebemos, entdo, que ndo existem teorias de leitura, e sim formas de
abordagem de leitura. Em seguida, apresentamos os principais conceitos de letramento utiliza-
dos no Brasil, por ser a partir destes estudos que sdao formulados os preceitos de letramento
literario, adotados nesta dissertagao.

A vertente tedrica acerca do letramento aqui adotada ¢, principalmente, a apresentada
por Kleiman (2004), que afirma que o letramento € o uso que se faz da escrita em contextos
especificos e com objetivos especificos. Sendo assim, a partir dessa concepgao, adotamos o
conceito de letramento literario apresentado por Zappone (2008), que afirma que este ocorre a
partir das praticas sociais que utilizam a escrita literaria.

Assim, para que o letramento literdrio ocorra ¢ necessario que se esteja, efetivamente,
em contato com o texto literario. Este pressuposto ¢ adotado em todos os documentos anterior-
mente apresentados, porém a um nivel mais especializado, espera-se que o aluno consiga iden-
tificar e se ater ao conceito de ficcionalidade presentes no texto literario, conforme os conceitos
adotados por Aguiar (2000); Hansen (2005) e Zappone (2008). Como observar o trabalho em
sala de aula implicaria observar salas de aula de todo o pais, optamos por verificar se os precei-
tos utilizados na leitura literaria seriam encontrados nos documentos nacionais e estaduais e de
que forma eles se diferenciavam.

Tendo isso em vista, analisamos primeiramente, as trés versdes dos documentos nacio-
nais, cada um com o proposito de complementar seu antecessor. Deixamos claro que temos
ciéncia que quem produz essa documentacgdo sao pessoas fisicas que seguem vertentes tedricas
especificas, mas que, ao criarem um documento de viés nacional acabam tornando-se figuras
técnicas. Deste modo, de modo menos ou mais enfético as opgdes politicas e tedricas dos ela-
boradores, assim como o periodo de producao dos documentos sao determinantes para as abor-
dagens escolhidas em cada um deles, mas, para este trabalho, optamos por ndo rastrear quem

sao estes atores.
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Em seguida, analisamos os documentos estaduais (que sdo passiveis das mesmas criticas
acerca de seus atores) com os quais estabelecemos os trés critérios de analise principais, a sa-
ber:1) os conceitos de literatura presente nos documentos; 2) o perfil de leitor por eles objeti-
vado; e 3) o modo de leitura propostos para textos literarios. Por ultimo, foi feita a comparagao
entre todos eles. Em geral, os critérios de ficcionalidade para a compreensao de texto enquanto
texto literario permaneceram, mas o que se entende como texto literario permanece sendo ma-
joritariamente, o canone literario. Ainda assim, todos os documentos apresentam como objetivo
de leitura a frui¢do do texto literario, conceito ja problematizado no corpo da dissertagdo, mas
que ¢ melhor explorado pelos documentos estaduais uma vez que demonstram, em menor ou
maior grau, como alcancar uma leitura de fruicao do texto literario.

Alicergados nesta comparagao, ¢ perceptivel de que forma os estudos sobre ensino de
literatura e sua importancia no ambito escolar avangaram a partir da metade da primeira década
do século XXI. A partir do momento em que se apontam modos de ler, teorias literarias e se
apresentam, de modo esquematizado, formas de ler o texto literario para os professores, legi-
tima-se o papel da literatura na escola. Além disso, dois dos documentos estaduais reconhecem
outras vertentes culturais como produgao literaria, ampliando, assim, a concepgao de texto lite-
rario.

A existéncia destes documentos se faz necessaria, portanto, porque € a partir deles que
uma nova visao de literatura chega aos meios escolares. Por se tratarem de normativas, € a partir
delas que editoras e autores de livros didaticos determinam os contetidos e textos literarios a
serem abordados em suas produgdes. Deste modo, abarcando ainda esta documentacgao recente,
principalmente as de esfera estadual, ¢ um enorme avango o destaque para o reconhecimento
de outras literaturas que ndo as tradicionais, uma vez que ao propor a leitura de textos nao
candnicos, o0 ensino ¢ a leitura tornam-se mais democraticos e também mais abrangentes, pois
a populagao escolar tem seus gostos e culturas melhor retratados. Ademais, documentos fede-
rais e estaduais reconhecerem as novas vertentes tedricas e concepcdes de literatura faz com
que os estudos universitarios acerca do tema se tornem mais acessiveis e, consequentemente, o
acesso aquilo que se entende por literatura efetivamente alcance a populagao como um todo.

As normativas para o ensino de literatura sao importantes, porque € a partir delas que as
mudangas e tendéncias do estudo da literatura (assim como de qualquer avancgo cientifico), de
fato chegam a esfera escolar. Embora sejam normativas direcionadas aos professores das redes
estaduais de ensino, suas propostas extrapolam estes ambientes, atingindo todos os grupos re-

lacionados a educacao, emoldurando concepgdes diferentes das tradicionalmente estudadas na
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escola e demonstrando que, embora devagar, mudangas na educacdo (no caso da literatura, de

forma positiva) estdo acontecendo.
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ANEXO I: Quadro das diferentes etapas da organizac¢io de atividades necessarias a for-

macao do leitor literario

ATITUDE SINTESE

Abordar diferentes ha-
bilidades de leitura lite-
raria

Propor leitura de géne-
ros variados

Planejar leituras pro-
gressivamente mais
complexas

Apresentar bons exem-
plos de leitura em cola-
boracio

Realizar releituras em
dupla ou individual-
mente

Demandar leitura ex-
tensiva e espaco para
discuti-la

DESCRICAO

O texto literario costuma suscitar boas situagdes para desenvolver habilidades re-
lacionadas ao trabalho com tipos de inferéncia, como o humor e a ironia, além de
outros subentendidos que compete ao leitor preencher, ampliando o sentido do
texto. Também, especialmente na literatura infanto-juvenil ou em relagdes intertex-
tuais, € importante relacionar linguagens verbal e ndo verbal, que possibilitam ar-
ticular a palavra escrita a outras linguagens

Diferentes textos literarios mobilizam no leitor o desenvolvimento de variadas ca-
pacidades; dai ser importante estabelecer, em um mesmo ano letivo, familiaridade
com diversos géneros. Entretanto, mais do que saber, por exemplo, que elementos
constituem uma narrativa, importa reconhecer a finalidade da organizagao temporal
da obra lida, ou o efeito de sentido da ironia na comédia de costumes, ou ainda, a
intencionalidade do uso de antiteses apresentadas em um poema.

E preciso sempre propor leituras com uma intengdo de complexidade crescente:
apresentar questdes que oportunizem encontrar informagdes explicitas, inferir in-
formacdes implicitas ou sentido de alguma palavra ou expressdo e organizar o per-
curso necessario para respondé-las, localizar e indicar niveis de leitura e previsoes
a serem estabelecidas a partir de recursos linguisticos, de contexto ou de conheci-
mentos prévios sobre o género, compreendendo sua finalidade comunicativa. A
complexificag@o do ato de ler apura a competéncia leitora e o refinamento estético
do leitor. Dessa forma, € possivel trabalhar um mesmo enfoque tematico em dife-
rentes etapas da escolaridade basica, como pode ser observado nestes Referenciais,
aumentando a complexidade dos textos, as habilidades leitoras a serem desenvol-
vidas e o recurso a histdria de leitura ja construida por cada leitor.

A leitura orientada pelo professor, pela sua experiéncia de leitura e pela possibili-
dade de auxiliar o aluno a prosseguir o contato interrompido com a obra, por meio
de esclarecimentos de ordem cultural ou linguistica, ¢ fundamental para que ele
aprenda a interpretar um texto literario. A mediacao do professor, que pode se dar
através de excertos de textos criticos de revistas ou jornais, possibilita também que
os alunos se apropriem de estratégias de leitura literaria que ainda ndo dominam,
ampliem as condigdes de reflexdo a respeito do texto, contribuindo para o cresci-
mento individual, e favorecam a autonomia da competéncia leitora.

Apds debate coletivo, ¢ importante apresentar questdes que demandem releitura, a
serem respondidas por escrito, em duplas ou individualmente, para possibilitar ava-
liagdo do que foi apropriado sobre o texto, a compreensao dos elementos constitu-
tivos do género literario lido e a relagdo do texto com seu contexto de produgdo. A
releitura possibilita também ao aluno compreender a plurissignificacdo como ca-
racteristica da linguagem literaria, sempre aberta a novas leituras.

As atividades que levam a ampliagdo da proficiéncia na compreensdo de textos
mais extensos ou complexos impdem, em face de sua duragdo, a necessidade de
leitura fora da sala de aula (“contrato de leitura”), regulada por tarefas (“pactos de
leitura”). Por exemplo, o professor marca datas para discutir alguns capitulos de
um romance, previamente separados por extensio

e unidade textual. Terminada cada etapa, € preciso levantar aspectos sobre os re-
cursos utilizados e os efeitos de sentidos produzidos, estimular relagdo entre seg-
mentos para compreender alguns sentidos do texto, etc. Ao final da leitura, é im-
portante promover discussao coletiva sobre os aspectos priorizados e explicitar os
procedimentos de leitura utilizados para compreender os sentidos do texto.
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A leitura colaborativa ou em pequenos grupos deve ser o suporte do trabalho com
literatura em classe. Entretanto, especialmente quando a intengdo ¢ apresentar al-
gum aspecto novo de abordagem, também ¢ preciso estimular a leitura individual
supervisionada, pois, além de ser a uma forma socialmente relevante de entrar em
contato com textos escritos, favorece a autonomia leitora, exercita a habilidade de
inferir informagdes implicitas e de relacionar diferentes textos para ampliar a com-
preensdo do contexto em que foi produzido.

Os alunos precisam ter liberdade para escolher as obras literarias que querem ler, o
que oportuniza descobrirem o prazer da leitura, comportamento caracteristico de
leitores proficientes. A parceria com a biblioteca ¢ fundamental, sugerindo e dis-
ponibilizando obras que possam interessar os alunos. Ao professor, cabe elaborar
listas com indicagdes de titulos para leitura recreativa, permitindo o acréscimo, pe-
los proprios alunos, de outros titulos que considere adequados. Assim, estimulara
a construcdo da historia pessoal de leitura, favorecendo o também o habito de so-
cializar as experiéncias leitoras de seu interesse.

