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A Historia da Disciplina Literatura no Ensino Secundario Brasileiro e as Avaliacdes
Externas: o exame vestibular, o ENEM e o Enade de Letras

RESUMO

Este trabalho teve como objetivo pesquisar a quem o conhecimento literario se destina
atualmente e responder a seguinte pergunta de pesquisa: O fato de os textos literarios se
constituirem como contetidos programéticos no Exame Nacional do Ensino Médio, nas provas
dos exames vestibulares e de serem apresentados como tais nos documentos oficiais garantem
que 0 seu ensino ocorra do modo esperado em tais documentos? O estudo teve carater
qualitativo, sendo utilizados dois enfoques metodoldgicos: a pesquisa bibliografica e a
documental; dentre o referencial tedrico utilizado, destaca-se: Haidar (1972), Romanelli (1991),
Razzini (2000; 2010), Ledesma (2010), Chervel (1990) e Goodson (1991; 1995). Para o
percurso de pesquisa, foram estudadas as legislacGes referentes a disciplina de Literatura no
ensino secundario brasileiro desde a Reforma Pombalina até reforma do Ensino Médio proposta
em 2016 por meio da MP n.° 746/2016, a fim de compreender a insercdo e o status dos
conteddos de Literatura nas normativas governamentais, em relacdo a propria organizacdo e
natureza deste nivel de ensino A apreciacdo dos documentos governamentais que determinam
e normatizam o curriculo do Ensino Médio, relacionadas a compreensdo tedrica sobre a leitura
de textos literarios neles contida orientaram as analises das avaliacfes externas, a saber, o
vestibular, o ENEM e o Enade de Letras Portugués. Os resultados desta pesquisa sinalizam que,
nas questdes do ENEM, apesar de os textos literarios serem utilizados, a abordagem realizada
ndo avalia o conhecimento do candidato sobre as especificidades do discurso estético ou da
leitura integral dos textos literarios. Em relacdo ao vestibular, cujo corpus escolhido foi o
vestibular da Universidade Estadual de Maringa, observou-se uma abordagem mais
especializada da leitura literéria e, principalmente, a leitura integral das obras discriminadas no
Manual do Candidato. As questdes exigem do candidato a compreensao das especificidades do
discurso estético e das caracteristicas das escolas literarias, conteidos que sdo estudados na
disciplina de Literatura, todavia desconsideram aspectos mais profundos da leitura literaria
como a desautomatizacdo de habitos, a formacdo critica, a aculturacdo e a socializacdo do leitor.
Com relagéo ao Enade de Letras, verificou-se a énfase na teoria, tanto da area de Linguistica
guanto de Literatura. Esta avaliacdo pressupde a leitura especializada de obras representativas
da Literatura Brasileira e Universal, o dominio da didatica, das teorias relacionadas ao ensino
e da legislacdo educacional. Portanto, muito embora o0 ENEM apresente a disciplina de
Literatura como um dos contetdos de avaliacdo do aluno, na realidade, as questBes apresentam
praticas de leitura que se igualam a leitura de textos ndo literarios, haja vista que as
especificidades da leitura literaria ndo sdo nelas patrocinadas. Em contrapartida, as questes do
vestibular e do Enade demandam o estudo das especificidades do discurso estético e a leitura
integral de textos literarios. Entretanto, nem sempre a abordagem produzida nas questdes
permite que a leitura pressuposta ultrapasse 0s aspectos composicionais das obras a fim de levar
a uma interpretagdo na qual possam ser contempladas a visdo de mundo, do homem e da
sociedade impressas no objeto estético, suplantando a catalogagédo de categorias teoricas. Por
conseguinte, se tais exames ndo avaliam as especificidades do discurso estético a tendéncia é
que a disciplina Literatura perca a sua fungdo dentro dos curriculos do Ensino Médio.

Palavras chaves: Ensino de literatura; Ensino Médio; ENEM; vestibular; Enade.



The History of Literature Curriculum in Brazilian Secondary School and the External
Examinations: vestibular, ENEM and Enade

ABSTRACT

The purpose of this study was to investigate the public at whom the literary knowledge is
currently aimed as well as answer the following research question: Does the fact that literary
texts are constituted as programmatic contents in the National High School Exam (ENEM), in
college entrance exams (vestibulares) and that they are presented in official documents ensure
that their teaching occurs as expected in such documents? The study adopted a qualitative
perspective, instrumented by bibliographical and documentary research. Among the theoretical
reference used, we highlight the following: Haidar (1972), Romanelli (1991), Razzini (2000;
2010), Ledesma (2010), Chervel (1990) and Goodson (1991, 1995). Over the researching
process, we studied the laws that have ruled the Literature curriculum of Brazilian secondary
school from Pombaline Reforms to the current High School reform proposed in 2016 through
the Provisional Measure 746/2016 in order to understand the insertion and the status of
Literature contents in the government norms in relation to the own organization and nature of
this level of education. The examination of these official documents that determine and
normalize the curriculum of High School related to the theoretical understanding on the reading
of literary texts presented in the documents guided the analyses of external evaluations, namely,
vestibular, ENEM and the National Exam of Letras Portuguese Students (Enade). The results
of this study indicated that, in ENEM’s questions, although literary texts were used, the
approach did not evaluate the candidate's knowledge on the specificities of aesthetic discourse
or the integral reading of literary texts. Regarding vestibular, whose chosen corpus was one of
a public university in Maringd (UEM), it was observed that the questions presented a more
specialized approach to literary reading and, especially, the complete reading of the literary
works described in the Candidate Handbook. The questions expected the candidate to
understand the specificities of the aesthetic discourse and the characteristics of literary schools,
which are part of the Literature curriculum in high school. However, the questions disregarded
deeper aspects of literary reading such as the de-automation of habits, critical formation,
acculturation and socialization of the reader. As regards Enade, there was an emphasis on
theory, both in the area of Linguistics and Literature. This exam presupposed the specialized
reading of works representative of Brazilian and Universal Literature, the domain of didactics,
theories related to teaching and educational legislation. In sum, even though ENEM presented
Literature as an assessing content, in reality, the questions revolved reading practices that are
similar to the reading of non-literary texts, since the specificities of literary reading were not
contemplated. On the other hand, the questions of vestibular and Enade demanded the study of
the specificities of aesthetic discourse and the integral reading of literary texts. Nevertheless,
not always the approach produced by the questions allowed the presupposed reading to surpass
the compositional aspects of the works in order to lead to an interpretation in which the vision
of the world, the man and the society printed in the aesthetic object could be contemplated,
supplanting the cataloging of theoretical categories. Therefore, if such exams do not evaluate
the specificities of aesthetic discourse the tendency is that Literature loses its function within
the curricula of High School.

Keywords: Literature teaching; High School; ENEM; vestibular; Enade.
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INTRODUCAO

a) O CONTEXTO

Com o intuito de compreender a configuracao da disciplina Literatura, nos curriculos
do Ensino Meédio brasileiro contemporaneo, e a influéncia das avalia¢Bes institucionais
(Exames Preparatdrios, vestibular e ENEM) no curriculo dessa disciplina, recorremos a génese
da educacdo brasileira. Para tanto, resgatamos as principais informacdes sobre intervencdes do
Estado na educagdo. O nosso percurso historico inicia-se no século XVIIlI com a Reforma
Pombalina e prossegue até o ano de 2016. Tal percurso, mesmo que longo e sumario, parece-
nos pertinente, na medida em que concede suporte para a compreensdo dos objetos de estudo
deste trabalho, a saber: as politicas publicas de leitura implementadas a partir da década de
1990, sobretudo as que se referem ao ensino de Literatura no Ensino Secundario; e as questdes
que abordam textos literarios nas seis Ultimas avaliagdes do Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM): 2013, 2014, 2015 (12 e 22 aplicaco) e 20162 (12 e 22 aplicacdo); dos vestibulares de
inverno e de verdo da Universidade Estadual de Maringad - UEM de 2013, 2014, 2015 e 2016;
e das provas do Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (Enade) de Letras Portugués,
aplicado nos anos de 2008, 2011 e 2014, aqui considerados como praticas de leitura
escolarizadas que efetivam as politicas de estado.

Enfatizamos que as analises realizadas, tomam como base as questdes de Literatura

dos referidos exames e objetivam determinar qual ou quais competéncias e habilidades sdo

1 No site do INEP estdo disponiveis as duas versdes do ENEM aplicadas no ano de 2015. A primeira aplicagéo
ocorreu nos dias 24 e 25 de outubro, em todo o Brasil, e nos dias 01 e 02 de dezembro ocorreu a 2?2 aplicacéo
destinada a pessoas privadas de liberdade, aos jovens que cumprem medidas socioeducativas e aos alunos que
tiveram a prova adiada por motivo excepcional, como ocorreu nas cidades catarinenses de Taié e Rio do Sul devido
a enchentes. Foram convocados, também, alunos da cidade mineira de Santa Rita de Sapucai que tiveram uma
hora a mais para realizar a prova sem terem feito a solicitacdo no ato da inscricdo
(http://www.enem2015.net.br/provas-do-enem-2015-ppl-acontecem-em-10-e-2-de-dezembro.html. Acesso em 02
de dez. de 2016).

2 A segunda aplicagdo do ENEM de 2016 foi destinada as pessoas privadas de liberdade, aos jovens que cumprem
medidas socioeducativas e aos alunos que tiveram a prova adiada devido as ocupac8es das escolas e universidades
em protesto a reforma do Ensino Médio proposta pela Medida Proviséria n°® 746 de 22 de setembro de 2016 e da
Medida Provisoria n® 241 de que “Altera o Ato das Disposi¢des Constitucionais Transitorias, para instituir o Novo
Regime Fiscal” (disponivel em:
http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/prop_maostrarintegra;jsessionid=99F1CCD8BB0525DB3E4967743
ATFE9E3.proposicoesWebExterno2?codteor=1468431&filename=PEC+241/2016. Acesso em: 21 de dez. de
2016). Aprovada pela Camara dos Deputados e transformada na Emenda Constitucional n® 95/2016 em 15 de
dezembro de 2016.
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requeridas para a resolucdo de cada uma das questbes. A partir disso, verificamos se 0
conhecimento das especificidades do texto literario é necessario para a correta resolugdo das
questdes, bem como os conceitos de leitura literaria pressupostos nessas avaliagoes.

O foco inicial de nosso estudo é a historia da disciplina Literatura no Ensino
Secundério brasileiro e a influéncia que as avalia¢@es institucionais tém sobre o seu curriculo.
Desde sua origem, esse nivel de ensino se caracterizou por um carater propedéutico, ou seja,
como via de acesso ao Ensino Superior, a principio por meio dos exames preparatorios e, a
partir de 1911, com a promulgacédo da Lei Orgéanica do Ensino Superior da Republica, com o
exame vestibular. Esse cenario sofre uma nova mudanca, em 1998, com a instituicdo do Exame
Nacional do Ensino Médio, e da crescente relevancia destinada a ele como uma importante via

de acesso ao Ensino Superior brasileiro pablico e privado, a partir de 2009.

b) JUSTIFICATIVA

As questdes relativas ao ensino de Literatura sempre me angustiaram, sobretudo, no
curriculo do Ensino Médio. Em conversas informais, em programas de televisdo e até em alguns
textos cientificos, a auséncia do habito de leitura dos brasileiros € assunto cliché, assim como

9% ¢

as constatagdes: “o brasileiro ndo gosta de ler”, “antigamente a escola era melhor”, “no meu
tempo isso ndo acontecia”, “esses alunos ndo sabem ler”, “eu vou ler o resumo na internet” ou
“eu s0 li o resumo dos livros e passei no vestibular” dentre tantas outras. A cada vez que ouvia
essas frases, eu me incomodava e ficavam aquelas questdes “sera?”, “mas por qué?”. Sera que
a escola de antigamente era realmente melhor? E se era, o0 que a transformou no que ela é hoje?
Vocé vai ler o resumo na internet e por que nao ler o texto literario na integra?

Diante dessas e de tantas outras angustias relacionadas ao cotidiano escolar, decidi
iniciar a minha trajetéria como pesquisadora, estudando o ensino de literatura. Fiz uma
especializacdo em Estudos Linguisticos e Literdrios na Universidade Estadual do Norte
Pioneiro UENP — Campus Jacarezinho entre os anos de 2006 e 2007, escrevi a monografia:
Leitura Literaria no Ensino Fundamental: subsidios para o professor, em que apresentava uma
proposta para o trabalho com o livio SRNGR: consoantes assassinas do autor paranaense
Leandro Muniz. Em 2009, iniciei 0 mestrado em Letras, area de concentracdo Estudos
Literarios e defendi em 2011 a dissertacdo: Producdo Literaria Infantil e Juvenil de Walcyr

Carrasco: uma anélise da construcdo narrativa e da representagcdo de grupos sociais (1979-
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2010) sob a orientagcdo da professora Dr.2 Mirian Hisae Yaegashi Zappone na Universidade
Estadual de Maringa.

Durante a especializacdo e o mestrado eu atuava como professora do Ensino
Fundamental I e Il, ministrava algumas aulas no Ensino Médio e em cursinho pré-vestibular,
portanto, 0 meu foco de estudo recaia sobre as obras infantis e juvenis, o que justificava as
minhas pesquisas neste campo. Entretanto, a partir de 2011, minha trajetéria profissional mudou
e com ela o interesse de pesquisa. Trabalhei como professora colaboradora do Departamento
de Letras da Universidade Estadual do Centro-Oeste - UNICENTRO - Campus Irati entre 2011
e 2013 e fui professora supervisora de Estagio Supervisionado em Lingua Portuguesa e de
Literatura Infanto-juvenil (dentre outras disciplinas). Foi, a partir dessa experiéncia, que
comecei a me interessar mais pela historia da disciplina Literatura, situacao que se intensificou,
em 2014, quando fui nomeada professora de Lingua Portuguesa do Ensino Basico, Técnico e
Tecnoldgico do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Parand — IFPR -
Campus Irati.

Nesta perspectiva, realizar essa pesquisa, mais do que cumprir uma etapa do
doutorado, significa me informar, refletir e analisar a histéria da disciplina Literatura no Ensino
Médio brasileiro, a fim de conhecer o passado e, por meio dele, compreender significativamente
as praticas em sala de aula e a formacao dos professores de Letras. Salientamos que esta ndo é
uma pesquisa intervencionista e ndo tem a pretensdo de analisar aulas de Literatura no Ensino
Médio, mas temos consciéncia de que, ap0s esse processo, teremos uma posicdo diferente frente
a sala de aula e esperamos que isso possa contribuir na formacdo de professores de Lingua
Portuguesa e Literatura.

A principio, o objetivo era conhecer o passado para compreender o que vivenciava na
escola e na universidade, mas fui me envolvendo com a pesquisa cada vez mais e eis que a
curiosidade se transforma em estudo, em pesquisa académica e, como tal, se desenvolve de
maneira sistematica e organizada. Ao estudar os textos de viés historiografico como a tese de
Razzini (2000) sobre o ensino de Lingua Portuguesa e de Literatura no Colégio Pedro Il e a de
Romanelli (1991) a respeito da historia da educacéo no Brasil de 1930 a 1973, algo me inquietou
e as perguntas retdricas provenientes do senso comum cederam espago para um questionamento
mais complexo.

No Brasil, ndo diferentemente de outros lugares, o ato de ler, a principio, esteve

associado a elite, como se observa no inicio da colonizacdo do Brasil até a primeira metade do



21

século XX. Do mesmo modo, o Ensino Secundario também era destinado a elite. A Literatura,
ou melhor, os textos literérios se configuravam como modelos do bem falar e do bem escrever
e eram (e em alguns casos continuam sendo) utilizados como pretexto para o ensino da lingua.
Sendo assim, a Literatura era usufruida apenas pelos que tinham tempo e condi¢6es financeiras
de instruir-se, além de tal conhecimento também significar uma forma de distin¢do social, ja
que ser erudito, eximio leitor dos classicos figurava, portanto, como préticas sociais distintivas
que garantiam status e tornavam mais cultos os individuos. A partir da expansdo do Ensino
Secundario para outras classes sociais, a Literatura comeca a perder a sua suposta funcdo no
ambito escolar, embora esteja presente nos documentos oficiais que organizam 0 ensino e nos
materiais didaticos (ROMANELLI, 1991).

A realizacdo da pesquisa de carater historiografico se justifica por trés razdes: 1) para
demonstrar o processo de transi¢cdo da disciplina de Literatura Classica para a Literatura
Brasileira no curriculo do Ensino Médio; 2) para comprovar o carater propedéutico das
disciplinas estudadas no Ensino Secundario, j& que sua finalidade era preparar o aluno para
prestar 0s exames de acesso ao Ensino Superior (exames preparatorios, exames vestibulares e
0 ENEM) e 3) para evidenciar a permanéncia, ainda hoje, do carater propedéutico no ensino de
Literatura. Por conseguinte, a permanéncia dessa disciplina nos curriculos ocorre em virtude da
necessidade de os alunos conhecerem o contetdo porque esté presente nas provas de acesso ao
Ensino Superior.

Outra razdo que justifica esta pesquisa é a escassez de estudos sobre a historia da
disciplina Literatura e a auséncia de uma andalise comparativa das avalia¢cfes institucionais que
se configuram como as principais vias de acesso ao Ensino Superior (vestibular e ENEM) e a
avaliacdo dos egressos desse nivel de ensino (Enade), especificamente dos licenciados em
Letras Portugués no que tange ao ensino da leitura literaria.

Existem pesquisas a respeito da historia da disciplina Literatura, das quais destacamos
Razzini (2000), Cassavia (1981), Cardoso (2011) e Barboza (2011), diversas acerca do ensino
de Literatura no Ensino Médio como Amaral (1986), Mugge (2011), Faria (2009) entre outras.
As avaliagdes institucionais, sobretudo o vestibular e 0 ENEM também foram objetos de
pesquisas como as de Travitzki (2013), Cé Luft (2014) Biasus (2011), Lopes R. R. (2012) e
Silva (2013). Pesquisadores como Andrade (2011), Bartholomeu (2011) e Santos (2011)
estudaram o Enade. Porém, ndo encontramos nenhum texto publicado que abordasse a relagédo

entre essas avaliagdes externas e a historia da disciplina Literatura no Ensino Médio.
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c) OBJETIVOS

Diante do exposto, e considerando que, em sua génese, a disciplina Histdria da
Literatura (precursora da disciplina Literatura nos curriculos do Ensino Médio) era ministrada
no 7° ano do Ensino Secundario do Colégio Pedro Il, ou seja, era destinada apenas aos
pouquissimos alunos que almejavam o Bacharelado em Letras, indagamos: atualmente, a quem
0 conhecimento literério se destina? O fato de os textos literarios se constituirem como
conteddos programaticos no Exame Nacional do Ensino Médio, nas provas dos exames
vestibulares e de serem citados nos documentos oficiais, garantem que o seu ensino realmente
ocorra? Almejando compreender essas questdes e as demais que serdo levantadas, objetivamos
pesquisar se ha diferencas significativas entre os conhecimentos de leitura literaria exigidos do
professor de Literatura e os dos alunos que serdo avaliados nas provas de acesso ao Ensino
Superior. Para tanto, elencamos os seguintes objetivos secundarios:

e Estudar a histdria da disciplina Literatura no Ensino Secundario brasileiro
desde o século XVI1I com a Reforma Pombalina até o ano de 2016 com maior
énfase na Ultima década do século XX e nos anos iniciais do seculo XXI.

e Examinar os documentos oficiais que orientam o Ensino Médio e que
regulamentam as avalia¢Oes selecionadas.

e Selecionar as questdes de Literatura presente nas edi¢cbes do Exame Nacional
do Ensino Médio e do vestibular da Universidade Estadual de Maringa
aplicadas nos anos de 2013, 2014, 2015 e 2016 e do Exame Nacional de
Desempenho de Estudantes do curso de Letras Portugués Licenciatura e
Bacharelado realizados nos anos de 2008, 2011 e 2014.

e Averiguar quais sdo os conteldos de Literatura que sdo necessarios para a
resolucéo das questbes de cada um dos exames.

e Analisar as questdes dos referidos exames.

e Verificar quais sdo 0s conhecimentos de leitura literaria que se espera que 0
aluno do Ensino Médio saiba para resolver corretamente as questbes de

Literatura presentes no exame vestibular e no ENEM.
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d) HIPOTESE E CORPUS DE PESQUISA

Desde a sua origem, como temos enfatizado, o Ensino Secundario possui carater
propedéutico. A principio, tivemos 0s exames preparatorios que possibilitavam o ingresso no
Ensino Superior. A partir de 1911, foram instituidos os exames vestibulares e, atualmente,
existem, no Brasil, dois tipos de prova que visam 0 acesso ao Ensino Superior: o vestibular e o
ENEM. Por esta razdo, essa etapa da Educacdo Basica esta intimamente ligada as avaliacdes
institucionais que, de certa maneira, condicionam os contedos que sao estudados em sala de
aula, conforme apontam as pesquisas de Fidelis (2008), Dantas (2009), Barreiros (2003),
Nascimento (2010), Tavares (2013), Ecoten (2013), Travitzki (2013), Lopes R. R. (2012) e
Alves (2013).

Nesta conjuntura, a nossa hipotese de pesquisa € a de que, muito embora 0s exames
vestibulares e 0 ENEM apresentem a disciplina de Literatura como um dos conteddos de
avaliacdo do aluno, na realidade, as provas pressupdem uma leitura que ndo exige o
conhecimento das especificidades do texto literario. Consequentemente, 0 que essas provas
exigem do aluno é o conhecimento de leitura na qual se iguala o texto literario aos demais textos
referenciais. Neste sentido, o ensino de Literatura de forma mais verticalizada, no qual se
observe as particularidades do discurso estético acaba sendo um estudo que s6 vai ser
patrocinado e efetivamente solicitado dos alunos do curso de Letras, fazendo com que a leitura
literaria acabe se tornando uma leitura especializada. Desta forma, o ensino de Literatura ocupa
um espaco muito reduzido, a academia, e atinge um puablico também diminuto, os licenciados
em Letras e os profissionais que se especializam nos estudos literarios.

Com relagdo a presenca da disciplina Literatura no Ensino Médio brasileiro
contemporaneo, pode-se observar que, apesar de os documentos oficiais enfatizarem a
Literatura enquanto um discurso que tem uma especificidade estética razdo pela qual ele deveria
“moldar” um gosto artistico no alunado, na pratica, essa especificidade estética é deixada de
lado e o texto literario € igualado aos textos referenciais.

Selecionamos como corpus a ser analisado as seis ultimas edi¢des do ENEM (2013,
2014, 2015 — 12 e 22 aplicacdo e 2016 — 12 e 22 aplicacdo), do vestibular de inverno e de verdo
da UEM (2013, 2014, 2015 e 2016) e do Enade de Letras Portugués (2008, 2011 e 2014) por
supormos que a leitura do texto literario nos moldes classicos que atentem para a sua

discursividade particular pode ficar esvaziada dentro desses exames. Considerando que séo tais
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exames que acabam direcionando, efetivamente, tanto os programas quanto as praticas
pedagogicas, ou 0 que deveria ocorrer em sala de aula, acreditamos que o ensino da Literatura
esteja perdendo espaco e a sua especificidade enquanto leitura do texto estético.

Do mesmo modo, conjeturamos que o ensino de Literatura e de suas especificidades
esteja acontecendo, neste cenario, apenas nos cursos de Letras, enquanto um Gltimo reduto no
qual a leitura literéria ainda persiste. Assim como as disciplinas classicas foram perdendo as
suas especificidades e funcdo dentro dos curriculos do Ensino Secundario, conforme Razzini
(2000) demonstrou em seus estudos. Cremos que essa especificidade do ensino de Literatura
também pode se perder ao longo do tempo, de forma que, talvez, o texto literario seja
considerado um género como os demais géneros do discurso (a carta, a bula, a noticia), pois 0
aluno precisara saber ler e compreender apenas o sentido referencial do texto literario para ser
bem sucedido nos referidos exames.