Ao final de cada unidade de trabalho, para favorecer a constru¢do de uma historia
de leitor e dar conta do conhecimento acumulado em literatura, o professor precisa
elaborar, com a colaboragdo dos alunos, linhas de tempo, comparagdes, debates em
grande grupo, exposigdes, painéis, etc., em que os textos estudados sejam coloca-
dos lado a lado com outras experiéncias constitutivas da cultura e, através deles,
seja possivel dar maior consisténcia a historia de leitor. A observagdo do funciona-
mento dos conceitos estruturantes da disciplina — a saber: tradigdo e ruptura, estra-
nhamento e intertextualidade — deve estar sempre presente nesses momentos de
sistematizagao e sintese.

Fonte: Rio Grande do Sul (2009, p. 91-92).




ANEXO II — Quadro de sugestdes de contetido de ensino para o 1° ano do Ensino Médio

— Ligoes do Rio Grande

Quadre 4

Conteudos da etapa: eixos temdticos, géneros do discurso e projetas

Lingwea Portuguesa e Literatura e Lingvas Adicionais

Temas e géneros
estruturantes

ldentidades

* A construcdo do identidade
gotcho ou nocional e este-
redtipos

* De cenfourc dos pampas o
galcho a pé

* Diversidode: difersncos re-
gienaiz/nacionaiz

* |[dertidode como conceito
complexo, vandvel| & nego-
cidvel

* linguagem = identidode

* Mosodo no Rio Gronde do
Sul/Brosil: O gue mgnifica
“ser goldcho” e *“ser bros-
leiro™2

* Que lugar eu -ocupo? Pa-
peiz socioiz em diferenies
contextos: quando “ser na-
tiva" & “ser estrangeire” faz
diferenca?

Géneros estruturantes

* gufobiografia

* hiegrafio

* concdo

* contg

* crinica

* documentano

* enfrevista (escrfa € audiovi-
sual)

* nota biogrdfica

* poema

* refofo pessoal

* reportagem (oral & escrita)

* romance

12 ane de ensine medio
Sugestoes de projetos e tarefas preparatérias

* confecgdo de um blog, de um cademo para jornal cu de um documen-

tdéno, pora expressar o enfendimento da furma do gue ssja g identidade
gadcha.
Torefas preparatérios: leitura de fextos e visionamento de documentanos
sobre culturo e trodicbes para discubir o respeifo da identidode god-
cho; entrevistas (presenciais ou pela infernet) com especialistos e artistas
para serem relatodaos aos colegas e pora fundamentar a reflexGo scbre
esterebfipos e identidedes de gadcho; leituro e discussto de textos de
generas diversos escnfos por autores niio gadchos sobre o gatcho; dis-
cussdo sobre as perspectivas do outro sobre “ser goGcho”: o que apren-
do, o gue rejeifo?; levantamento de cancdes (e oufros textos, como fro-
vas, cousos, confos, efc.) que simbolizom o godcho; discusso sobre
diferencas e selecGo de exemplores pam divulgocfo; organizocdo daos
informacdes levantadas e definicdo do publico-alve poro producao do
blog, cademo ou documentario.

confecgio de um blog, de um cademo parg jornal cu de um documen-
téno, opresenfando diferentes idenfidades brosileiras.

Tarefas preparoférias: leitura de livros e artigos de antropelogia e vi-
sionamento de documentdnos para discussio sobre esteredtipos e o
complexidade da noglo de identidade brasileira; entrevistos {presenciaiz
ou pela internet] com especialistas para serem refatadas aos colegos e
para fundamentar o discussdo; leitura e discussdo de textos de géneros
diversos escnfos por autores ndo brasileiros sobre o brasileiro; discussBo
sobre az perspechvas do oufro sobre “zer brasileiro”: o gue aprende,
o que rejeifo?; levantamento de cangbes (e outros textos com marcos
regionais} gue simbolizam diferentes aspectos do significade de ser bra-
sileiro; organizacdo das informacdes levantadas e definicao do piblico-
alvo para o escrita do blog, cademo ou documentario.

monfagem de painel com fotogrofios e biografias ou notas biograficas
e ciclo de apresentactes orais em um programa na radio escolar, com
perfis de personalidades godchas e brasileiras, do possado & da olua-
lidade ["Conheca um gaticho e um brasileiro gue fez ou faz histénal”).
Tarefas preparafénios: leifura de fextos de referéncio & documentos sobre
a histéria do RS e do Brosil; discussdo sobre o significado de “persona-
lidade; selecto das pessoas de ocorde com cnténos estabeleados pela
turma (relocdo com a comunidode dos aluncs, drea de atuacto, contri-
buicho paro o estado e para o pals, efc.); estudo das obras de diferentes
personalidades selecionadas, para oprofundar @ compreensto do que
os tomow ou torno imporfantes.

realizacdo de sarov de poemos no escola ou comunidade.

Tarefas preparoténos: andlise de antolegias criticas de poetas brasilei-
ros; selecho de poemas gue folom-de lingua e patria e de poemas que
folom do cotidiano para serem opresentados no sarau; leituro de fextos
informativos e expositivos (onentar a busco e selecio em sites especifi-
cos, na internet] a respeifo do-género poema, dos autores e das obros
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Temas e géneros
estruturantes

Sugestoes de projetos e tarefas preparatérias

para discussdo oral; os poemas podem ser lidos com ritmo contempora-
neq, como um rop, ou musicados para apresentocdo no sarau.

* realizocGo de seminanic sobre escritores rom@nficos da literatura brasileira
para caractenzar o compromisse na busca de urma identidade nacional.
Torefas preporatdrios: estudo panor@imico, em pequenos grupos, da prosa
romébntica brasileira para discutir o gue & "ser brasileira” (leitura de, por
exemplo, A moreninha (1844), de loaguim Manuel de Macedo; Memérias
de um sargenfo de milicios (1854-55), de Manuel Antnio de Almeida;
Senhora (1875), O guaroni [1857), Iracema (1865), O gadcho {1870), de
losé de Alencar; Inocéncio (1872), de Visconde de Tounay; © cabeleira
(1878}, de Franklin Tavora; O seminarisfo (1872}, A escrava fsouro (1875),
de Bemardo Guimardes); elaboracéo, em conjunto, de roteiro para andli-
se das obras, com elementos considerados imporfanfes para o compreen-
sbo do texto (enredo, personogens, fempo, espaco, foco namativo, etc.);
pesquisa sobre o confexio de producto; destaque de aspecios das obros
idas gus ilustrem o tema & revelem o valor literdno dos fextos em discussio
para debate no semindno.

Possibilidode de ompliocdo do reperiénio liferdrio: O selvegem do dpera
(1994}, de Rubemn Fonseca; Malra [1978), de Darcy Ribeiro, para compa-
rar o tratamento temdfico no possode & no presenie.

* confeccto de poinel sobre o identidade do gadcho.

Tarefas preporaférias: leitura de diferentes texios da literatura gadcha [por
exemple, Gun (Tapera, 1911), de Alcides Maya; O negro Bonifdcio [Con-
fos gouchescos, 19146), de Simoes Lopes Mete; Um rio imifa o Reno [1948),
de Viana Moog; Sem rumo [1937), de Cyro Martins; O Continenfe (O
tempo € o venfo, 1261), de Enco Venssimo; A ferrc e foge: vol. | (1971)
ou vol. Il [1973), de losué Guimardes; Videiras de cristal (1990), de Luiz
Antonio de Assiz Brasil), observando tempo, espaco, perscnagens e con-
texio polifico-social representado nas obras para discutir o construco da
idenfidade de gouche; ondlise do ambienfe representado e sug importan-
cig pora o caroctenzagie dos personogens; registro da leitura por meio
de onotdgbes; andlise dos personogens o partir dos fipos de frobalho re-
alizados e da posicio social que ecupam; elaboracto de linha de tempo,
considerando o panorama social, cultural e polifico do RS, a modificacho
do conceifo de godcho efou o consclidogho da identidode, avaliando o
contibuicto dos outores pama o pafnmdnio cultunol do Estade; confeccoo do
painel, aproximando fragmentos das obras hdas com imagens da vida atual
no Rio Grande do Sul {por exemple, Cends da vida gadcha (2002), de Pedro
Haase Filho & Ricardo Chaves); exposicoo na biblioteca.

Possibilidade de ampliogde do projefo: wisualizocdo dos filmes Anahy
de los misiones (1997, diregho de Sérgio Silva) ou MNeifo perde sua alma
(2001 , directe de Beio Souza e Tabajara Ruas), pora debate sobre o iden-
tidode gaticha, compaorando os perscnagens liferdrics das obros lidos € os
cinematogrificos.

A perspectiva do outro confeccdo de painel: a perspectiva do outro sobre o cidade, o estado

ou o pais.
* D_ﬂ‘-' e I‘?""_ﬂ| de la: o que Tarefos preparaférios: leituro de jomais de diversos lugares paro selecho de
dizem jornais de outros lu- noticios, enirevistas, efc., sobre a ddade, estodo ou pals; andlise da visao

gares, cidades, estodos & que #8m do Rio Grande do Sul ou do Brosil; andlise das vozes do jomal




Temas € géneros
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Sugestoes de projetos e tarefas preparotérias

estruturantes

paizes =obre minha cido-
de, estodo e pais?

* O olhar estrangeiro

* O gue dizem os oufros so-
bre minha cdode, estado
ou pals®

Géneros estruturantes

* guto

* cademnos e segoes do jor-
nal (de acordo com os in-
teresses dos alunos &/ou
do projeto pedagdgico em
pautal:: noficia, reporta-
gem sobre temos diversos,
noio em coluno social,
pravisiio do tempo, coluno
assinada, editorial, caro
do leifor, agenda, entrevis-
ta, publicidode, charge)

* carta

* crénica

* debatfe-oral

* debate rodicfonico

* ensaic

* sEMmao:

[Quem fola? Quem estd outorizade o falar? Com guem fala? Como Talana
se o publico fosse local?) e das informagtes selecionados (O que mudaria
em termos de informaocbes se fosse um jornal local?); comparaco de pers-
pectivas de jomais de fora e locais; selecdo de textos com diferenfes pontos
de vista para montogem do painel.

* confeccdo de coletAnea de ensaios curos ou crbnicos sobre o olhar es-

trangeiro para ser publicoda em diferentes meios: um caderno especial do
jemal escolar, blog, mural, etc.
Tarefas preparatérios: leitura de jornais de ouiros estados ou de oulros pal-
ses para compor uma colecdo de fextos sobre o Brasil & sobre o Rio Gronde
do Sul; seporacdo dos texos por femdtica; levantamento das temidticos
maiz recomenfes; leitura de ensoios e crénicas de estrangeiros residentes
no Brasil sobre o cultura brasileira; leifura de ensoios e crbnicas de quiores
ndo gatchos sobre o Rio Grande do Sul; discusso sobre as interprefa-
coes de st pelo outro: o que aprendo, o que rejerfo?; leitura de ensaios e
crénicas de autores brasileiros gue refratem fipos brasileiros ou regicnais:
o gue aprende, o que rejeito?; eloborogio e revisGe de ensalos curtos-ou
crbnicas para compor a coletGnea.

* produc@o de um [vro com ensaics elaborados a partir da leffura de obras
Iiteranas fundodoras do literatura brasileira.
Tarefas preporoforios: distnbuicto dos fextos para ledura individual & for-
macdo de pequencs grupos pora andlise: 1) leitura da Carfg (1793), de
Pero Vaz de Caminha — observar a estrufura do texto (relofo, namrac@o e
descric@o}; a descnicGo da nova ferra: destacor o olhar do narador; Z)
leitura de Mo festa de S8o Loursnco (1587), de P Anchieto e discussao da
influéncia do génerc medieval (auto) e do finalidade diddtica dos jogos
dramdticos; o bilinguismo e o destinatano; 3] leitura do Sermo Vigésimo-
Sétimo do Rosdrio [1682], de B Antonio Vieira, com atencte & finolidade
diddatica do Sermac (estrutura, corocierisficas e destinatano); o esfilo da lin-
guagem; o infertexto biblico; selecdo & leifura de ensaios sobre o literatura;
elaborac@o dos ensoios; discussdo em grande grupe e canstrucdo coletiva
de uma conclusio a respeito da literatura de fundoc@o no Brosil; comple-
mentaco do livro com aspectos paratexfuais (copa, sumdrio, infroducho,
orelha, controcapa, referéncias, eic.); divulgagdo afravés de carfazes ou do
site da escola; disponibilizac@o da obra na biblioteca para consulta.

* manutencdo, na escola, em supore digital ou na radic escolar, de progra-
ma radiofénico de debate sobre'a femahca.
Tarefos preparaiérias: o parfir da lefuro de jomais estongeiros & noconais;
selecionar um conjunto de temdticas que girem em tome da visdo do ou-
tro sobre o Brasil e sobre o Ric Gronde do Sul; estabelecer a paouta para
os debates e seleconar oluncs parficipantes pora coda programa; reserear
tempo para o busca de confetdos sobre os femdticos na sola de aulo sobre
a5 informocoes obfidos; selecho de convidodos externos para coda um dos
debote: “alunos de cutros estodos efou palses, moradores de bairro ou da
cidade, gue tenham vindo de fora, membros de fomilias de imigranfe, alunos
que ja viajaram para outros paises, alunos que parficiparam cu parficipardo
de programas de esfudes fora do aidade/estado/pats, etc.”: formular pauta
do programa de radic para ser enviada ao convidado; audiglo e andlise de
programas de debote radicfénico; realizogdo e veiculacho dos debates:




Temas e géneros
esfruturantes

Cenas da vida cotidia-

na: gente comum, gues-

toes universais

* Como defimr “gente co-

roum”
Em gue confexto?

* local X universal: compor-

famentos, volores, confli- |

fos, lutos, conguistas, efc.
* lugares diferenies, vidas di-
ferentez & lugares diferen-

tes, vidas iguais: quaois 500

comporamerifos e valores
gue pPErMOnecem € guais
500 o5 gue mudam?

* Quande o nso diverte e faz
pensar

* Zoom: clhe de perio & in-

vente zeu cotidiano
Géneros estruturantes

* coluna social

* comédia de costumes

* crdnica

= filme.

* reporfogem (oral e escrifa)
= telenovelo e séne de TV

2 O que-& mcomum?

Sugestoes de projetos e tarefas preparatorias

* confeccGo de coletinea de reportogens: “Escolas diferentes com alunos

e professores diferentes; escolos iguais, com alunos & professores iguais™.
Tarefos preporoférios: leifura e andlize de reporfogens em jornais, revisias,
programos de TV preparocio de roteiro para visita 0 uma escola, prevendo
pessoas a serem entrevistadaos, pergunios o serem feifas, maotenais impres-
sos e gudiovisuois o serem coletados; visito de grupos o diferentes escolas
da cidade, de outra adade ou pals (in loco ou a distGncia); levonfarmento
de dodos da histéna do escola vistoda; obtencho de dodos demograficos
relacionodos & escola visitado; selecBo de informactes relevantes; visio-
nomento de documentarios e de depoimentos de estudanites sobre escola,
na infermet ou em DVD (Pro dig nascer feliz (2006), de JoGo Jardim, entre
outros); redagio e montagem do reportogem (com fotos, graficos, etc.).

* confecc@o de colefGnea de reporfogens e realizogdo de painel “Agui e alhu-

res: a produgo cultural dos jovens na minha cidade e numa cidade distante”.
Tarefos prepaoratdnios: leitura e andlise de reporfogens em jornais, revis-
tas, programas de TV sobre o fema; levantamento das productes culfurais
dos jovens da comunidode — musica, fanzine, guadnnhes, Iferatura, featro,
producbes audiovisuais, danca, etc.; levantomento das atividades de jo-
vens de outros lugores do Brasil ou do mundo o parfir do eleicio de uma
dessos linguagens; pesquisa de produgbes culturais, disponfveis na internet
ou conhecidas pelos autores locais; realizocto de enfrevistos orgis com au-
tores locois, poro obtencao de depoimentos e informaocbes, e com aulores
disfantes, por meio de sifes ou de =-mail; obtenc@o de imagens, por meio
de fotogrofio, do internet, etc., seleco dos maofeniais para a reporfogem e
redaoc@o da reportagem; montagem de painel, publicogde oral por meio da
radio escolar, publicacao em DVD ou em sites.

* confecc@o de coletanea de reportagens e realizac@o de painel 0 que vocs

foz no seuw fempo livre: gente comum e gente diferenfe na-sua relagto com
atividades elefivas”.

Tarefas preparaténos: leitura e andlise de reportagens em jomnais, revistas,
programas de TV, selecho de pesscas o serem enfrevistados, &/ou filmo-
das, fotografodos; estabelecimento de roteiro de enfrevista; levonfarmento
estofistico de afividodes que o3 pessoos fozem em seu tempo livre e esto-
belecimento de ofividodes prefendas, atividades singulares, etc.; estabele-
cimento de comelogbes entre grupos sociois € fempoe livre: por foxo efana,
por género, por atividade profissional, por classe social, etc.; redacdo da
reporiagem e montagem do painel.

manutenciio de coluna social, em jomal escolar ou por meio eletrbnico.
Tarefas preparatérios: leifura e discusse de colunos sociais; disfingdo en-
tre noticia e nota; constituicdo da inferlocuc@o no coluna social {guem [&
esso secoo do jomal?); quois publicoctes que e especializam nesse texto
(Cre gue modo o poblico leitor & construido? De quem se fala?); coluna
social versus fofoca; realizocoo de regisfros fotograficos de eventos da
escola e dos eventos sociols de gue parficipam os alunos; producoo das
notaos de coluna social & montagem da colung; atualizacao penddica das
notas-da coluna.

* publicacdo de crdnicas produzidas pelos alunos (por meio digital, em pai-

nel, no jomal da closse ou em coletGnea, na forma de livra).
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Temas e géneros Sugestoes de projetos e tarefas preparatérias
estrufurantes

Tarefas preporoforios: leitura de crénicas selecionados de autores brasilei-
ros (Artur da Tavola, Carles Drummond de Andrade, Clance Lispector, Fer-
nando Sabine, lovrence Dioféna, Luiz Fernondo Verssimo, Poule Mendes
Campos, Rubem Braga, Vinidus de Morois, enire outros); idenfificacoo de
elementos que indiguem o leitor preferencial dos textos [suporfe da primeira
publicacdo, fipo de narrodor, confexto, linguogem, efc.); pesquiza sobre os
cronistos lidos e eloboracio de bose de dodos com biografia dos autores
& caracferizacdo da época de produc@o para ser disponibilizada nia biblic-
teca; levantamento, nas crénicas lidas, do |éxco e dos esfrvfuras gramati-
caig; reflexfio sobre a recnacBo de usocs cologuiais da lingua; elcboracto
de painel sintese e exposicio; productce de relotos curios, com Enfase em
sequéncias descrtivas gue fenham a concretude como propredade compo-
sicional importante; retomoda dos relotes produzidos para o composicio
de crénicas.

Possibilidode de ampliogo do repertdrio literdrio: leitura de uma obra inte-
gral de cronisto estvdado na unidade.

* dramatizacto de pecos teairais, em excerios ou infegralmente, para propi-
ciar fruico do patnménio liferano.
Tarefas preparotdrias: lefuro de texte do comédia de costumes (por exem-
plo, Quem casa guercasa (1847], de Martins Pena; A capital federal (1877),
de Arthur de Azevede; Matfeus e Mateusa; Euv sou Vida, Eu ndo sou Morfe
(1877), de Gorpo-Santo) e identificacGo do tema prncipal e secunddnos;
leftura de textos informatives e expesitivos o respeito do género, dos autores
e das pecaos lidos para discussdo orol: idenfificacto, em pequencs grupos,
dos elementos constitutives do comédio de costurnes, parg postenior siste-
maofizacdo no grande grupo; estabelecimento de relogdes para construir o
sentido global da obra: coradenzocto do personogem (esteredtipos) e re-
lac@o com a finalidade da comédia de costumes, estratégios para suscitar o
riso (artificios do argumento, jogos verbais, etc), conflito central & oz efeitos
do ponto de vista para seu trotamento, elementos de progressto da acBo
(gquadros-e cenas), indicaogbes de fempo e espogo; discussdo e sistematizo-
cho sobre o uso da ironia, do humor & da ambiguidode, reconhecendo o
carater metalinguishco do texto literano, paro porem guestdo o realidode &
a ideahzacao da vida; idenfificacto dos variodos vozes socials representa-
dos nos fextos lidos, o parfir dos marcas linguisticas e outras pistos fexfuais;
selecdo de fexio e preparaco da dramatizocdo.

realizecdo de debate entre furmos da escola sobre a gtualizacge da comé-
dia de costumies.