Neste sentido, a anélise do corpus desta tese servird de base para que se possa observar
como a disciplina Literatura tem sido apropriada nos testes de acesso ao Ensino Superior e no
Enade gue, de certa maneira, normatizam quais sdo 0s conhecimentos basicos que o licenciado
em Letras deve saber ao concluir a graduacdo. Objetivamos verificar se ha diferencas
significativas entre os conhecimentos de leitura literaria exigidos do professor de Literatura e
os dos alunos que serdo avaliados nas provas de acesso ao Ensino Superior. Por esta razéo, a
pesquisa se volta para o percurso historico recente da disciplina Literatura no Ensino Médio

brasileiro e a sua relagdo com as avalia¢es institucionais.

e) PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS E ORGANIZACAO DA TESE

Este trabalho, de cunho cientifico e de carater qualitativo, utiliza dois enfoques
metodologicos: a pesquisa bibliografica e a documental. Segundo Koche (1997, p. 71), “a
investigacdo cientifica se desenvolve, portanto, porque ha a necessidade de construir e testar
uma possivel resposta ou solucdo para um problema, decorrente de algum fato ou de algum
conjunto de conhecimentos tedricos”. Embasados nessa assertiva e em Severino (2000) que
afirma que o método adotado em uma dada pesquisa orienta a sua trajetoria e possibilita a
realizacdo dos objetivos propostos, organizamos, metodologicamente, este estudo em quatro

capitulos.
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Para a elaboracdo dos trés primeiros capitulos, realizamos uma leitura atenta e
vertical de outros trabalhos, livros, teses, dissertagdes e artigos sobre a histéria da educagao no
Brasil e sobre a disciplina Literatura. Concomitantemente, analisamos os documentos oficiais
que regulamentam a educacdo brasileira e as avaliagfes externas. O ultimo capitulo da tese
apresenta a analise comparativa do corpus em estudo.

O primeiro capitulo cujo titulo é Adentrando Caminhos: a pesquisa exploratoria
apresenta a metodologia utilizada e a apreciacdo sucinta dos trabalhos elencados por meio da
pesquisa exploratéria. Optamos por elaborar uma sintese de cada uma das teses e dissertacdes
que corroboram para a execucdo desta tese. Todavia, ressaltamos que, no decorrer deste estudo,
0s textos mais pertinentes serdo utilizados como referencial tedrico, sendo, portanto, descritos
com mais detalhes.

Utilizamos uma abordagem de longa duracdo no segundo capitulo: Histéria da
Educacdo Secundéaria Brasileira e o Ensino de Literatura. Nele, estudamos as legislacdes
referentes ao periodo da Reforma Pombalina e a instituicdo do ensino de Lingua Portuguesa,
em 1751 até o final da década de 1980, e os textos que versam sobre a histéria da educacgéo
brasileira nesse periodo. Dentre o referencial tedrico utilizado, destacamos: Haidar (1972),
Romanelli (1991), Razzini (2000), Ledesma (2010), Barboza (2011) e Cardoso (2011).
Realizamos, também, a pesquisa documental nas principais legislacfes educacionais desse
periodo: o Decreto n® 19.890/31 (BRASIL, 1931d), o Decreto-lei n® 4.244/42 (BRASIL,
1942d), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n° 4.024/61 (BRASIL, 1961) e a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°® 5.692/71 (BRASIL, 1971a). Ressaltamos,
contudo, que este capitulo possui um carater sumario, uma vez que seria impossivel esgotar um
periodo temporal tdo vasto, de forma que sua funcdo, neste texto, é de oferecer as condi¢des
para a compreensao da insercao historica das questdes do ensino de Literatura a partir da década
de 1990. Portanto, os dados apresentados neste capitulo incidiram mais sobre a sintese do que
sobre a analise, pois, buscou-se, por meio do estudo das fontes disponiveis, construir resumos
explicativos a respeito da histéria do Ensino Médio brasileiro, principalmente no que se refere
a disciplina Literatura.

No terceiro capitulo: A Redemocratizacdo do Brasil e as Politicas Publicas
Educacionais: da década de 1990 a 2016, a énfase recai sobre o0 estudo dos documentos mais
recentes a respeito do Ensino Meédio brasileiro a saber: a Declaracdo de Jomtien (UNESCO,
1990), a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n° 9.394/96 (BRASIL, 1996a) e a
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Medida Proviséria n® 746 (BRASIL, 2016a). A analise do curriculo do Ensino Médio foi
realizada com base na leitura dos seguintes documentos: Parecer CEB/CNE n° 15/98 (BRASIL,
1998a) que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 Ensino Médio, os Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL, 1999), as Orientacdes Educacionais
Complementares aos Parédmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — PCNEM+
(BRASIL, 2002b), as Orientacdes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL,
2006), a Resolucdo CNE/CEB 2/2012 que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (BRASIL, 2012), tendo sempre como escopo a disciplina Literatura.

Em seguida, no quarto capitulo: A Literatura nas Avalia¢fes Externas: o ENEM, o
vestibular e o Enade, sdo analisados os documentos referentes a implantacéo e a organizagao
do Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM, Matriz de Referéncia para o ENEM 2009
(BRASIL, 2009a), Enem Exame Nacional do Ensino Médio: eixos cognitivos do ENEM
(BRASIL, 2002a), o Guia de Elaboracéo e Revisdo de Itens (BRASIL, 2010a), Matriz de
Competéncias do ENEM (BRASIL, 2009b), o Manual do Candidato (UNIVERSIDADE
ESTADUAL DE MARINGA, 2013a, 2013c, 2014a, 2014c, 2015a, 2015c, 2016a e 2016¢), a
Lei n® 10.861/2004 (BRASIL, 2004a), o Guia de Elaboracdo e Revisdo de ltens para o Banco
Nacional de Itens — Enade (BRASIL, 2011) e o Manual do Enade de 2014 (BRASIL, 2014b).
Com relacdo ao referencial tedrico destacamos: Castro e Tiezzi (2005), Shiroma e Moraes
(2007) e Travitzki (2013). Analisamos, pautados nos estudos anteriores, as edi¢es do
vestibular de inverno e de verdo da Universidade Estadual de Maringa aplicadas nos anos de
2013 a 2016, do ENEM de 2013, 2014, 2015 — 12 aplicacdo, 2015 — 22 aplicacdo, 2016 — 12
aplicacdo e 2016 — 22 aplicacdo e do Enade de Letras Portugués dos anos de 2008, 2011 e 2014.

A presente tese possui 301 referéncias, esses textos se configuram como fontes
diretamente utilizadas, embora outros também tenham sido estudados, porém nédo foram citados
no decorrer desta versdo e, por esta razdo, ndo constam na bibliografia consultada. Em um
primeiro momento, esse nimero parece excessivo, todavia, optamos por pesquisar em varias
fontes e citar todas. Isso se deve ao comprometimento com o rigor cientifico e honestidade
intelectual, além de possibilitar que outros pesquisadores possam utilizar as fontes
referenciadas. Os materiais consultados, no decorrer deste estudo, foram livros, artigos, teses e
textos oficiais, destacando-se, nestes ultimos, de modo especial, as exposi¢es de motivos e

justificativa das leis, decretos, pareceres e demais disposi¢cdes normativas.
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Utilizamos, também, nas andlises, o principio da presenca e da auséncia. No que tange
especificamente & disciplina Literatura no Ensino Médio o principio da auséncia foi mais
intenso, pois, se 0 que é dito sobre um determinado assunto € importante, ndo dizer nada
também é relevante e precisa ser considerado pelo pesquisador. Verificamos, no decorrer da
tese, que em determinados documentos ndo ha menc¢do alguma a disciplina Literatura, em
outros ela possui carga horéria especifica e separada da disciplina Lingua Portuguesa e em
outros a Literatura perde o status de disciplina e passa a ser um dos conteudos ministrados na
disciplina Lingua Portuguesa.

No estudo das fontes, procuramos articular o singular e o universal, como sugere
Saviani (2011, p. 4), o pesquisador deve ter “empenho em encontrar a justa relagdo entre o
local, o nacional ¢ o internacional”. Embora esta tese apresente como objetivo geral: pesquisar
se ha diferencas significativas entre os conhecimentos de leitura literaria exigidos do professor
de Literatura e os dos alunos que serdo avaliados nas provas de acesso ao Ensino Superior,
outras questbes permearam a pesquisa e estudar a historia do Ensino Médio e a historia das
disciplinas escolares tornou-se imprescindivel.

Esta tese € sobre a histéria da disciplina Literatura no Ensino Médio em uma
articulagdo singular, entretanto, por abordar a histéria do Ensino Médio brasileiro, sua
legislacdo, seu carater propedéutico, enciclopedista, conteudista e sua estreita relacdo com as
vias de acesso ao Ensino Superior torna-se universal, pois, explora questdes pertinentes a outras
disciplinas e ao utilizar como corpus tedrico pesquisadores do curriculo e da ideologia
educacional, como Chervel (1990), Apple (2006) e Goodson (1991; 1995), ultrapassa as
fronteiras nacionais e demonstra a relagdo de interdependéncia da escola com a sociedade local
e com a sociedade globalizada.
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CAPITULO | - ADENTRANDO CAMINHOS: A PESQUISA EXPLORATORIA

1.1 ESTADO DA QUESTAO

Com o intuito de organizar a pesquisa, consultamos o Banco de Teses e Dissertagdes
da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) que disponibiliza
informagdes sobre trabalhos defendidos nos programas de p6s-graduacdo no Brasil desde 1987,
cujos dados passamos a analisar. Como este trabalho aborda aspectos distintos sobre a disciplina
Literatura, tornou-se imprescindivel realizar uma pesquisa exploratoria que abarcasse 0 maior
namero possivel de informacGes a respeito de cada um dos aspectos relativos aos eixos
organizadores deste estudo: a) historia do ensino de Literatura no Ensino Médio; b) a influéncia
das avaliacbes externas na constituicdo e desenvolvimento da disciplina Literatura e ¢) a
formacéo do professor de Literatura.

Utilizamos onze termos de busca (descritores) para realizar a pesquisa no Banco de
Teses e Dissertacdes da Capes: Historia do ensino de Literatura no Brasil; Historia do ensino
de Literatura; Histdria do ensino de Lingua Portuguesa no Brasil; Histdria do ensino de Lingua
Portuguesa; Literatura no Ensino Médio; Literatura no ENEM; Lingua portuguesa / Portugués
no ENEM; Avaliagdo Externa: ENEM; Vestibular; Enade; Literatura no curso de Letras.

Ao utilizarmos o descritor: “historia do ensino de Literatura no Brasil” encontramos
69 registros dos quais trés eram de dissertacdes e nenhuma tese era pertinente ao nosso estudo.
Mudando o termo de busca para “historia do ensino de Literatura”, obtivemos 249 registros,
porém ndo houve alteracdo na ocorréncia de estudos que pudessem ser utilizados nesta pesquisa.
Inserimos o descritor: “historia do ensino de Lingua Portuguesa no Brasil”, obtivemos 42
registros, sendo 1 tese e 5 dissertacdes relacionadas ao objetivo desta tese, que é verificar se ha
diferencas significativas entre os conhecimentos de leitura literaria exigidos do professor de
Literatura e os dos alunos que serdo avaliados nas provas de acesso ao Ensino Superior. Ao
retirarmos a expressao “no Brasil” encontramos 150 registros, entretanto, os textos selecionados
permaneceram os mesmos. O termo de busca “Literatura no Ensino Médio” apresentou 234
registros, sendo apenas 2 teses e 3 dissertagdes em consonancia com esta pesquisa. 1sso
demonstra que embora tenhamos muitos estudos de viés historiografico, ainda ha muito a ser
pesquisado sobre o ensino de Literatura no Ensino Meédio brasileiro.

Ampliamos a pesquisa exploratoria para “Literatura no ENEM”, resultando em 7
registros dos quais 2 sao dissertacdes e nenhuma tese. Inserindo como termos de busca “Lingua

Portuguesa/Portugués no ENEM” obtivemos 11 registros, sendo nenhuma tese e 7 dissertacdes
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pertinentes. Utilizamos, também, como descritor “Avaliacdo externa: ENEM” cujo resultado
foram apenas 2 registros e somente 1 dissertagéo relacionada ao objeto de estudo. Para o termo
de busca “Vestibular” encontramos 336 registros dos quais ndo havia nenhuma tese e 4
dissertacdes que se aplicavam a nossa pesquisa (a maioria dos textos referia-se a area da saude),
percebemos uma prevaléncia de estudos que analisavam as producdes textuais, a redacao e 0s
cursinhos pré-vestibulares. O termo “Enade” disponibilizou 45 registros, sendo 3 teses ¢ 7
dissertagOes. Utilizamos o descritor “Literatura no curso de Letras” que gerou 77 registros
sendo 1 tese e 7 dissertacdes pertinentes.