Taorefas preparaférias: leftura de Mulheres mix (2001), de Ive Bender; pro-
blematizar as formos que alualzom a comédia: de costumes, relacicnando-o
com o textos lidos [ver projeto antenor); identificoc@o das estrotégias de hu-
mor/ironia o pariir da infencionalidade crifica; identificog@o e interpretacGo
de valores veiculados pelo texto dramdtico; pesquisa sobre o contexto de pro-
ducdo (outor e obra); comparacheo de represeniacdes da vida social brasileira
nas pecas lidos; preporacdo do pouto de discussdo para o debafe.
Possibilidode de ampliocdo do projeio: consirucGo de uma linha detempo,
avaliando a confribuicao dos diferentes avtores para o patnménio cultural
do pais; estabelecimento de relacbes entre os fextos de diferentes insergbes
temporais e espaciais; contraposicdo da expenéncia de letura com sena-
dos humorsficos televisivos, observando os adopfocdes oo poblico & oo
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meio de comunicacio.

* gdaptagdo de texio literdnio pora o comédia de costumes [, se possivel,
encenacto do fexto cnodol.
Tarefas preporoforias: visionamento de adaptoctes na televisdo e no dne-
ma; comparagao de adaptacbes feifos em diferentes &pocos; escolha de um
texto da literofura brosileiro ou universal: discussdo do argumento central
do texto e de seu potencial para uma reflexto sobre as relocdes entre as
pesscas hoje; refextuolizacto o partir do cenflito ceniral: como construir os
personagens? Onde coloct-los? O que conservar dos elementos de pro-
gressfo da ocdo do texto onginol? Como adapfor oz diglogos?
Possibilidade de ompliocGo do repertério liferdrio: leitura de comédias de
Shakespeare, de Lope de Vega, de Tirso de Moling, ou outras.

Isse nae ta legal

* A é&tico no educagio excolar

* Meio ambiente: energias
alternativas, reciclagem, o
planeio dgua, o ar que res-
piramos:

* Moral e sfica: O gue signifi-
cam? Como se dishnguem?
Codigos de éhica.

* Podemos mudar o mundo?
Lideranca. Responschilida-
de governamental e OMGs.

* Que problemos estamos
enfrentande  ng turma, no
ezcolo, na comunidade, no
Brasil2

* Realidode naoconal: a vida
nos cidades, nos suburbios
e no campao no inicio do 3&-
culo XX

Géneros estrutfurantes

* andncio publiciténo

L] m—“-o

* enfrevista rodiofanica

* estatuio & regimento

* Pam

* progroma polftico

* quadro sindpfico, tabelq,
grafico

* guestiondno estruturado

* relatbrio de pesquisa de
opinido

* romaonce

* texto de opiniGo

* cnagdo de camponha para resolucdc de um problema ra escola ow na
comunidade.
Tarefas preparofdrias: visionamento e leifura de campaonhas publicitarias
relocionodaos a problemos locais & mundigis (em video, em revistas, efc.);
atuolizoc@o de cenhecimentos prévios sobre lideranca e sobre campanhas
publicitnos conhecidas: sensibilizacdo para elemenfos fundameniaiz na
leitura dos gé&neros dos texios selecionodes; reflexao sobre problemas que
afetam a comunidade e o mundo de hoje; discuss@o sobre formas de bus-
car solugtes coletivamente; discussdo sobre quem precisa de 'cjuda & guem
pode gjudar; andlise e reflexdo sobre os elemenios persuasives nas cam-
panhas: expressdes de estimule, uso de elementos grificos e imagéticos,
relacho entre imogem & texto verbal - uso de recursos linguishicos relevantes
para expor um problema e paro estimular ocbes conjuntas.

* realizocoo de um ciclo de enfrevistas sobre o fema, para veiculocdo na radio
escolar, publicac@o em CD ou pela infemei.
Tarefds preporatorios: definicAo do tema das entrevistos {terGo como fe-
mdtica os problemas da escola, da comunidade ou da cidade?); oudicao
e discussGo de programaos de enfrevistos nas radios locais; preparacao de
perguntas; selecoo-de entrevistadores e entrevistados; reflex@o sobre o po-
pel dos pergunias numa entrevista e sobre os diferencos no estrufum de
pergunta e resposta, comparando entrevista e conversa cotidiana.

* glgborocdo de quadros e tabelas para publicacdo de dodos sobre pro-

blermas enfrenfodos no escolo & de relgiénio para encominhamenio a
eguipe direfiva.
Tarefds prepaoraférios: leftura e preenchimento de questiondrios estrutura-
dos; elaborog@o de questiondnc estruterado, a ser respondido por alunos,
professores e funciondnos; levantamento dos problemas enfrentados na es-
colo; tabulagdo dos daodos; apresentacto dos dados por meio de guadros
sinépticos, de tabelas e de graficos: leituro & andlise de reloténos; compilo-
coo dos resuliodos do levantamento; composic@o de relaténo para encami-
nhamentc & diregho.

* producao de painel sobre ética na escolo.
Tarefas preparattrios: leitura de artigos, fextos de opinigo e textos: diddaticos
sobre o conceito de &tico: debate sobre dilemas éficos que se colocam con-
cretamente diante dos alunos e dos professores no dia a dia da ezcola: que
acoes 530 ou ndo s8o éticas dionte de tais cosos concretos?; escolha de um
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caso concreto por duplas de alunos para realizocdo de pesquisa acerca do
tema; escrita de fexto de opinido sobre o questdo ética discutida; publico-
¢oo do fexto na zala de oulo; debate com a turma; selecdo dos texios de
opinido para comporem o painel; publicacdo do painel por meio de mural,
brochura ou por meio eletrbnico (blog ou oulros).

* realizocfo de semin@ne sobre o Pré-Meodemismo e os movimentos de rup-

tura com os padroes do sécuolo XIX: “Preparande terreno para uma rencva-
coo: a Semana de Arte Modemna®:
Torefas preporotdrias: leitura de textos da liferatura brasileira do Pré-Mo-
demnismo (por exemplo, O homem gue sabig jovanés (1911), Trste fim de
Policarpe Quaresma (1911 em folhetim; 1915 em livra), de Lima Barreto;
excerfos de Os sertbes (1902), de Euchdes da Cunha (especialmente, da
zegunda parte — O homem e da ferceira — A luta); Urupés (1918), de Mon-
teira Lobafo), relacionados @ temidtica, observando ospectos da realidade
brasileira £ o surgimento de um “mode brasileire” de escrever; estudo dos
personagens (caractenzacto fisica; psicoldgica, social); observac@o da lin-
guagem utilizada e do ponio de vista odotade pelo narrador; levantamento
e andlise, em pequencs grupos, de caracterishcas que possibilifem: rela-
cionar o Pré-Meodemismo g um movimento de ruptura com os podrdes do
século XI¥: pesquisa do confexto de produc@o (cultural, artistico, polftico e
social), avaliondo a confribuicdo da literotura do perfode para o potriménio
culfural do pats.

* realizacho de mostra de posteres sobre releifuros de textos lterdnios da inicio
do século XX,
Tarefas preparaténas: disnbuicdo das leituras em peguenos grupes: 1) relei-
tura de Limao Barreto através do texto de Moacyr Scliar: Afague do comando
BQ. (2008}: que aspecic o nove texto destaca come prancipal confmbuicao
go texto originol?; elaborocho de guodre comparafive e debote em pe-
queno grupe; 2} releifurn de Euclides da Cunha, através do contrapesicho
dos excerfos lidos com o obra fotogrdfica de Sebastige Salgado, como por
exemplo, Terra (1997) e Sema Pelada (1999): qual a afuolidade do texto de
Euclides do Cunha, considerando o gue mostra o obra de Sebastido Salgo-
do, a respeito da relog@o enfre o homem e o terra® ; elaborocio de quadro
comparative e debate em pequeno grupo; 3) releitura de Monteiro Lobato,
ocheservando os grandes temas frofodos em seus confos, através dao visua-
lizagdo do filme Quase noda {2000), dingido por Sérgio Resende: como,
no Brosil contemporfineo, & represenfodo o homem rural? De gue lugar
social falam, para quem se dingem, o que dizem a respeito-de sua inserco
geografica & por qué?: elobomcdo de guadro comparativo e debate em

¢

peguenc gripo; eloboracdo dos pésteres para publicacdo no mosira.

* producoo de programa para gestao do grémic estudantil.
Tarefas prepamtanios: leifura de programas de diferenies partidos politicos e
de grémios escolares veiculados em diferentes anos eleitorais; discusso do
género; levantamento das formas consolidadas de acdo do grémio dao es-
cola, estudo de seu estotuto, leitura de sua descricho no estatuto ou no regi-
mento do escolo; discussio do papel da organizagGo estudantil no projeto
pedogogice da escola (conselho de classe participafivo, previsio de foruns
de parhcpacdo estudantil); discussfo dos possibilidodes de ampliogGo das
formas ja consolidadas de atuac@o do grémio; divisto da closse em grupos;
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preducho de um programa pelos grupos, com apresentacdo final & debote
na turma.

Jornalisme e literatura

* Fronteira enire ficcto € rea-
lidade

* GQuais sho os fatos politicos,
culturgis, econfmicos e so-
aais de diferentes épocas?
O gue dizem os cronistas
sobre esses fotos®

Geéneros estruturantes

* coluno ossinada

* comentdno critico f(oral e
escrifa)

* cronica

* noficia

publicacaeo de livro de crbnicos escritas com base em noticios de diferenfes
caodemos dos jornais brasileiros.