Por meio do site da Capes, encontramos 823 registros de dissertacdes e teses que
poderiam se relacionar com a pesquisa, porém, destes, apenas 7 teses e 37 dissertacoes
apresentam alguma relagdo com o nosso objeto de estudo, tal como se observa nas informacoes

organizadas na Tabela 1.

Tabela 1: Pesquisa exploratdria no banco de teses e dissertacdes da Capes

Termo de busca Registros Teses Dissertactes
Historia do ensino de Literatura no Brasil 69 0 3
Historia do ensino de Literatura 249 0 3
Historia do ensino de Lingua Portuguesa no Brasil | 42 1 5
Historia do ensino de Lingua Portuguesa 150 1 5
Literatura no Ensino Médio 234 2 3
Literatura no ENEM 7 0 2
Lingua Portuguesa / Portugués no ENEM 11 0 7
Avaliacéo Externa: ENEM 2 0 1
Vestibular 336 0 4
Enade 45 3 7
Literatura no curso de Letras 77 1 7

Observamos, durante a pesquisa exploratéria, que 0 mesmo texto era selecionado
diversas vezes, pois 0s termos de busca eram similares. Considerando a possibilidade de haver
trabalhos mais recentes defendidos e ndo disponibilizados no site da Capes que compila as
dissertagdes e teses defendidas entre 1987 e 31 de dezembro de 2012, realizamos outras
averiguacOes em sites de varias InstituicGes de Ensino Superior e organizamos esses dados em

tabelas de acordo com o aspecto a ser estudado em cada parte desta tese.

1.2 HISTORIA DO ENSINO DE LITERATURA E LINGUA PORTUGUESA

Estudar a historia das disciplinas escolares, segundo Chervel (1990), € algo novo e

ainda ha muito a ser pesquisado. Podemos utilizar como corpus leis, decretos, regulamentos,
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programas de ensino, bem como as producOes realizadas pelos alunos. Por esta razéo,

recorremos, a principio, a historia da educagdo no Brasil e a sua relacdo com a sociedade, pois

Estima-se ordinariamente de fato, que os contetdos de ensino sdo impostos como tais
a escola pela sociedade que a rodeia e pela cultura na qual ela se banha. Na opiniao
comum, a escola ensina as ciéncias, as quais fizeram suas comprovagdes em outro
local (CHERVEL, 1990, p. 180).

Dessa maneira, a escola “¢, em cada época, tributaria de um complexo de objetivos
que se entrelagam e se combinam numa delicada arquitetura da qual alguns tentaram fazer um
modelo” (CHERVEL, 1990, p. 188). Portanto, para se estudar a historia de uma disciplina,
torna-se necessario estudar, também, a histéria da educacdo e da sociedade na qual o sistema
de ensino esta inserido. Conforme Chervel (1990, p. 188), “as disciplinas escolares estdo no
centro desse dispositivo. Sua fungdo consiste em cada caso em colocar um contetudo de
instrucdo a servico de uma finalidade educativa”.

Neste texto, adotamos a concepcdo de escola “como lugar de producdo do
conhecimento, a histdria das disciplinas escolares deve ser analisada como parte integrante da
cultura escolar para que se possam entender as relagdes estabelecidas com o exterior, com a
cultura geral e com a sociedade” (BITTENCOURT, 1953, p. 26).

Diante disso, observamos que existem muitas pesquisas sobre a histéria do ensino no
Brasil, assim como, inimeros livros publicados sobre o tema, sobretudo na area de educacao e
pedagogia, todavia, ha poucas teses defendidas que abordem a histéria do ensino de Literatura
ou de Lingua Portuguesa. Utilizando o termo de busca “Historia do ensino de
Literatura/Portugués”, no site da Capes e em sites de outras institui¢des de Ensino Superior
elencamos 5 teses e 9 dissertacGes, conforme as tabelas 2 e 3. Realizamos a anélise de cada um
dos textos elencados e optamos por manter nas tabelas os mais significativos, porém

apresentaremos uma sintese apenas dos mais relevantes a nossa pesquisa®.

3 A metodologia utilizada na pesquisa exploratdria considerou como fonte priméria o titulo, o resumo e o sumario
das dissertagdes e teses encontradas por meio dos termos de busca inseridos no Banco de Teses e DissertacBes da
Capes, a partir da leitura desses elementos selecionamos os estudos mais significativos para a nossa pesquisa que
estdo sistematizados nas tabelas 2 a 16. Em seguida, verificamos quais, efetivamente, apresentavam alguma relagdo
com 0 nosso objeto de estudo e expomos de maneira sucinta cada um destes textos neste capitulo o que justifica a
discrepancia entre os textos apresentados nas tabelas e as sinteses realizadas.
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Titulo Autor Instituicéo Ano de
publicacéo
O Espelho da Nagéo: a Antologia Nacional | Marcia  de  Paula | Universidade Estadual | 2000
e 0 ensino de Portugués e de Literatura | Gregério Razzini de Campinas
(1838-1971)
Aulas Régias: curriculo, carisma, poder — | Maragaréte May | Universidade Estadual | 2002
um teatro classico? Berkenbrock Rosito de Campinas
O Texto, o Contexto e o Pretexto: o ensino de | Ana Beatriz Cabral Universidade Federal | 2008
literatura, ap6s a reforma do Ensino Médio de Sdo Carlos
Lingua Portuguesa: o ensino primario em | S6nia Maria Nogueira | Pontificia Universidade | 2011
Portugal e Brasil, na segunda metade do Catélica de Sdo Paulo
século  XIX, em uma perspectiva PUC-SP
historiografica
As Politicas Publicas para o Ensino | Sara Martha Dick Universidade Federal 2011
Secundario na Bahia o Liceu Provincial da Bahia
1860-1890

Dentre as teses encontradas, selecionamos cinco que apresentam reflexGes sobre a
histéria do ensino de Lingua Portuguesa e Literatura no Brasil. Entretanto, as teses: Aulas
Régias: curriculo, carisma, poder — um teatro classico? (ROSITO, 2002); Lingua Portuguesa:
0 ensino priméario em Portugal e Brasil, na segunda metade do século XIX, em uma perspectiva
historiografica (NOGUEIRA, 2011) e As Politicas Publicas para o Ensino Secundario na
Bahia o Liceu Provincial 1860-1890 (DICK, 2011), embora possuam, em seu titulo, alguma
relacdo com a histéria do ensino de Lingua Portuguesa no Brasil ndo estdo em consonancia com
0 nosso objeto de estudo e, portanto, ndo sera realizada a sintese desses textos.

Marcia de Paula Gregorio Razzini escreveu a tese: O Espelho da Nac¢éo: a Antologia
Nacional e o ensino de Portugués e de Literatura (1838-1971), defendida em 2000 na
Universidade Estadual de Campinas e na qual apresenta de forma sistematizada a analise da
historia das disciplinas Lingua Portuguesa e Literatura no Colégio Pedro I, por meio do
levantamento dos programas de ensino, da legislacao vigente e da Antologia Nacional (1895),
compéndio utilizado para ministrar essas disciplinas no referido colégio.

O ensino de Literatura, apds a reforma educacional proposta pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais do Ensino Médio e os Parametros Curriculares Nacionais, é o objeto
de estudo da tese O Texto, o Contexto e o Pretexto: o ensino de literatura, apds a reforma do
Ensino Médio de autoria de Ana Beatriz Cabral. A autora (2008, p. 9) aborda “a reforma
educacional como politica publica de Estado e os professores e seus saberes” por meio de
entrevistas realizadas com 38 professores atuantes no Ensino Médio da rede pablica e privada
do Distrito Federal.

A Tabela 3 apresenta nove dissertacdes que estudam aspectos relativos a histéria do

ensino de Literatura ou de Lingua Portuguesa no Brasil. Observamos que ha prevaléncia das
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dissertagdes sobre as teses e que esses estudos ocorreram no inicio do século XXI (excecdo para

a tese de Razzini em 2000 e para a dissertagdo de Cassavia em 1981) e se intensificaram a partir

de 2010, sendo, portanto, um tema de interesse recente.

Tabela 3: Historia do ensino de Literatura/Portugués — género dissertagéo:

do Ensino Médio: intensificacdo e
autointensificagdo do trabalho docente

Santa Catarina

Titulo Autor Instituicéo Ano de
publicacéo

O Ensino de Literatura no Brasil: um | Gilberta Machado | Universidade Estadual | 1981
histérico Luz Cassavia de Campinas
A Formacdo da Historiografia da | Jodo Escobar Cardoso | Universidade Federal | 2011
Literatura Brasileira: uma histéria dos de Sergipe
canones escolares no Brasil (1759-
1890)
A Gramaética de Reis Lobato e o Ensino | Giselle Macedo | Universidade Federal | 2011
da Lingua Portuguesa no Brasil (1770- | Barboza de Sergipe
1830)
Sob as Luzes das Reformas Pombalinas | Alvaro César Pereira | Universidade Federal | 2011
da Instrucdo Publica: a producdo | de Souza de Sergipe
dicionaristica luso-brasileira (1757-
1827)
A Constituicao do Ensino de Lingua Adriana Fernandes Universidade Federal | 2011
Portuguesa na Trilha de Documentos de Santa Maria
Oficiais do Rio Grande do Sul:
conhecimento e perspectivas
O Século XIX Abre as Portas para a | Emerson Salino Pontificia Universidade | 2012
Educagdo: o0 ensino de Lingua Catolica de S&o Paulo
Portuguesa no Colégio Pedro 1l PUC-SP
As Letras Humanas, o0s Povos | Jonas Aradjo da | Universidade Federal | 2012
Indigenas e o Ensino da lingua | Cunha do Para
Portuguesa na Amazbnia Pombalina
(1751-1763)
Proposta de Inovacdo no Parana: | Marcela Marcia | Pontificia Universidade | 2012
Ensino Médio organizado por blocos | Canonico de | Catolica de Sdo Paulo
de disciplinas semestrais Tremmell
Politicas Educacionais e o Professor | Natali Maria Serafim | Universidade do Sul de | 2012

Gilberta Machado Luz Cassavia (1981), na dissertacdo: O Ensino de Literatura no

Brasil: um historico, apresenta a constituicdo do ensino de Literatura desde o periodo colonial

até a implantacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional n° 4.024/61. Utiliza como

referencial tedrico Aristoteles, Quintiliano, Cicero, uma edicdo brasileira do Ratio Studiorum,

Curtius, Paul Hazard, Hauser, Carpeaux e Walter Benjamin. Segundo Cassavia (1981, p. 5,

grifos da autora), “este trabalho procura seguir, na evolu¢do da escola brasileira, o lugar

ocupado por uma disciplina que poderia ser chamada de Literatura”. Apresenta consideracoes

de carédter histérico sobre a formagdo da disciplina Literatura desde a Idade Média e da

importancia creditada ao canone por meio de seu ensino na educacgao secundaria.
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A dissertacdo: A Formacao da Historiografia da Literatura Brasileira: uma historia
dos cénones escolares no Brasil (1759-1890), escrita por Jodo Escobar Cardoso (2011) foi
consultada na elaboragdo do segundo capitulo desta tese, pois apresenta uma analise da histdria
da educacdo brasileira, com destaque para os compéndios utilizados para o ensino de Literatura
no Ensino Secundario: Curso Elementar de Literatura Nacional (1862); O Brasil Literario
(1863) e Curso de Literatura Portuguesa e Brasileira (1866-1871) e realiza um estudo sobre a
constituicdo do canone literario brasileiro por meio desta disciplina.

A dissertacdo A Gramatica de Reis Lobato e o Ensino da Lingua Portuguesa no Brasil
(1770-1830) escrita por Giselle Macedo Barboza (2011), estuda a legislacdo educacional dos
séculos XVIII e XIX e o compéndio: Arte da grammatica da lingua portugueza de Antdnio
José dos Reis Lobato.