Tarefas preparaférios: estudo do mesma noticia em diferentes jornais e re-
vistos de grande drculoggo no Brasil; discussio dos modos como diferentes
pontos de vista oparecem no conshifuigto do texto da noficia, apesar de
seu compromisso com o fato; leitura de crénicos contemporfineas fendo
o prépro jernal como supeorte (que relacdes guardam com o noficidne de
seu fempos); selecdo de noficias que possam dar lugar o boas crénicas,
discussdo de rozbes para isso; escolha da noticia gue vai servir de mcte &
producio da crénico.

criacdo de um blog “Fronteira entre ficcho e realidade”, com comentd-
rios referentes o diferentes pontos de vista sobre um foto internacional
do atualidade.

Torefosz preparotérios: lefiura da mesma noficia infemacional em diferen-
fes jornais {(nocionais & internacionais) & na internef; discussdo dos modos
como diferentes pontos de vista aparecem na consfituicdo do texto da noti-
cio, apesar de seu compromisso com o foto; leifura de crénicas e de colu-
nas assinodaos contemporiineas, tfendo o jornal comeo suporte (gue relocdes
os cronicas e as colunas assinadas guaordam com as noticios?) : selecho de
noticias, crénicos e colunas assinados para compor o blog; discussto de
rozoes para o escolha; leitura de comentdnos na intemet sobre fatos da
afualidode; producdo de comenianos criticos para o blog.

rmanutencdo de veiculacdo de comentanos criticos orais, por meio digital
ou na radic escolar, tendo como fematica o nohicdno contermportmeo
Torefas preporotorios: audicho de programas modicfbnicos € de programas
televisivos que mantenham criica culfural paro estudo do género "comen-
tano critice” como género oral, do ponto de ‘ista verbal; estedo: de uma
mesma noficia em diferentes jornais & revistas de gronde arcolocGo no Brasil,
e em diferentes noticianos de radio e felevisto; discussbo dos modos como
os pontos de vista oparecem na consfitligBe do texto da noticia, apesar de
seu compromissc com o fato; leitura de colunos ossinados e edifoniols que
tenham o mesma temdtica das noficias onolisodas; planejamento do texdo &
productc oral do comentano critico.

* confeccdo de linha de fempo com fatos mais relevantes & excerios de crbnicas.

Tarefas preparotdrias: selec@o e leitura de crénicas da liferatura brasilei-
ra de pericdos diversos (por exemplo, Os Bruzundongas (1923), de Lima
Barrefo, Motas semanaiz: crénicas (1878), de Machado de Assis, O dbvio
vlvlante (1968), de Nelson Rodngues, O harém das bananeiras (1999),de
Carlos Heiter Cony); levantomento e seleco dos fotos da época de produ-
coo (O gue estova acontecendo na sociedode, no economia, na polftico?);
trabalho em pequenos grupos, infenndo o papel social do género no supor-
te jornal & no suporte livro {inferag@o entre outor e leitor]; observar e discutir
no pequenc grupe scbre o papel do cronista: como formador de opinido
nos jormais & como aufor de literatura nos Ivros; observar a dupla filiocao
da crénica {Gual a diferenca da crénica publicada no jomal e do crénica
publicade no liveo?); levantamento das estratégias empregadas pelo autor
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para recriar o cofidiono e produzir senfides; debate e sistematizocdo em
grande grupe; selecio e preparacdo dos excerfos das crénicas para com-
por o painel, complementande a linha de tempo.

A irrealidade do real:
mistérie e fantasia

* "Mois lovco & guem me
diz" (Rite lee e Amaldo
Bapfista)

* O temor do desconhecido

Generos estrutfurantes

* confo [omal = escrto}

* filme

* histério em guadrinhos:
* novela

* resenha

* romance

* confeccOo de painel de resenhas sobre a literatura fantastico.

Tarefos preparotdrios: leitura de classicos da Iferatrra brosileira (por exem-
plo, Noites na Taverna (1855), de Alvares de Azevedo; Deménio (De-
mignics, 1893), de Alulsio de Azevedo; Flor felefone, moce (Confos de
gprendiz, 1963), de Caros Drummeond de Andrade; Maricng, O espelho
(Contos, Confos ovulsos, 1871), de Machodo de Assis; O ex-mdagico da
Taverng Minhota (O pirctécnico Zacarias, 1999), de Munlo Rubiao; Conto
de mistério (Primo Altemirando e-ev,1962), de Sérgio Porto); leitura de clds-
sicos da literotuna univerzal:  selec@o de copltulos, confos ou excertos pama
leitura do texto em inglés ou espanhel (por exemplo, em inglés: Edgar Allan
Poe, Henry James, H. B Lovecraff, Mary Shelley, R. L. Stevenson, Oscar
Wilde, Bram Stoker; em esponhol: Juhe Cortdzar, Jorge Luizs Borges, Julio
Rami&n Ribeyro, Gabriel Garcla Marquez, |sabel Allende); leitura de fex-
tos informativos e expositivos a resperfo do género fantastico; elaboracao,
em conjunto, de rofeiro para andlise; identificocto, em pequenos grupos,
dos elementos constitutives do género; debate e sistematizacho em grande
grupo:; reconhecimento e inferpretacto das pistas que permitam construir
a imagem de narrador (quem narra? E personagem? Qual o posigiio que
assume?) e de leitor presentes na cbra (para quem o obra € escrfa? Fara
que fipe de leitor? De que época? Glue conhecimentos ele deve ter parg
entender a obra?); reconhecimento e interpretaco dos pistos presentes nos
textos gue permitam identificar o contexto de produgto; confeccto de re-
senhos de fextos lidos paro divulgocGo no jornaol da escola ou em sifes que
aceitern resenhas de obras [sites de livronos, por exemplo).

Possibilidode de aompliocdo do projeto: leifura de O alienisto [1882), de
Machado de Assis, e O misfério do caso verde (2004), de Moacgyr Scliar;
comparac@o entre o regisiro canénico e a relerfura conternpor@inea, desta-
cando o valor e g infencdo dos leifuras em seus fempos de producho.

* contocdo de histonos fontdsticos.

Tarefos preparaférios: selecdo e leitura de contos das literaturas sul-amen-
canag e universal (em portugués, espanheol e inglés) (Cem melhores confos
de vampiro da literatura universal; Cem melfhores conios de crime & mistério
da literafura universal, organizados por Fldvic Moreira da Costa, Pensei
que meu pai era Deus (2001), de Poul Auster, entre outros); leitura de texios
informativos e expositives a respeito do génerc; oudicdo de confagdo de
histénias fantasticas para discufir os recursos da oralidade o' serem usodos
para o destaque da intencionalidade fantastica do obra; ensaio e opresen-
taclo das-contacdes.

Possibilidode de ompliac@o do projefo: reohzacto de videos de celular ou
de gravagbes para a radio da escola.

Netureza humana e
educagao (Nature versus
nurture)

* montagem de um painel “Histénos de aprendizagem”, com relatos de
experiéncios.
Tarefos preparatérios: leftura de orfigos (ocad@micos ov de divulgdcae cien-
tifica) nas dreas de educogdo e de linguistica sobre o conceito de aprendi-
zagem: opreseniagdc na turma de uma expenéncia de aprendizagem (O
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* A naotureza humana vig
educacho: & possivel mu-
dor comporiomentos aira-
vés da educacdo?

* |mplicagbes socioi - das
diferentes perspectivas: A
quem servem as diferentes
perspecfivas? Em que sifua-
coes?

* O gque herdamos e o gue
aprendemos: © que dizem
as revistos? E o que dizem
os especialistos? Teoro da
tabula rosa versus teonia da
deferminizmo genético

Eéneros estruturantes

* grfigo (ocodémico ou ds
divulgocdo  centifica) nos
areas de antropelogia, edu-
cagdo e linguistica

* entrevista de espeaalisia

* exposicho oral

* mesa redondo

* noficia rodiofénica

* propagande

* relato de expenéncia

= zgrie de TV e filme

qué? Como? Com quem? O que mudou?); preparoco de um rofeiro para
entrevistas com familiares, colegas, professores, amigos, sobre experiéncas
exifosas de aprendizagem; apresentacdo e discussbo em sala de aula; dis-
cussdo sobre as diversas formas de aprender; selecho de expenéncios para
compor o painel.

Possibilidode de ampliocdo do projefo: expor, em chamadas semanais, na
ridio do escola, relotos de familiares, amigos, professores o respeito do
que aprenderam (neste caso, incluir tarefos preparofnios de andlise do
género para onentar a proedugto dos texos).

* realizacdo de uma meso-redonda sobre relactes enire educacho, cultura e

natureza humana: implicactes sociais daos diferentes perspectivas.

Tarefos preparaténas: leifura de reporfogens e arfigos de antropologia (O
que dizem as revistos? O gue dizem os especialistas?); sistemotizacdo de di-
ferentes teonas e argumentos; discussoo e levantamento de implicactes de
cadao teorig; levantamento de perguntas parc enfrevista com especialistas;
reclizacdo de enfrevistos com especialistos; sistematizacdo dos respostas;
selecto de topicos para preparacto de diferentes exposicdes oraois sobre o
tema; orgonizocdo do meso-redonda.

* claboracdo de noficias para o radio da escola sobre resultados de pesquiza

quanto & eficacia de campanhas poblicas.

Torefas preparatérias: levantamento de camponhas realizadas na cidade,
no-estade ou no pols {irinsito, drogas, meic ambiente, saode, etc.); estu-
de das companhos, considerando as condicGes de produgheo [propSsito,
poblico-alve, suporte, efc.); eloboragdo de perguntas para questionano (ou
entrevista) com o objetive de analisar a eficdcia da campanha no bairro,
delimitande poblico-alvo; discussto sobre os ontéros para o tabulocdo dos
daodos; producho dos noticios pora serem veiculodos no radie.

* montaogem de uma exposicOo sobre culturas distantes.

Torefas preparoténos: leifura de arfigos de antropologio discutindo o con-
ceito de *cultura”; visionamenfo de (frechos de) sénes de TV ou filmes que
ilusfrem guestoes culturais diferentes das vividos pelos alunos; levanfomen-
to [em revistas, filmes, efc.) de praticas considerodas “diferenies” e praficas
considerodas “iguais” em vanas épocas efou lugares; andlise do contexto
dessas praticas e reflexdo sobre o que os forna diferentes/iguais (Diferentes
para guem? Por qué? Como me posiciono em relogdo o essos praficas?
O que aceito? O que rejeito?); reflexdo sobre os valores atrbuidos a eszas
praticas; selecoo de praticos que ilustram culfuras distantes a serem apre-
sentodas no exposicao; eloborocho de textos € imagens para descrever e
ilustrar as praficos escolhidas.