A organizacdo curricular do Ensino Médio paranaense é analisada na dissertacdo
Proposta de Inovacdo no Parana: Ensino Médio organizado por blocos de disciplinas
semestrais de autoria de Marcela Marcia Canonico de Tremmell (2012). A autora enfoca na
suposta diminuicdo da evasdo escolar promovida pela organizacdo curricular em blocos de
disciplinas semestrais, para tanto, utilizou questionario semiestruturado respondido por alunos
e docentes atuantes no colégio pesquisado.

Considerando os textos cientificos ora apresentados percebemos que ha preocupacao
em se estudar a histéria da educacdo em nivel médio, sobretudo em pesquisas desenvolvidas no
século XXI. A hipétese é de que com a expansao do Ensino Secundério, a partir da década de
1970, esse nivel de ensino passou a ter maior visibilidade no meio académico demandando mais
estudos. Entretanto, destacamos que ndo foi encontrada nenhum trabalho académico que
discutisse, concomitantemente, a insercdo histérica da disciplina Literatura no Ensino
Secundario e a questdo dos exames de acesso ao Ensino Superior, notadamente, 0 ENEM e o
vestibular. Os textos compilados demonstram que o corpus analisado, em cada uma delas, foi
especifico e pontual, de modo a permitir outras possibilidades de estudo. Apresentamos nos
capitulos dois e trés desta tese a historia do Ensino Secundario com énfase na disciplina
Literatura desde a Reforma Pombalina ocorrida no século XVII até o ano de 2016.

Prosseguindo na pesquisa exploratéria, consultamos, dentre outros sites, o da Pos-
graduacdo em Letras da Universidade Estadual de Maringd, uma vez que tal programa possui
uma linha de pesquisa intitulada “Campo literario e formacdo de leitores” na qual se
desenvolvem trabalhos relativos ao tema desta tese. Das doze teses defendidas, do inicio do
programa até setembro de 2015, ndo encontramos nenhuma que abordasse a historia da

disciplina Literatura no Ensino Secundario brasileiro. Ao verificarmos as 382 dissertaces
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defendidas nessa instituicdo, 2 estudam o ensino de Literatura; 4 a pratica docente e/ou a
formacéo do professor de Literatura; 10 analisam o vestibular, destas, 8 séo sobre a redagéo e
apenas duas sobre as questfes de Literatura; 5 as avaliagOes externas, totalizando 21 textos,
conforme sistematizado no grafico 1. Entretanto, nenhum deles apresentava relagdes com nosso

estudo.

Gréfico 1: Tematica das dissertacfes defendidas no Programa de Pos-graduacdo em Letras da

Universidade Estadual de Maringa
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1.3 ENSINO DE LITERATURA NO ENSINO MEDIO

N&o parece ser inverdade que a Literatura seja reservado status e um espaco menor na
escola brasileira. De acordo com Bordini (s/d, p. 4), isso ocorre por dois motivos: “primeiro,
porque implica um uso social ndo pragmatico. Segundo, porque os saberes humanisticos
costumam ficar num plano inferior quando se trata de educacdo formal num enfoque
desenvolvimentista”. Isso ocorre em funcdo da supremacia das disciplinas cientificas em
detrimento das de carater humanistico entre as quais se insere a Literatura. 1sso é comprovado
quando se observa a materialidade de seu ensino, pois:

[...] a consequéncia dessa deturpacdo, no caso do ensino de literatura, é que este s6
obtém alguma énfase quando se torna pré-requisito para atingir o saber cientifico-
tecnoldgico originalmente visado pela sociedade. Como 0s concursos vestibulares

para ingresso na universidade exigem algum dominio de linguagem e algum
conhecimento da tradigdo literria nacional, as escolas do nivel imediatamente inferior
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tentam habilitar o jovem a vencer as provas — e 0s alunos as pressionam a cumprirem
essa tarefa, desde que ndo ultrapassem as fronteiras dos programas dos vestibulares
(BORDINI, s/d, p. 5).

Apresentamos, nas tabelas 4 e 5, as pesquisas publicadas que analisam o ensino de

Literatura no Ensino Médio.

Tabela 4: Ensino de Literatura no Ensino Médio — género tese

Titulo Autor Instituicdo Ano de
publicacéo

Texto Literdrio e Contexto Didatico: os | Emilia Amaral Universidade Estadual de | 1986
(des) caminhos na formacao do leitor Campinas
Ensino Médio e Educacdo Literaria: | Ernani Migge Universidade Federal do Rio | 2011
propostas de formacao do leitor Grande do Sul
A Literatura no Ensino Médio: os géneros | Cynthia Agra de | Universidade Estadual de 2014
poéticos em travessia no Brasil e na | Brito Neves Campinas
Franga

A relacdo existente entre a formacao do professor de Literatura pela Universidade e o
ensino dessa disciplina no Ensino Médio foi estudada por Emilia Amaral (1986) na tese: Texto
Literario e Contexto Didatico: os (des) caminhos na formacgéo do leitor. A pesquisadora analisa
trés manuais didaticos, a proposta curricular de Lingua Portuguesa para o 2° Grau de S&o Paulo
do ano de 1978 e situa a “Universidade como instancia envolvida tanto na produgdo quanto na
circulacao de um saber sobre literatura” (AMARAL, 1986, p. 3).

Ernani Migge (2011, p. 6) defende na tese Ensino Médio e Educacdo Literéria:
propostas de formacéo do leitor a fungdo formadora e social da Literatura, assim, “a leitura
literaria constitui-se em um direito do aluno” e, por esta razdo deve ser ensinada no Ensino
Médio. Apresenta, também, “um diagndstico do ensino médio na atualidade e um estudo sobre
a interdisciplinaridade” com énfase na legislagcéo educacional do Estado do Rio Grande do Sul
(MUGGE, 2011, p. 6). Propde atividades de leitura literaria com os textos: Esal e Jaco, Vidas
Secas e Dois irmaos destinadas a alunos do Ensino Médio.

A tese A Literatura no Ensino Médio: os géneros poéticos em travessia no Brasil e na
Franca, de Cynthia Agra de Brito Neves (2014), estabelece uma relagdo entre o ensino de
Literatura no Ensino Secundario brasileiro e no francés e analisa, comparativamente, o Exame

Nacional do Ensino Médio e o Baccalauréat* (bac), concluindo que “por detras dos muros dos

4 “Criado em 1808, o Baccalauréat é um diploma do sistema de educacdo da Franca que permite o ingresso dos
alunos no ensino superior (nas Universidades e Institutos Tecnoldgicos). Trata-se de um exame nacional, assim
como 0 nosso ENEM, porém, as notas e mengfes conquistadas contam pontos quando o aluno deseja fazer uma
classe preparatoria para ingresso nas Grandes Ecoles. Vocé obtém o bac quando consegue uma média de 10/20,
ou seja, 50% da nota no exame. Se obtiver entre 12 e 14 receberd uma Mengéo Assez Bien (suficiente), entre 14 e
16, uma Mencdo Bien (bem) e mais de 16, uma Mengdo Trés Bien (honrosa). As men¢fes nao interferem no
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lycées franceses e das escolas brasileiras, hd muito mais semelhancas nas préaticas pedagdgicas
que diferengas”, pois tanto nas escolas brasileiras quanto nas francesas “0s alunos procuram
burlar os formalismos poético e institucional ao se interessarem pela pessoa do poeta, ao

soltarem a voz no rap de protesto, [...] ao escreverem poesias com palavras vulgares” (NEVES,

2014, p. vii).

Tabela 5: Ensino de Literatura no Ensino Médio — género dissertacdo

Titulo Autor Instituicéo Ano de
publicacéo

A leitura, o ensino de literatura e o livro | Maria Eugénia da | Universidade Estadual | 2004
didatico: uma questdo a ser discutida Silva Viotto | de Maringa
Letramento Literario: materiais | Samuel Ronobo | Universidade Estadual | 2008
didéticos e o ensino da literatura Soares de Maringé
O Ensino de Literatura: articulacdo | Vanessa Fabiola Silva | Universidade de Sé&o | 2009
entre propostas oficiais e pesquisa | de Faria Paulo
universitaria
Ensino de Literatura: formacéo, reflexdo | Aline Akemi Nagata | Universidade Estadual | 2010
e prética de Campinas
A Representacéo da Literaturano Ensino | Maria de Lourdes | Universidade Federal | 2012
Médio: estudo de caso no Colégio de | Nogueira da Silva de Vicosa
Aplicagdo Cap/Coluni, em Vicosa MG
O Ensino de Literatura em Boa Vista RR: | Hérica Maria Castro | Universidade Federal | 2012
aprendizagens literarias nas escolas de | dos Santos de Roraima
Ensino Médio
O Ensino de Literatura no Ensino Médio | Danielle Ayres Silva | Universidade do Oeste | 2012
de uma Escola da Rede Publica do Paulista
Estado do Parana: um estudo de caso
Leitura, para que te quero: a literatura e | Bianca Cristina Buse | Universidade Federal | 2012
o0 Ensino Médio de Santa Catarina

O objetivo da dissertacdo Letramento Literario: materiais didaticos e o ensino da
literatura, de Samuel Ronobo Soares (2008, p. 8), “foi realizar um rastreamento das orientagdes
e dos modelos de letramento literario em materiais pedagdgicos e materiais que também fazem
a mediacdo do texto literario”. Soares (2008, p. 8) utiliza o conceito de letramento para analisar
alguns aspectos referentes aos modos de producao, recepcao e circulacdo da Literatura e de seu
ensino em “materiais didaticos de 1% e 8* séries do ensino fundamental, do 3° ano do ensino
médio, cadernos de resumos, paginas de internet e ficha de leitura”. O autor aponta que o estudo
dos periodos literarios, do contexto historico, das caracteristicas de estilo, autores principais,

tipos de personagens e estruturas textuais sdo 0s mais recorrentes.

ingresso nas Universidades, mas chegam a valer descontos (bolsas de estudo) nas Grandes Ecoles. Portanto, ter o
diploma de aprovacdo no bac é imprescindivel para o aluno concluinte do lycée francés” (NEVES, 2014, p. 168,
grifos da autora).
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A dissertacdo O Ensino de Literatura: articulacdo entre propostas oficiais e pesquisa
universitéria elaborada por Vanessa Fabiola Silva de Faria (2009, p. 8) analisa “em que medida
os documentos curriculares balizam a sele¢ao de contetidos e de que modo ocorre essa sele¢ao”.
Utiliza como corpus as varias edigdes dos Subsidios para Implementacdo das Propostas
Curriculares de Lingua Portuguesa e a Proposta Curricular de Lingua Portuguesa — 2° grau
publicadas na década de 1980. Apresenta o panorama das reformulag6es do curriculo de Lingua
Portuguesa e as tendéncias para o ensino de Literatura.

Por meio de questionarios aplicados a cinco professores de Literatura, atuantes no
Ensino Médio, Aline Akemi Nagata (2010) apresenta o quadro atual do ensino dessa disciplina
e discute sobre a formac&o e a atuagdo dos docentes no Ensino Médio, na dissertagdo Ensino
de Literatura: formacéo, reflexdo e pratica.

Hérica Maria Castro dos Santos (2012) em O Ensino de Literatura em Boa Vista RR:
aprendizagens literarias nas escolas de Ensino Médio investiga o ensino de Literatura no ensino
Meédio. A pesquisadora entrevistou mais de 80 professores de 21 escolas cujos dados sdo
relatados e aponta “as possiveis solugdes indicadas pelos proprios educadores”. Realiza,
também, um resgate tedrico sobre as concep¢des de ensino e descreve o que propdem 0s
documentos balizadores do ensino de Literatura dos ultimos anos.

Observamos nos sites consultados no decorrer da pesquisa exploratoria que a tematica
do ensino de Literatura tem sido bastante estudada pelos pesquisadores brasileiros,
principalmente em dissertacdes e monografias. A énfase recai em analises pontuais sobre
determinado material didatico ou escola e propostas de intervencdo. Todavia a relacdo entre a
historia da disciplina Literatura e o seu curriculo atual ndo tem sido analisado de forma

verticalizada, permitindo a visualizagdo de uma lacuna para a realizacdo de nossa tese.

1.4 FORMACAO DO PROFESSOR DE LITERATURA

Outra questdo que julgamos pertinente abordar em nosso estudo € a relacdo entre a
formacdo do professor de Literatura e a sua atuacdo no Ensino Médio, por esta razdo,
pesquisamos teses e dissertacfes que, sob algum viés teorico, abordassem a formacdo desse
profissional. Dentre as encontradas selecionamos 2 teses e 7 dissertagdes sistematizadas nas
tabelas 6 e 7.
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entre ditos e escritos

Universidade Federal do Acre na década de 1980:

dos Santos

Fluminense

Titulo Autor Instituicdo Ano de
publicacéo
Educacdo Literaria e a Formacdo Docente: | Daniela Maria | Universidade Federal | 2011
encontros e desencontros do ensino de literatura na | Segabinazi da Paraiba
escola e na universidade do século XXI
A Reforma Curricular do Curso de Letras da | Tatiane Castro | Universidade Federal | 2012

O estudo da formacdo do professor de Literatura no Ensino Superior é a tematica

central da tese: Educacdo Literaria e a Formacao Docente: encontros e desencontros do ensino

de literatura na escola e na universidade do século XXI, escrita por Daniela Maria Segabinazi

(2011). Apresenta o resgate historico do ensino de Literatura e realiza uma pesquisa de campo

com académicos e docentes do Curso de Letras da Universidade Federal da Paraiba, alunos e

professores do Ensino Médio, determinando a correlacdo entre a formacdo do professor de

Literatura na Universidade e a sua atuacdo no Ensino Médio.

Tabela 7: Formacéo do professor de Literatura — género dissertacéo

Titulo Autor Instituicéo Ano de
publicacdo
Aspectos Constitutivos da Subjetividade e da | Carmen Teresinha | Universidade Estadual de | 2001
Identidade de Professores de Portugués | Baumgartner Maringa
como Lingua Materna do Oeste do Parand | Maciel
Ser ou ndo ser professor? A formacdo de | Alessandra Garcia | Universidade Estadual de | 2003
professores de Lingua Portuguesa no Curso | da Silva Maringa
de Letras da UEM
A Formacéo do Professor e a Literatura: a | Maria Auxiliadora | Universidade Federal da | 2011
terceira margem Cerqueira Bahia
Wanderley
O Curso de Letras e as Ementas das | Larissa Cristina | Universidade do Estado | 2012
Disciplinas Voltadas para o Ensino | Viana Lopes do Rio Grande do Norte
de Literatura: a preocupagdo com a pratica
do futuro professor
O Ensino da Literatura e a Formagdo de | Ana Paula Belomo | Universidade Estadual | 2012
Professores em Cursos de Letras Castanho Paulista Julio de Mesquita
Filho
Leituras Literarias: representacbes de | Dayb Manuela | Universidade Estadual de | 2012
professores de Lingua Portuguesa do Ensino | Oliveira dos Santos | Feira de Santana
Médio
Profissdo Docente: um estudo sobre a | Rita de Céssia | Universidade Estadual de | 2013
formagéo académica inicial do professor de | Rodrigues Oliveira | Maringa
Lingua Portuguesa.

A dissertacdo A Formacao do Professor e a Literatura: a terceira margem, elaborada

por Maria Auxiliadora Cerqueira Wanderley (2011, p. 9), analisa “o processo de formagdo dos

alunos, graduandos do curso de Letras Vernaculas da Universidade Federal da Bahia, mediante
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didlogo aberto participado™ sobre a leitura literaria na formacdo do professor. A pesquisa
demonstra que “o aluno, futuro professor de Letras Verndculas da Universidade Federal da
Bahia, encontra-se inseguro diante da profissédo e de um dos seus principais objetos de ensino,
a literatura” (WANDERLEY, 2011, p. 9).

Larissa Cristina Viana Lopes (2012) analisa as ementas das disciplinas de Literatura
na dissertacdo O Curso de Letras e as Ementas das Disciplinas Voltadas para o Ensino
de Literatura: a preocupagdo com a pratica do futuro professor. Lopes (2012) constatou a
auséncia de atividades praticas de estudo do texto literario o que pode prejudicar o trabalho do
professor da Educacdo Basica, formado nessas condicGes e o ensino da leitura Literaria nas
escolas.

Ana Paula Belomo Castanho (2012) analisa a formacéo do professor de Literatura no
ambito do curso de Letras na dissertacdo O Ensino da Literatura e a Formacao de Professores
em Cursos de Letras. Utiliza dois eixos: “revisdo bibliografica referente ao tema sobre a
formagao do professor de literatura” e “uma investigacdo dos curriculos dos cursos de Letras
das instituicdes de ensino superior, publicas e privadas, dos estados de Sdo Paulo e Parand, a
fim de mapear a oferta de disciplinas pedagdgicas especificas da literatura”. Constata a “relativa
omissdo da universidade no que diz respeito a sua responsabilidade como formadora de
professores de literatura, refletida nas salas de aula da educacdo basica” (CASTANHO, 2012,
p. 7).

A dissertacdo Leituras Literarias: representacdes de professores de Lingua Portuguesa
do Ensino Médio, de Dayb Manuela Oliveira dos Santos (2012), foi desenvolvida no Mestrado
em Estudos Linguisticos da UEFS. O texto apresenta as representacdes de leitura literéria de
professoras de Lingua Portuguesa do Ensino Médio e as suas implicacdes nas praticas docentes.
Demonstra a necessidade de uma formacdo docente que possibilite uma abordagem da leitura
enquanto pratica cultural, assim como sugere que a leitura literaria deveria ser ensinada nos
cursos de formacdo de professores sob uma perspectiva estética, possibilitando a formacdo do
leitor.

Refletir a relacdo intrinseca entre a formacdo do professor de Lingua Portuguesa e o
ensino de Literatura nos remete ao pensamento de Aguiar (s/d, p. 2), publicado no site da
Associacao de Escritores e llustradores de Literatura Infantil e Juvenil com o sugestivo titulo

O que vale a Literatura?

Para muitos individuos que estdo engajados na Educacdo, de diversas maneiras, a
Literatura vale pelo que ensina. Ou melhor, pelo que se pode agregar a uma obra
Literaria em termos de uma utilidade didatica, que ela ndo tem, em sua origem, mas
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que se pode “trabalhar” a partir dela. Tanto que hd um termo que significa a literatura
na escola: paradidatico. Acessorio do didatico.

Basta uma breve analise nos textos e documentos que defendem o ensino de Literatura
na Educacdo Baésica e evidenciaremos que a voz que ecoa é a dos apaixonados por essa arte.
Considerando que o responsavel por essa disciplina na Educacao Basica é o professor formado
no curso de Letras, estudar a sua formacao e a énfase que é dada ao ensino de Literatura ndo é
divagar, pelo menos ndo nesta pesquisa. Trilhamos este percurso por acreditarmos na influéncia
deste profissional na escolha dos contetdos a serem trabalhados em sala de aula e como um dos
responsaveis pela promocéo da leitura literaria. Sobre isso, retomamos Aguiar (s/d, p. 3):

H& muito menos gente — talvez somente os iniciados, os infectados, os amorudos da
Literatura — defendendo o direito de ler literatura. A Democratizacdo da Literatura.
Seria mais ou menos o direito de cada um de aventurar-se no reino da

Verossimilhanca, escapando da imposicdo da Verdade. De submeter-se a relagéo
alquimica na qual o leitor se transforma ao transformar o livro que Ié.

Ser professor de Literatura € ser infectado pela arte e deixar-se conduzir pelo mundo
de fantasia e verossimilhanca do universo ficcional, sobretudo para quem atua no Ensino
Superior. O professor de Literatura do Ensino Superior optou conscientemente por essa carreira
e, provavelmente, é amante da Literatura e dos textos literarios. Entretanto, o professor da
Educacdo Bésica acumula as fungdes de ensinar Lingua Portuguesa, (0 que inclui producédo
textual e andlise linguistica) e Literatura, visto que esta é integrante do curriculo daquela.
Portanto, ndo possui a op¢do de escolha e precisa desenvolver habilidades para ministrar os dois
contetidos, ou as duas disciplinas, se assim preferirmos, independentemente de ser ou ndo leitor
de Literatura. E, € neste interim, que a influéncia das avaliagdes externas (vestibular e ENEM),
dos pais e dos pares se faz presente e pode interferir significativamente na escolha dos

contetdos e da metodologia de ensino.

1.5 AVALIACAO EXTERNA E SISTEMA DE AVALIACAO DA EDUCACAO BASICA

A partir da década de 1990, foram instauradas as avaliacdes do SAEB (Sistema de
Avaliacdo da Educacéo Basica), o Censo Escolar, o Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM
e 0 Exame Nacional de Cursos que foi substituido pelo Exame Nacional de Desempenho de
Estudantes — Enade em 2007.

As avaliagdes externas sdo responsaveis por avaliar o desempenho dos alunos e das
escolas, subentenda-se dos professores e gestores, e de disponibilizar esses resultados, o que
tem se intensificado a cada ano, promovendo um ranking de escolas. Dentre os critérios

utilizados pelos pais para escolher a escola em que seu filho ira estudar, quando ha essa op¢éo,
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esta o IDEB (indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica) da escola, o indice de
desempenho no ENEM ou de aprovacdo no vestibular. Sendo assim, é latente a influéncia do
resultado destes exames no cotidiano escolar.

Enfatizamos a diferenca entre as avaliagdes do SAEB (Prova Brasil, Provinha Brasil
ou Censo Escolar) e 0 ENEM. Este “produz um amplo diagnostico do perfil dos alunos, o SAEB
produz um profundo diagndstico dos sistemas de ensino, da matriz organizacional da escola e
um perfil detalhado dos professores e diretores do sistema” (CASTRO e TIEZZI, 2005, p. 132).
Nesta perspectiva, os resultados obtidos pelos alunos no ENEM possibilitam ao poder publico
“dimensionar e localizar as lacunas que debilitam o processo de producao da sociedade. De
outro lado, como instrumento de politica publica, busca diretamente em seu publico alvo
subsidios para avaliacdo das orientagdes a serem seguidas” (CASTRO e TIEZZI, 2005, p. 132).

Considerando a expectativa com relacao as avaliagcdes externas e sua importancia para
a Educacdo Basica, realizamos uma pesquisa com o intuito de verificar quais sdo os estudos
académicos que tém sido realizados sobre esse assunto. Optamos por organizar os textos em
quatro categorias: a) as avaliacdes do SAEB: Prova Brasil e Provinha Brasil que séo aplicadas
no Ensino Fundamental I e no Ensino Fundamental 1I; b) Exame Nacional do Ensino Médio; ¢)
Exame Vestibular; d) Exame Nacional de Desempenho de Estudante. No que tange aos exames
aplicados no Ensino Fundamental | e no Ensino Fundamental I1, selecionamos uma tese e nove
dissertacfes que compBem as tabelas 8 e 9. Destacamos que o cerne de nosso estudo é o Ensino
Médio, portanto, estas pesquisas poderdo ser utilizadas para compreender as influéncias que
essas avaliacOes tém sobre o cotidiano escolar, apesar de se referirem a outra etapa da Educacgéo

Bésica, por esta razdo apresentamo-nas apenas na forma de tabelas.