* realizacho de exposicoes omois ou de pésteres sobre “A cultura da minha cosa”.

Tarefas preparatérios: leifura de arigos de anfropologia, discutindo 6 con-
ceito de “cultura”; levantomento de praficas cofidianas familiares; apresen-
toco para os colegas para discussio sobre semelhancas e diferencas endre
as culturas familiares; eloborogbo dos textos para apresenfocao oral ou
através de cariozes, descrevendo os praficas cofidianas; debate com outra
turma sobre o que & igual & o que € diferents, o que aprenderam sobre o
outro e sobre =i proprios.
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“Tempe, mane velha

{Pato Fu)

= lovens: meméonas pessoos

* Moficias onfem e hoje:
acontecimentos,  compor-
tamento, moda, esporie;
arte, politica, etc.

* O final do século XX

Generes estruturantes

* autobiogrofia

* hiografia

* memanas

* noficia & artigo da secao
de membna de jornal

* noiicia e arfigo-de jomal e
de revista (apfigos € atuais)

* montogem de painel “Onfem & hoje”, comporondo fotos que eram noticia
ou fratomento daodo a diferentes tépicos em diferentes épocas.
Tarefos preparoténaos: leifuro de revistos e jomais antigos (por sxemplo,
timesmachine_nylimes.comy/browser; www. guiademidia.com.br/jomais/
amencae-de-sul/uruguai_him, entre cutros, e de secbes de memérnia de jor-
nais, (YHa um século no Correio do Povo”; *Tonel do tempo”, Zero Hora,
enfre outros), paro selecionar tGpicos para comparacao; andlise do que
era e do gue & noticia; -andlize de noticias ow arfiges sobre um mesmo
tema, observando o que mudou e o gque confinua igual; discussao sobre
mudanca e manutencio de valores, comporiamentos, efc.; selecdo de in-
formacoes para compor o painel; escnfo colefiva de uma introducdo para
o paoinel, justificando o selecao do tema.

* criocdo de um programa de radic “Histonas da minha vida".

Tarefas preparatdnias: leitura de biogrofias e autobicgrofios de persenalida-
des da aidade ou de ouiro lugor ou de arfisias, cantores, esporfistas prefe-
ndos; apresentocdo, para a turma, da pessoa sobre o qual leu, relofondo
o gue a distingue & o que aprendeu com ela; levantamento sobre pessoos
mais velhas da comunidade que a furma gostana de conhecer; preparacio
de um roteiro para enfrevisid-lo; produc@e escrita de breve biogrofia a
partir da entrevisio para apresentoco na radio da escola (o frequéncia das
apresentoces dos biogrofios pode ser decidida pela turma ou coda furma
pode se responsabilizar por diferentes biogrofias).

= producdo de um sife “Memérias pessoais”,

Tarefas preparafarios: lertura de variodos textos literdnos: relofos pessoais,
meménas, aufobiografios e biografias [por exemplo, linerdrio de Posdr-
goda (1954), de Manuel Baondeira; Confesso que vivi (1974), de Pablo
Memda; Livro, um encontra (1988), de lygia Bojunga; Quem, eug —um
poefa como qualguer outro (19946), de José Paulo Paes; O coso do fithe do
encademador — remance da vido de um romancisio (1997), de Maorcos Rey;
Ezfo forco estranha — frojetdrio de uma oufora [1996), de Ano Mana Mao-
chado; Meu pals inventado (2001), de |sabel Allende; Ex-libris — confizstes
de uma feifora comum [2002), de Anne Fadiman; O olho de vidro de meu
avd (2004), de Barfolomeu Campos de Queinds); leifura de excertos ou de
capitulos em espanhol ou inglés; identificoc@o de aspectos caracterizadores
do género: a presenga da subjefmdade e o narmodor em pnmetra pessoa,
uso de verbos rememoratives, atralizacto do passado e prommidade com
a ficgdo; o visibilidode dos modos de vida, compreensdes e vistes de mun-
do, mostradas o partir de-percursos indniduais; discussdo em grande grupo
a partir da frose de Pedro Mava: "Escrever meménias & libertar-se, & fugir
Temos dois temores: a lembranco do passado & o medo do futuro. Pelo me-
nos um, a lembrango do possodo, € anulado pelo cotarse de passa-la para
o paopel”; debofe e sistemotizocdo, a porfir dos textos lidos, dos ospectos
constifutives e valor ou interesse das narmafivas de cardier autobiografico ou
memerialista; producao de textos de cardter autobiografico para postagem
em um site de “Meménos pessoais”.

Possibilidade de omplicco do projefo: visualizagde do sife Museu da Pes-
soa {www.museudopessoo.net], gue contém relotos de vida pessoal que
dao visibilidode oos modos de vida, compresnsdes e visbes de mundo.
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Descobrindo um autor

candnico

* Edgar Allan Pos

* (Gobnel Garcla Marguez

* Machado de Assis: relo-
coes familiares & de poder;
movimertos  culiuraiz  do
século. XY literatura & so-
ciedade

Geéneros estruturantes

T -
* historig em guadnnhos

* aodaptacho de um conto de Machado de Assis pora a versdo em quadnnhos
a ser disponibilizade na biblicteca.
Tarefas preporofdrios: composico de um' painel situando o autor e sua
obra no pancrama fiterdno brasileiro do-século XIX: pesguisa sobre o autor,
o contexto de producoo brasileirc, o contexto intemacional & os possiveis
influéncias; distribuicGo dos contos A carfomante, Um apeélogo, Confo de
escofa, O case da vara & O enfermeino para leitura em peguenos grupos;
andlise dos elementos constituivos da narrotiva, destacando personagens,
a relacho com o contexto  representado e de producdo, especialmente em
fungBo das relactes familiares e de peder; orgonizagio de um debate que
problematize o reloc@o entre literatura e sociedade; levantomento e andlise
de recursos literdrios utilizados nos contos (ironia, mefalinguagem, digres-
s@o, etc.), indicando g visdo do autor & o tratamente universalizante dos
femos; camctenzocdo da linguagem machaodiana, relacionande-o com o
movimento Realista; leitura de O alienisto e problematizacte do fema da
lowcura; discussiio sobre o cardfer sofinico do texto, a critica & prepoténcia
da ciéncia e a proximidade enfre loucura, poder e normalidade; compa-
racho do confo lido & versGo em quadnnhos de Fabio Moon e Gabriel Ba
(2008); problematizacbo da mudanca de género (o que mudou?} e da
infeng@o comunicativa (Gual o objetivo? Gluem € o piblico-alva?); selecto
de um conto e adaptocho paro o versdo em guadnnhos.
Possibifidode de empliag@o do repertdrnio liferdrio: lefiura de confos de Ma-
chado de Assis, especalmente: O espelho, Misso do golo, A igrejo do dia-
bo, A covso secrefo, Enfre sanfos.

= adaptacde de um conto de Edgar Allan Poe ou de Gabnel Garcla Marquez
pora a versao em guadrnhos para ser disponibilizodo na biblicteca.
Tarefas preparofdrios: composicGo de um-paine! situando-o autor e sua
obra ne-pancrama literdrio universal: pesguisa sobre o aufor, o contexio
de producBo e as possiveis influéncigs; distibuico dos contos para fei-
fura em peguencs grupes; andlise dos elementos constitufivos da narra-
fiva, destacando personagens, o relacdo com o confexto represenfado e
de producao; levantamento e andlise de recursos lterancs utilizodos nos
contos; leifura de versdes em quodnnhos de obros da lterotura espanhola
ou inglesa; problematizacao da mudanca de género (O gue mudou?) e da
infencao comunicativa (Gual o objetive? Guem £ o plblico-alva?); selecho
de um conto € odoptacto parg a vers@o em quadninhos.

Realidade virtual

* |nfemnet, seguranca & priva-
cidade

* Realify shows

Génereos estruturantes

* entrevisto

* leis, decretos e codigos ju-
ridicos

= reality shows

* reportagem

* {ermo de privacidade de di-
ferentes sifes

* cnaco de um mural ou de um blog sobre “Direito @ pnivacidade & & infer-

net”, com explicitac@e de conceitos, informaoc@es, depoimentos e dicas de
cuidodos ¢ serem fomados por usudrios da intemet.
Tarefos prepaoraforias: leitura de arfigo e de legislocho sobre privacidade
lconceito & o que dizem os especalistos); leitura de reportagens sobre pn-
vocidade na intemet: leitura de termos de privocidade de diferentes sifes/
blogs/fotolog; definice do conceito “privacidade” e discussiio sobre regras
de protecbo de privacidade de sites conhecidos; reflex@o sobre problemas
de privacidode no mundo confemporfneo, discussdo sobre formas de bus-
car soluctes para a invosdo de pnvocidade; elaborocto de perguntas para
entrevistar colegos, familiares, espedolistos sobre a guest@o; orgonizar os
informocGes e depoimentos para compor o mural/blog, problematizando
a privacidade no mundo contemporfines e incluinde dicos de cuidades a
serem tomados por usudnos da infernet.
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* gstobelecimento, pelos estudantes, de um termo de uso e privacidade para

o sife da escolo ou paro blogs e outras publicocBes virtuagis da turma ou de
cada alunc.
Torefas preparatdrias: lerfura e andlize de diferenfes termos de uso e priva-
cidade, em seftwares, jogos, sifes e oufros documentos virfugis; discussdo
para decis@o sobre os imifes entre o inferacGo que o usuvano poderd terea
gs agdes que serdo reservados oos-autores da publicacdo, ov o seus ad-
rinisiradores; planejamento e execucho do texto; publicocdo na forma de
um termo de uso e privacidade junto com o documento virtal focolizado
no trabalthe.

* criacdo de reporfagem para o jomal da escola sobre realify shows.