Tabela 8: Avaliacdo externa e Sistema de Avalia¢do da Educacdo Basica — género tese

Titulo Autor Instituicdo Ano de
publicacéo
As Contribuigdes das Politicas de Avaliagéo | Lys Maria | Universidade Federal da | 2009

Educacional em Larga Escala: o caso de | Vinhaes Dantas | Bahia
avaliacéo de aprendizagem na Bahia

Tabela 9: Avaliacdo externa e Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica — género dissertacdo

Titulo Autor Instituicéo Ano de
publicacéo
O Sistema Nacional de Avalia¢do da Educacdo | Débora  Raquel | Universidade do Estado | 2003
Bésica: vinculos entre avaliagdo e curriculo Alves Barreiros do Rio de Janeiro
Avaliacdo em Larga Escala no Brasil: anélise | Hydnéa Ponciano | Universidade Catdlica | 2009
comparativa entre o SAEB e um sistema privado | Domingueti de Brasilia
Barreto
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SAEB: impactos de seus resultados e | Gilsimara Peixoto | Pontificia Universidade | 2010

implicacdes nas politicas publicas educacionais | do Nascimento Catélica de Minas

no municipio de Jaboticatubas — MG Gerais

O Conceito de Leitura da Prova Brasil Angela Francine | Universidade Estadual | 2010
Fuza de Maringa

Diagnostico de Leitores em Formag&o: sistema | Vania Maria | Universidade de Passo | 2012

de avaliacdo externa Tavares Ferreira | Fundo

A Competéncia Narrativa na Provinha Brasil: | Ayane Nazarela | Universidade Federal de | 2012

um estudo do desempenho dos estudantes da | Santos de | Sergipe

EMEF Tenisson Ribeiro - Aracaju/SE Almeida

Avaliacdo em larga escala e qualidade da | Edson Leandro | Universidade do Vale do | 2013
educacdo: um estudo a partir da visdo dos | Hunoff Tavares Rio dos Sinos
sujeitos da rede escolar municipal de
Cachoeirinhas/RS

Gestdo Educacional e Avaliagdo em Larga | Marcia Cristina | Universidade do Vale do | 2013

Escala: um estudo a partir da visao dos sujeitos | Furtado Ecoten Rio dos Sinos

de escolas do municipio de Canoas/RS

Prova Brasil: uma reflexdo sobre a concepg¢éo | Marina Casaril Universidade Estadual | 2014
de letramento de Maringa

A leitura dos textos mencionados evidencia a relevancia das avaliacfes externas para
0s sujeitos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem. Conforme ratificado por Chervel
(1990, p. 193), “sem duvida, a liberdade pedagdgica da instituicdo ndo ¢, ao nivel dos
individuos, mais do que uma meia-liberdade”. Isso ocorre porque o professor sofre pressdes
externas ao seu trabalho, seja no ambito da instituicdo, pois seus alunos serdo alunos de outro
colega ou pelo desempenho que seus alunos terdo nos exames oficiais. O que muitas vezes
condiciona o conteudo ensinado em sala de aula é o que sera avaliado pelo ENEM, e pelos
vestibulares ou por outros exames oficiais de acordo com a etapa escolar em que o professor

leciona.

1.6 AVALIACAO EXTERNA: ENEM

Ampliando a pesquisa exploratoria, adentramos na esfera das avaliacdes externas
destinadas aos egressos do Ensino Médio: o ENEM e o vestibular, tendo sempre como escopo
a disciplina Literatura.

Em 2009, o Ministério da Educacéo - MEC enviou uma carta a Associacdo Nacional
dos Dirigentes das Instituicdes Federais de Ensino Superior propondo que o0 ENEM, que ja era
realizado em larga escala, fosse utilizado como forma de ingresso no Ensino Superior pablico.
O MEC explicita o carater do ENEM de promover uma mudanca significativa nos curriculos

escolares ao afirmar que: “o que se quer discutir sdo os potenciais ganhos de um processo
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unificado de selecdo, e a possibilidade concreta de que essa nova prova Unica acene para a
reestruturacao dos curriculos do ensino médio” (BRASIL, 2009, p. 1, grifo nosso).

Em vista disso, 0 exame configura-se como uma intenc¢do deliberada de reformular o
Ensino Médio brasileiro, utilizando-se de artificios de selecéo de alunos para o Ensino Superior
e, consequentemente, mais adesdo de participantes, visto que a realizacdo do ENEM néo ¢
obrigatoria para o aluno. Isso amplia o interesse de varios setores da sociedade em exigir
mudancas e melhorias na Educacdo Basica, mais especificamente no Ensino Médio.

Dentre as justificativas sugeridas pelo MEC, para que as Instituicdes Federais de
Ensino Superior - IFES aceitassem o ENEM como exame substitutivo do vestibular,
destacamos a descentralizacdo dos processos seletivos. De acordo com a carta, 0 exame Unico
possibilitaria que mais alunos se candidatassem as vagas nas IFES por ndo precisarem se
deslocar para realizar as provas dos vestibulares.

Considerando toda a expectativa com relacdo ao ENEM, a importancia que esse exame
possui hd mais de uma década e sua maltipla funcdo de avaliagdo do Ensino Médio, via de
acesso ao Ensino Superior e como forma de se obter o certificado de conclusdo do Ensino

Médio, selecionamos duas teses e doze dissertacdes, sistematizadas nas tabelas 10 e 11.

Tabela 10: Avaliacdo externa e Exame Nacional do Ensino Médio — género tese

Titulo Autor Instituicéo Ano de
publicacdo

ENEM: limites e possibilidades do Exame | Rodrigo Universidade de S&o | 2013

Nacional do Ensino Médio enquanto indicador de | Travitzki Paulo

qualidade escolar

Retrato de uma disciplina ameacada: a literatura | Gabriela Universidade Federal | 2014

nos documentos oficiais e no Exame Nacional do | Fernanda Cé | do Rio Grande do Sul

Ensino Médio (ENEM) Luft

Rodrigo Travitzki (2013) na tese ENEM: limites e possibilidades do Exame Nacional
do Ensino Médio enquanto indicador de qualidade escolar aborda a temética da avaliacdo
externa e analisa as implicacGes que a supervalorizacdo dos resultados obtidos no ENEM pode
acarretar para a instituicdo escolar e para os curriculos escolares, influenciando diretamente o
cotidiano escolar.

A tese Retrato de uma disciplina ameacada: a literatura nos documentos oficiais e no
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) de Gabriela Fernanda Cé Luft (2014) analisa as
provas do ENEM realizadas entre 1998 e 2013, os Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (BRASIL, 1999), as Orienta¢cdes Complementares aos Parametros Curriculares
para o Ensino Médio — PCNEM+ (BRASIL, 2002b), as Orientac¢des Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio (BRASIL, 2006) e as consequéncias desta legislacdo e do ENEM para o
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ensino de literatura. Esta tese possui uma relacao direta com nosso trabalho. Entretanto, a autora

ndo faz suas andlises a partir da contextualizagdo histdria da disciplina no curriculo brasileiro

do Ensino Médio.

Tabela 11: Avaliacdo externa e Exame Nacional do Ensino Médio — género dissertacao

Titulo Autor Instituicéo Ano de
publicacdo
ENEM: Mecanismo de Reformulagdo ou de | Neil Armstrong | Universidade 2002
Avaliacéo do Ensino de Lingua Portuguesa? Franco de Oliveira | Estadual de
Maringa
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM): | Sénia Teresinha | Universidade do | 2011
(in)congruéncias curriculares no ensino de lingua | Biasus Oeste de Santa
portuguesa Catarina
Exame Nacional de Ensino Médio e Caderno do | Juliana de Castro | Universidade 2011
Estado de S&o Paulo: uma andlise das | Moreira da Silva Cruzeiro do Sul
competéncias e habilidades
O impacto da Avaliacdo do Exame Nacional do | Renice Ribeiro | Universidade 2012
Ensino Médio (ENEM) na atuagdo dos | Lopes Catélica Dom
Professores de Lingua Portuguesa em Sala de Bosco
Aula no Municipio de Navirai-MS
Competéncia Leitora Requerida no ENEM Maria de | Universidade 2012
Fatima Silveira Federal de
Campina Grande
Habilidades e Competéncias de Leitura Segundo o | Gilberto da Silva | Universidade de 2012
ENEM: entre a teoria e a pratica Santiago Taubaté
Representacfes do Exame Nacional do Ensino | Karine Presotti Universidade 2012
Médio na revista Veja (1998-2011) Estadual do
Espirito Santo
ENEM: efeitos nas praticas curriculares de | Dulcinea de Jesus | Universidade 2013
professores de Lingua Portuguesa do Ensino | Alves Federal da Bahia
Médio em Salvador
Reflexdes Sobre a Proposta de Leitura do ENEM | Rosilene da Silva de | Universidade 2013
Moraes Cavalcanti Estadual de
Maringa
Novo ENEM: experiéncias de participagéo, Ivan dos Santos | Universidade do | 2013
sentidos e significados atribuidos pelos Oliveira Vale do Rio dos
estudantes a politica Sinos
A Literatura no ENEM: questionamentos, Aluska Silva Universidade 2013
perspectivas e propostas Federal de
Campina Grande

Neil Armstrong Franco de Oliveira (2002), em ENEM:

Mecanismo de Reformulacao

ou de Avaliacdo do Ensino de Lingua Portuguesa? analisa as questdes de Lingua Portuguesa

das trés primeiras edi¢cbes do ENEM: 1998, 1999 e 2000. O objetivo da dissertagdo é verificar

se o exame se configura como “mecanismo de reformulagdo ou de avaliagdo do ensino de

Lingua Portuguesa” (OLIVEIRA, 2002, p. 6). Utiliza como corpus, também, a Lei de Diretrizes

e Bases da Educacao n° 9.394/96, os Paréametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio, a

reforma do Ensino Médio e as Matrizes Curriculares de Referéncia para o Sistema de

Avaliacdo da Escola Bésica. Segundo o autor, a prova avalia o participante e o sistema de
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ensino, bem como aponta para a necessidade de uma reconfiguracdo do Ensino Medio
brasileiro.

O objetivo geral da dissertagdo: Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM):
(in)congruéncias curriculares no ensino de lingua portuguesa, de Sonia Teresinha Biasus (2011,
p. 7), é “investigar congruéncias e incongruéncias entre as propostas curriculares de escolas
publicas do municipio de Concérdia-SC e as orientagdes do ENEM para a Area de Linguagens,
Cddigos e suas Tecnologias” especificamente para a disciplina de Lingua Portuguesa. O texto
expde o conceito de avaliacdo situado na politica educacional, caracteriza o Ensino Médio no
contexto historico brasileiro, analisa 0s documentos oficiais que normatizam o ENEM desde a
sua criagdo em 1998, apresenta “as percepgdes dos sujeitos escolares, nomeadamente docentes
e discentes, acerca do Enem e de seus possiveis impactos no processo educativo por eles
vivenciado” e verifica “a proposta curricular para a disciplina de Lingua Portuguesa de escolas
publicas estaduais do municipio de Concordia-SC” com o intuito de “identificar semelhangas e
diferengas em relagéo ao que preconizam as Matrizes de Referéncia do Novo-Enem” (BIASUS,
2011, p. 7).

O estudo comparativo entre as habilidades e competéncias de leitura presentes na
avaliacdo do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e do Caderno do Estado de Sdo Paulo
foi 0 objeto de pesquisa da dissertacdo Exame Nacional de Ensino Médio e Caderno do Estado
de Sao Paulo: uma analise das competéncias e habilidades elaborada por Juliana de Castro
Moreira da Silva (2011). A autora demonstra que as habilidades que ocorrem com maior
frequéncia séo:

H18 - Identificar os elementos que concorrem para a progressdo tematica e para a
organizacgéo e estruturagdo de textos de diferentes géneros e tipos; H19- Analisar a
funcdo da linguagem predominante nos textos em situagBes especificas de
interlocugdo; H24- Reconhecer no texto estratégias argumentativas empregadas para
o convencimento do publico, tais como a intimidacao, seducéo, comogao, chantagem,
entre outras; H25 - Identificar, em textos de diferentes géneros, as marcas linguisticas
que singularizam as variedades linguisticas sociais, regionais e de registro e H27 -

Reconhecer os usos da norma padréo da lingua portuguesa nas diferentes situacdes de
comunicagdo (SILVA, 2011, p. 5).

Renice Ribeiro Lopes (2012, p. 7) estuda “os principais impactos ¢ mudangas
ocorridos pela implantacdo do ENEM nas aulas de Lingua Portuguesa dos terceiros anos do
ensino médio” na dissertagdo O impacto da Avaliacdo do Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM) na atuacéo dos Professores de Lingua Portuguesa em sala de aula no municipio de
Navirai-MS. A pesquisa aborda as mudancas sob o ponto de vista de sete professores atuantes
no 3° ano do Ensino Médio da rede publica e privada da referida cidade. Utilizando-se de

entrevista semiestruturada objetivou compreender se havia interesse dos professores em
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preparar os alunos para 0 ENEM e se os alunos também tinham essa preocupacéo. Ressalta que,
“[...] a andlise dos dados obtidos aponta que o impacto do ENEM nas aulas de Lingua
Portuguesa tem ocorrido na producao e interpretacdo de textos, além de ocasionar mudancas no
modo como os professores estdo preparando suas avaliacbes” (LOPES R.R., 2012, p. 7). Assim,
demonstra que 0 ENEM tem promovido alteracdes significativas nas praticas pedagogicas dos
professores de Lingua Portuguesa.