Torefas preporotdrias: leftura de reporfogens sobre reglify shows: onigem,
caracteristicas, rozoes para © sucesso; levantamenio de diferenfes pro-
gramas no Brosil & em oufros palses; discussdo em grupos sobre os pro-
gramas (objetive, regras, relac@o com a reolidade, valores veiculodos &
valores afribuidos aos progromas, quem parficipa, guem assiste, efc.);
elaboracd@o de roteiro de entrevisto para levantamento (na escola, no
bairro, com especialisios) de opinides sobre os programas; producdo de
reportagem discutindo os warios aspectos estudados e trozendo diferentes
pontos de vista sobre o tema.

Poesia e * realizocoo de sorau com poemas gue dialogam entre si.
intertextualidade Torefos preparaférias: leifura de poemas e cancoes (por exemplo, A concéo
= do exllio, de Gongalves Dias; Caoncde do exllio, mey lar, de Cosimiro de
* Disloge LR T Abreu; Conio de regresso @ pdifria, de Oswald de Andrade; Congdo do
* Um tema, vanaos leituras exilio, de Munlo Mendes; Uma cangdo, de Mane Quintana; Pafrio minha,
: de Vinicius de Morais; Noveo cangfio do exllio, de Carlos Drummend de An-
Génere estruturante drade; Under fwo flags, de Emesto Wayne; Sabid, de Antonio Carlos Jobim
e Chico Buargue de Holondo; ConcGo do exfiio focilifoda, de losé Paulo
Paes); identificacdo de implicitos ‘e realizocdo de inferéncias pora construir
seus significados; anctagdo das primeiras impressdes de leitura para poste-
ror confraposicoo s conclusbes decomentes da andlise dos textos; leitura
do poema Cancde do exilio (1843}, de Gongalves Dias, e identificac@o, em
grande grupe, dos elementos consfitutivos do género linco (estratos foni-
co, grafico, seménfico e sintdfico); sistematizacGo dos achodos em grande
grupo e distnbuicoo de tarefos individuais de lerfura & andlize dos demais
poemnas seleconados, observando a relogfo entre figuras de linguogem e
énfase no significado, a visdo de mundo & as erogbes do poelg; pesquisae
identificacGo do contexto de producto, circulocho & recepcio dos poemas;
distincdo enfre poeta (quem escreve) e ev-linco (voz que folo no poema);
interpretacdo dos poemas a pariir do contexio de producae (guter e obra),
observando as marcas linguisiicas & outros pistas que indiguem a represen-
tacoo de vozes sociais & a idenfificocdo de valores veiculados nos poemas;
estabelecamento de relacbes entre os poemas, exploerande o nocdo de in-
tertextualidade e de parddig; identificac@o de conhecimentos prévios neces-
sdros oo lertor atunol para o consirucao do senfido des poemaos; construcho
de linha de fempo das obras.

Possibilidade de ampliocdo do projeto: exploracdo da intertextualidade con-
tropondo o ponto de visto masculine e o feminino em Licenca poética de
Carios Drummond de Andrade & Com licenco poético, de Adélia Prado; cu
a mulher como objeio do poesia, nos poemas Mulher irma, escufa-me, de

* cancdo
* poema
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leaquim Manuel de Macedo e Trodugdo, de Manuel Bandeira; ou ainda, o
ponte de vista do crianca ofravés dos tempes, nos poemas Meus ofo gnos,
de Casimiro de Abreu, & Doze onos, de Chico Buargue:

* producio de coletinen de poemas escnios pelos alunos:

Tarefos preporaténios: audichio da conclo Aguas de marco (Tom Jabim) & keitu-
ra de poemas selecionados de Caros Drummond de Andrade, Adélia Prade,
Poule Lleminski gue utilizem um inventéine como recurss poético; confextua-
lizacho da cancdo & dos poemos; discusso do pado de leiftura implicodo;
discussdo do uso de inventanos coma recurso poéfico; discussic da palavra
“inventanc” em suas diferenies ocepcbes, com afencdo Gs sUas origens para
explorar'a relocho simultnea com as agdes de listar & inventar: discussao dos
titulos da cancho e dos poemas: de que forma confribvem para orientor a
leture dos inventanos? ;. escrifa de um poema-invenitdno com um tiulo que the
dé consisténaa femdticn (a femdtica deve ser o mesma para todos): sonho; pe-
sadelo, desejo, femor, fituro-efc.; lefura, em voz olta, do poema por seu autor;
disoussiio: o gue o3 poemas revelam sobre as representacbes da classe acerca
da femética escolhido? O que os poemas revelam sobre os autores, seus leifo-
res potencigis & seu tempo?; discussiio & reescrifa dos poemas, compilogto e
publicagao.

Possibilidode de omplioc@o do reperidic lierdrio: leitura integral de um titulo
de um dos postas selecicnados; lettura de poemas que femalizem o fazer po-
éfico (por exemplo, Maféra de possia, de Manoel de Barros); leitura sobre a
Bosso Mova (por exemplo, Chega de soudode, de Ruy Castro).

Esta lingua € minha

* A linguagem figurada do
poema

* linguo pertuguesa na midia

* Poemas que folam a nosso
lingua

* Relocoes enfre linguagem,
historia e sociedade

= Sober uma lingua versus
saber sobre a lingua: Gual
€ a diferenca? Pra que ser-
vem esses conhecimentos?

* Lso e efeito liferanc nos g8-
neros literdnos estudados

* Usos locoiz do poriuguss:
levantamenta de ginas, ex-
presstes e usos

Geéneros estruturantes
* gpresentacdo oral

* ensaio

* poema

* {fexto de opinido

* elaboracGo de fexfos de opinigo sobre progromas veiculodos no radio
local.
Tarefas preparoférias: leffura de fextos ocadé@micos scbre o histéna do
radio; leiiura de arfigos sobre o segmenfocdo de poblico em diferentes
estactes de radio e em diferentes progromas de uma estacdo de radio,
audicdo de diferentes programas de uma radio de grande audigncia: de
gue modo a linguogem utilizada pelo locutor, pelos jornalistas & pelos
convidados segmenta o poblico do programa¥; |evantomento de itens de
vocabulario e de estruturas linguisticos vhilizadas nos pregramos onaliso-
dos, consideradaos pelos alunos como marcas do segmentacdo de poblico
do progromao em guesido; debofe sobre a perfingéncia dos itens incluidos
no levantamento: debate sobre relagées entre linguagem, grupos socais
e audiéncia em diferentes meios de comunicacto; leidura de fextos de
refer@ncia: fextos de opinido sobre midia de massa; producto dos fextos
sobre o programa de radic eleito pelo aluno, preparacio da coletinea,
publicac@e e divulgacde (no comunidode, para os estacbes locais de ra-
dio analisadas).

* producdo de fexto ocodémico (opresentacdo oral ou ensaio curlo) sobre o
tema “A histona e os viogens de “tu” e de “vocg™".
Tarefas preparofrias: leitura sobre os usos de "tu” e “voc&” como prono-
mes de segunda pessoa do singulor em poriugués — senfidos de cada um,
distnbuigdo gecgrafica dos usos no Brasil, vsos poriugueses dos dois pro-
nomes, histéna da infreducho e difusdo do use de “voc” no porfugués do
Brasil; levantamento dos usos na comunidode dos alunos: regisiro dos usos
que escutam em casa; na escola; andlise dos meios de comunicacio cir-
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culanfes na comunidade para venficar o pronome utilizando; comparacao
entre a fala cotidiana, a fala dos meios de comunicacho e os texdos escrifos
arculantes; relocées entre o uso de *lu” e de "voch" e os identidades das
pessoos do comunidade; escolha do tépico o ser frafodo por cada dupla
de alunos; aprofundamento da busca de conteldos, planejamento e exe-
cugho do texto, oral ou escrifo.

confecco de painel sobre o fema A histbnio e os viogens de “fu’ £ de
Wos .

Tarefas preporatérios: leitura sobre os usos de “tu” e “vés" como pro-
nomes de segunda pestoa do singular em espanhol — sentidos de cada
um, distribvicio geografica dos vsos em diferenfes lugares dos dois
pronomes; em grupos, levantomento dos usos em diferentes amostras
de textos {escrntos ou orois); discussao sobre variacdo nas linguas, & so-
bre preconceito linguisiico; sensibilizacGo para o acertagGo da diferen-
ca; organizacao das informacbes obfidaz para o producae do painel.
Possibilidade de omplioc@o do projefo: audicGo do CD ou visionamento
do DVD Ece (2005), de lorge Drexler; andlise e discussoo do cancoo
“Mi guitarra y vas®.

confecgdo de painel (ou de gravacdo em CD) sobre vonocSes gramaticais,
lexicais ou de prondncia em lingua ingleso.

Tarefas preparaférias: leitura e discussto sobre vanoc@o na lingua inglesa;
em grupos, selec@o de aspecto linguistico a ser pesguisado; levanfamento
de distribuicdo geogrifica e social dos usos do ospecto pesquisado; em
grupos, levantomento des uscs em diferentes amostros de texdos (escrios
ou orgis); discussBo sobre vanoc@o nos linguas e sobre preconceifo lin-
gulstico; sensibilizacdo paro o aceitecto do diferenca; erganizocdo das
informactes obtidas para a producdo do painel ou da gravocdo em CD
(z2 forem amostras da lingua faloda).

* realizoc@o de sarou de poemas de Marno Quinfona.

Tarefas preparafdrias: selec@o e leifura de poemos de Mario Guinfana,
chservando os sons e o ntmo do fexto, relocBo entre o sonondade e a
femdtica: anotacho dos pnmeiras impresstes de leftura; oprezeniogao
sistemotizacdo em grande grupe; interprefoc@o dos poemaos a parhir do
contexio de producBo (autor e obra) e do didlogo possivel com o contexte
de leitura (leitor de época e gtual); distingdo entre poeta (guem escreve)
e eu-lirico (voz que fola no poema); identificacdo, em grande grupo, dos
elementos constitutives do género liico no poema “0 mapa”, de Mano
Quinfano (esfrofégios musicois, estratégias visuais, consinucdo de imagens
poéticos por meio de figuras de linguagem, orgamzacio dos fermos na
frase: gradagbo, repetictes); distnbuicdo de tarefas de leitura e andlize in-
dividual de poemas selecionados para posterior sistemohzacto em gronde
grupg, ebservando como as figuras de linguagem possibilitam dar &nfase
oo significodo, indicande a visGo de mundo e as emogdes do poeta; re-
lacGo daos impresstes suscitados pela pameira lefura des poemas com
a ondlise realizada por meio da observac@o das figuros de linguagem;
organizagdo do sorau.

Fonte: RIO GRANDE DO SUL, 2009, p. 209-223.
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ANEXO III — Quadro dos Contetudos Basicos de Lingua portuguesa — DCE

CONTEUDO ESTRUTURANTE: DISCURSO COMO PRATICA SOCIAL

CONTEUDOS BASICOS

GEMERDS DISCURSIVOS

Para o trabalho das praticas de leitura, escrita, oralidade
e analise linguistica serdo adotados como conteudos
basicos os géneros discursivos conforme suas esferas
sociais de circulagao. Cabera aoc professor fazer a selecao

de géneros, nas diferentes esferas, de acordo com o

Projeto Politico Pedagogico, com a Proposta Pedagogica
Curricular, com o Plano Trabalho Docente, ou seja, em
conformidade com as caracteristicas da escola e com o
nivel de complexidade adequado a cada uma das séries.

*Vide relacdo dos géneros ao final deste documento

LEITURA

= Conteudo tematico;

= Interlocutor;

Finalidade do texto ;

Intencionalidade;

Argumentos do texto;

Contexto de produgao;

Intertextualidade;

Vozes sociais presentes no texto;

Discurso ideoldgico presente no texto;
Elementos composicionais do género;

= Contexto de produgdo da obra literaria;

= Marcas linguisticas: coesao, coeréncia, fungao das
classes gramaticais no texto, pontuagdo, recursos
graficos como aspas, travessao, negrito;

* Progressdo referencial;

= Particulas conectivas do texto;

= Relagdo de causa e consequéncia entre partes e
elementos do texto;

= Seméantica:

- operadores argumentativos;

- modalizadores;

- figuras de linguagem.

| [N OO BN N B |

ESCRITA

Conteudo tematico;

Interlocutor;

Finalidade do texto;

Intencionalidade;

Informatividade;

Contexto de produgao;
Intertextualidade;

Referéncia textual;

Vozes sociais presentes no texto;
Ideclogia presente no texto;
Elementos composicionais do género;
Progressao referencial;

Relagao de causa e consequéncia entre as partes e
elementos do texto;

| O N R R |

ABORDAGEM '_I'EéRI Co-

METODOLOGICA

AVALIAGAD

LEITURA

E importante que o professor:
= Propicie praticas de leitura
de textos de diferentes
géneros;

= Considere os conhecimentos
prévios dos alunos;

= Formule questionamentos
que possibilitermn inferéncias a
partir de pistas textuais;

= Encaminhe discussoes

e reflexdes sobre: tema,
finalidade, intengoes,
intertextualidade,
aceitabilidade, informatividade,
situacionalidade,
temporalidade, vozes sociais e
ideclogia;

= Contextualize a produgao:
suporte/fonte, interlocutores,
finalidade, época; referente a
obra literaria, explore os estilos
do autor, da época, situe o
momento de produgio da obra
e dialogue com o momento
atual, berm como com outras
areas do conhecimento;

= Utilize textos verbais diversos
que dialoguem com nao-
verbais, como graficos, fotos,
imagens, mapas e outros;

= Relacione o tema com o
contexto atual;

= Oportunize a socalizagao
das ideias dos alunos sobre o
texto;

= Instigue o entendimento/
reflexao das palavras em
sentido figurado;

= Estimule leituras que
suscitern o reconhecimento do
estilo, que & propric de cada
género;

= Incentive a percepgao

dos recurses utilizados

para determinar causa e
consequéncia entre as partes e
elementos do texto;

= Proporcione analises para
estabelecer a progressao
referencial do texto;

= Conduza leituras para a
compreensao das particulas
conectivas.

LEITURA

Espera-se que o aluno:
= Efetue leitura
compreensiva, global,
critica e analitica de
textos verbais e nao-
verbais;

= Localize informacgoes
explicitas e implicitas
no texto;

= Produza inferéncias
a partir de pistas
textuais;

= Posicione-se
argumentativamente;
= Amplie seu léxico;

= Perceba o ambiente
no qual circula o
género;

= |dentifique a ideia
principal do texto;

= Analise as intengoes
do autor;

= |dentifique o tema;
= Referente & obra
literaria, amplie

seu horizonte de
expectativas, perceba
os diferentes estilos

e estabeleca relagoes
entre obras de
diferentes épocas com
o contexto histdrico
atual;

= Deduza os sentidos
de palavras efou
expressdes a partir do
contexto;

= Compreenda as
diferengas decorridas
do uso de palavras
&ou expressdes no
sentido conotativo;

= Conheca e utilize

05 recursos para
determinar causa e
consequéncia entre as
partes e elementos do
texto;

= Reconhega palavras
efou expressoes

que estabelecem a
progressao referencial;
= Entenda o estilo,
gue & proprio de cada
género.
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CONTEUDOS BASICOS

* Semantica:

- operadores
argumentativos;

- modalizadores;

- figuras de linguagem;
= Marcas linguisticas:
coesdo, CoEréncia,
fungio das classes
gramaticais no texto,
conectores, pontuacao,
recursos graficos
como aspas, travessao,
negrito, etc.;

= Vicios de linguagem;
= Sintaxe de
concordancia;

*= Sintaxe de regéncia.

ORALIDADE

= Conteudo tematico;

= Finalidade;

= Intencionalidade;

= Argumentos;

* Papel do locutor e
interlocutor;

* Elementos
extralinguisticos:
entonagao, expressoes
facial, corporal e
gestual, pausas ...;

= Adequacio do
discurso ao género;

= Turnos de fala;

* Variagoes linguisticas
{lexicais, semanticas,
prosodicas, entre
outras);

= Marcas linguisticas:
coesdo, coeréndia, girias,
repeticdo;

* Elementos semanticos;
= Adequacdo da fala
ao contexto (uso de
conectivos, girias,
repetigdes, etc.);

= Diferengas e
semelhangas entre o
discurso oral e o escrito.

CONTEUDO ESTRUTURANTE: DISCURSO COMO PRATICA SOCIAL

ABORDAGEM TEORICO-METODOLOGICA

ESCRITA
E importante que o professor:

* Planeje a produgao textual a partir: da delimitagao
do tema, do interlocutor, intengdes, contexto de
producio do género;

* Proporcione o uso adequado de palavras e
expressies para estabelecer a referéncia textual;

* Conduza a utilizagdo adequada dos conectivos;

= Estimule a ampliacio de leituras sobre o tema e o
género proposto;

= Acompanhe a produgdo do texto;

* Instigue o uso de palavras e/ou expressdes no
sentido conotativo;

= Estimule produgdes que suscitem o reconhecimento
do estilo, que & proprio de cada género;

* Incentive a utilizagdo de recursos de causa e
consequéncia entre as partes e elementos do texto;

= Encaminhe a reescrita textual: revisao dos
argumentos/das ideias, dos elementos que compde

o género (por exemplo: se for um artige de opinido,
observar se ha uma guestac problema, se apresenta
defesa de argumentos, se a linguagem esta apropriada,
se ha continuidade tematica, etc);

= Analise se a produgéo textual esta coerente e coesa,
se ha continuidade tematica, se atende a finalidade, se
a linguagem esta adequada ao contexto;

* Conduza, na reescrita, a uma reflexdo dos elementos
discursivos, textuais, estruturais e normativos.

ORALIDADE

E importante que o professor:

* Organize apresentaces de textos produzidos pelos
alunos levando em consideragdo a: aceitabilidade,
informatividade, situacionalidade e finalidade do texto;
* Proponha reflexdes sobre os argumentos utilizados
nas exposigdes orals dos alunos, e sobre a utilizagdo
dos recursos de causa e consequéncia entre as partes e
elementos do texto;

* Oriente sobre o contexto social de uso do género
oral selecionado;

* Prepare apresentagdes que explorem as marcas
linguisticas tipicas da oralidade em seu uso formal e
informal;

* Estimule contagdo de histdrias de diferentes géneros,
utilizando-se dos recursos extralinguisticos, como
entonagdo, expressdes facial, corporal e gestual,
pausas € outros;

= Selecione discursos de outros para analise dos
recursos da oralidade, como seminarios, telejornais,
entrevistas, reportagens, entre outros;

* Propicie analise e comparagao dos recursos
veiculados em diferentes fontes como jornais,
emissoras de TV, emissoras de radio, etc., a fim de
perceber a ideclogia dos discursos dessas esferas.

ESCRITA

Espera-se que o aluno:

= Expresse ideias com clareza;

* Elabore textos atendendo:

- &s situagdes de producio propostas
(género, interlocutor, finalidade.);

- acontinuidade tematica;

= Diferencie o contexto de uso da
linguagem formal e informal;

* Use recursos textuais como

coesdo e coeréncia, informatividade,
intertextualidade, etc_;

* Utilize adequadamente recursos
linguisticos como pontuagdo, uso e fungio
do artigo, pronome, substantivo, adjetiva,
adverbio, verbo, preposicdo, conjungao,
etc;

= Empregue palavras efou expressdes no
sentido conotativo;

= Perceba a pertinéncia e use os elementos
discursivos, textuais, estruturais e
normativos;

* Reconheca palavras e/ou expressdes que
estabelecem a progressao referencial;

= Entenda o estilo, que € propric de cada
género.

ORALIDADE

Espera-se que o aluno:

= Utilize seu discurso de acordo com a
situagdo de producdo (formal/ informal);

= Apresente ideias com clareza;

* Obtenha fluéncia na exposicio oral, em
adeguagdo ao género proposto;

* Compreenda os argumentos do discurso
do outro;

= Exponha objetivamente seus argumentos
e defenda claramente suas ideias;

* Organize a sequéncia da fala de modo
que as informagdes ndo se percam;

* Respeite os turnos de fala;

= Analise, contraponha, discuta os
argumentos apresentados pelos colegas
em suas apresentagdes /ou nos géneros
orais trabalhados;

= Contra-argumente ideias formuladas
pelos colegas em discussdes, debates,
mesas redondas, dialogos, discussées, etc;
* Utilize de forma intencional e consciente
expressoes faciais, corporais e gestuais,
pausas e entonacao nas exposicoes orais,
entre outros elementos extralinguisticos.

Fonte: PARANA, 2008, p. 98-99.