A dissertagdo Competéncia Leitora Requerida no ENEM, de Maria de Fatima Silveira,
analisa qualitativamente quatro versGes do ENEM: 1998, 1999, 2009 e 2010. Objetivando
“descrever 0s procedimentos de leitura” e “identificar as implicacdes da competéncia leitora”
(SILVEIRA, 2012, p. 6). Os dados obtidos revelam que “o reconhecimento de informacdes,
inferéncia, ativacdo do conhecimento prévio, conhecimento escolar, mobilizacdo de conceitos
e calculo, correlacdo de informagdes e relacdo entre textos de semioses diversas” configuram-
se como 0s procedimentos de leitura mais requeridos nos exames, informacao que corrobora
com as demais pesquisas que apontam a prevaléncia na interpretacéo textual (SILVEIRA, 2012,
p. 6).

A dissertacdo Habilidades e Competéncias de Leitura Segundo o ENEM: entre a teoria
e a pratica, escrita por Gilberto da Silva Santiago (2012), analisa 33 questdes da prova do
ENEM aplicada em 2010 e destaca as habilidades e competéncias requeridas em cada uma das
questdes. O estudo aponta a predominancia em questdes que privilegiam o conhecimento sobre
géneros discursivos, tecnologias da informacdo e que se inserem na concepc¢do de leitura
sociocognitiva interacional.

Em Representacdes do Exame Nacional do Ensino Médio na Revista Veja (1998-
2011), Karine Presotti (2012, p. 8) investiga as representagdes do ENEM veiculadas pela
referida revista entre 1998 e 2011, ¢ “sua relagdo com as significacdes de conquista e afericdo
de qualidade na educagao”. Utiliza como corpus os relatorios pedagégicos do ENEM dos anos
de 2002, 2003, 2004 e 2007, as normativas do ENEM e 78 textos publicados na revista Veja
referentes a este exame.

Investigar “os efeitos que o Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM produz nas
praticas pedagogicas e curriculares dos professores de lingua portuguesa do ensino médio” foi
0 objetivo da dissertacdo ENEM: efeitos nas praticas curriculares de professores de Lingua
Portuguesa do Ensino Médio em Salvador, de autoria de Dulcinea de Jesus Alves (2013, p. 7).
Foram utilizadas “diferentes estratégias de coleta de dados, fontes orais e escritas, analise de
documentos, dados estatisticos, entrevistas e observagdes” que demonstraram a influéncia do

referido exame no trabalho pedagogico dos professores “e apontam tendéncias que se
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constituem em mudanca de concepgdo, reorganizacdo da dindmica curricular, alteracdo dos
espacos e tempos da escola gerando uma possivel transformacéao da cultura escolar” (ALVES,
2013, p. 7). Conclui que os conhecimentos necessarios para um bom desempenho no ENEM
passam a ser prioridade no planejamento dos professores do 3° ano do Ensino Medio.

Os procedimentos de leitura avaliados na prova do ENEM de 2011 s&o analisados por
Rosilene da Silva de Moraes Cavalcanti (2013) em Reflexes Sobre a Proposta de Leitura do
ENEM. A autora verifica a conformidade das questdes com os documentos oficiais e a
adequacao ao publico alvo. Para tanto, realiza a classificacdo e analise das questdes de acordo
com as competéncias e habilidades exigidas nos documentos oficiais que orientam o Ensino
Médio e 0 ENEM. Cavalcanti (2013) conclui que as questdes do exame possuem énfase na
interdisciplinaridade e podem ser respondidas com base no conhecimento de mundo e nos
textos de apoio apresentados na propria prova.

O ponto de vista dos estudantes participantes do ENEM é estudado por Ivan dos Santos
Oliveira (2013) na dissertacdo Novo ENEM: experiéncias de participacdo, sentidos e
significados atribuidos pelos estudantes a politica. Dentre os resultados obtidos na pesquisa,
destacamos: a existéncia de realidades distintas no que se refere ao ensino publico e ao privado;
a forte influéncia que o discurso oficial exerce nos alunos e a falta de conhecimento dos alunos
a respeito das avaliacGes em larga escala.

Aluska Silva (2013) analisa as questfes de Literatura, sobretudo de poesia, presentes
nas avaliacbes dos anos de 2009 a 2012 na dissertacdo A Literatura no ENEM:
guestionamentos, perspectivas e propostas. Silva (2013, p. 7) organiza o estudo em trés
categorias: “Leitura de poemas: procedimentos de construcao do texto; Leitura de poemas:
tendéncias historicistas; e, Questdes de Identidade e Cultura Nacional”, conclui que as questdes
de Literatura ndo representam uma formacao de leitor literario e apresenta sugestdes para a
formacdo mais completa de leitor literario.

Essas teses e dissertagdes evidenciam os estudos recentes sobre as questdes do ensino,
bem como dos documentos que instituem e regulamentam o curriculo escolar. Muito embora,
estas pesquisas arroladas estudem o ENEM e o ensino de literatura, destacamos que nao
encontramos nenhuma que contemplasse a historia da disciplina Literatura no Ensino Médio e
analisasse os exames vestibular, ENEM e Enade e sua influéncia nos curriculos escolares.
Consequentemente, expandimos nossa investigacdo para as publicagdes que consideram o

exame vestibular.
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1.7 AVALIACAO EXTERNA: VESTIBULAR

Ao utilizarmos o descritor “Vestibular”, foram elencados 336 trabalhos, sendo apenas
14 da éarea de Letras. Os demais pertenciam & odontologia com 79 ocorréncias, educacéo: 36;
distdrbios da comunica¢do humana: 16; ciéncias odontoldgicas aplicadas: 13; entre outras.
Encontramos 78 teses distribuidas nas seguintes areas de conhecimento: 21 em Odontologia; 8
em Educacdo; 2 em Literatura Brasileira; 1 em Letras; 1 em Linguistica Aplicada; 1 em
Linguistica e as outras nas demais areas com prevaléncia da area de salde. Destas, apenas uma

aborda tematica semelhante ao nosso estudo, conforme pode ser verificado na tabela 12.

Tabela 12: Vestibular — género tese

Titulo Autor Instituicdo Ano de

publicacéo
Do Cénone Literario as provas de Vestibular: | Ana Claudia e | Universidade Estadual | 2008
canonizacgao e escolarizacdo da literatura Silva Fidelis de Campinas

Ana Cléaudia e Silva Fidelis (2008, p. xi), na tese Do Canone Literario as provas de
Vestibular: canonizagdo e escolarizacdo da literatura, analisa as listas de leitura obrigatéria
como ‘“um importante instrumento para a escolarizagao literaria” e como estas “constituem um
novo recorte candnico”, tornando-se um material de apoio ou de guia para o ensino de literatura
no Ensino Médio. Fidelis (2008, p. xi) afirma que “as listas de leitura dialogam com o discurso
critico-historiografico, do qual se utilizam para dar legitimidade as escolhas promovidas, e com
o discurso didatico-pedagogico” e “viabilizam um novo processo de canonizag¢ao, promovendo
um silenciamento do discurso critico e historiografico e um apagamento do discurso didatico”.

A tabela 13 compila as 12 dissertacdes selecionadas que estudam as redacdes dos
vestibulares. Podemos perceber que had uma preocupacdo em pesquisar as formas de acesso ao
Ensino Superior, porém a énfase recai sobre os estudos linguisticos, sobretudo os relacionados
a producao textual. Optamos por ndo resumir cada uma das dissertagdes, pois nao se configuram
como nosso objeto de estudo, entretanto apresentamos esses dados com o intuito de comprovar
gue mesmo no meio académico, na pds-graduacao stricto-sensu, as questdes sobre o ensino de

literatura sdo pouco pesquisadas.



Tabela 13: Vestibular redacdo — género dissertacédo

Titulo Autor Instituicdo Ano de
publicacdo
A (Des)construcdo do Tema em Narrativas | Ana Paula | Universidade 2002
de vestibular Previate Estadual de Maringa
Widerski
Vestigios de Leitura em Redages de | Suely Beraldo Universidade 2002
Vestibular Estadual de Maringa
Texto: Movimento de Leitura/Escrita em | Eliane  Santos | Universidade 2002
Redac6es Desclassificadas em Concurso | Raupp Estadual de Maringa
Vestibular
A Avaliacdo de Redacdo em Situacdo de | Maria Albany da | Universidade 2003
Vestibular: proposta de planilha a | Costa Estadual de Maringa
UNICENTRO
A Coeréncia nas Narrativas Produzidas no | Flavia Zanutto Universidade 2003
Vestibular da UEM: critérios de avaliagéo Estadual de Maringa
Um Estudo sobre a Coeréncia em | Fabiola  Elisa | Universidade 2004
RedacBes do ENEM produzidas no Parana | Araujo Estadual de Maringé
O Mecanismo da Coeréncia na Producdo | Ménica de Gois | Universidade Federal | 2011
Escrita de Surdos: foco no vestibular 2011 | Silva Barbosa de Sergipe
da UFS
Estruturas Discursivas: o encapsulamento | Dayhane Alves | Universidade do | 2011
anaférico em redagdes de pré- | Escobar Ribeiro | Estado do Rio de
vestibulandos Janeiro
A Qualidade Estilistica em Redagdes | Thais de | Universidade Federal | 2012
do Vestibular: 0 que se avalia e o que se | Andrade Lima do Rio Grande do Sul
pode avaliar
O Encapsulamento Anaférico em Redagdes | Venuzia Maria | Universidade do | 2012
de Vestibular da UEMA Gongalves Belo | Estado do Rio de
Janeiro
A Concepc¢do de Linguagem na Prova de | Ana Paula | Universidade Federal | 2012
Redacdo do Vestibular da Universidade | Gomes de | do Espirito Santo
Federal do Espirito Santo no Periodo de | Oliveira
2000 a 2010
Estudo das Rotinas de Escrita na Prova Janaina Lacerda | Universidade 2014

de Redacdo do Pas-Uem - Uma Interacéo
da Universidade com o Ensino Médio

da Silva

Estadual de Maringa

O professor que leciona em

vezZEs 0S meSmos questionamentos
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instituicbes de Ensino Médio deve ter ouvido inimeras

dos alunos: “Vamos ler os livros que vao cair no

vestibular?”, “Esse livro esta na lista de qual vestibular?”. Estas indagacdes fatalmente vém

associadas a uma constata¢do de outros alunos: “Vocé ndo precisa ler o livro! E s6 vocé ler o

resumo um dia antes da prova!” A aula de Literatura se justifica, pragmaticamente, como via

de acesso ao Ensino Superior, s6 é digno de leitura o texto que for escolhido para compor o

programa do vestibular. Essa tematica foi objeto de estudo de oito dissertacdes, conforme tabela

14.
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Titulo Autor Instituicéo Ano de
publicacdo
Discussdo sobre Ensino de Leitura de Textos | Carmem Cibele | Universidade 1998
Literarios: o desempenho dos candidatos na prova | Ferreira Estadual de
de literatura de lingua portuguesa do vestibular Campinas
UNICAMP
A Leitura dos Textos Literarios nos Cursos Pré- | Gislene Universidade 2004
Vestibulares e a Prova do Vestibular: um estudo de | Azevedo Sestito | Estadual de Maringa
caso
Ensino de Literatura e Vestibular: que leitor espera | Juliana  Alves | Universidade 2008
a Universidade Estadual de Maringd e o que | Barbosa Estadual de Maringa
recebe? Menezes
A Formacdo de Leitores Literarios no Ensino | Camila Universidade 2011
Médio e as Mudancas do Vestibular Sequetto Pereira | Federal de Minas
Gerais
Concurso Vestibular: um dispositivo meritocratico | Silvana Universidade 2011
de selecdo para ingressar na Universidade Federal | Rodrigues de | Federal de Santa
de Santa Catarina Souza Sato Catarina
Ensino Superior no Brasil: politicas de acesso e | Elson Oliveira | Pontificia 2011
seus significados Souza Universidade
Catélica do Parana

Competéncias e  Habilidades  Linguisticas | Silvone Universidade 2012
Requeridas em Instrumentos Avaliativos em Larga | Fernandes Federal de Goias
Escala para Ingresso no Ensino Superior Melchior
Leitura de Textos Literarios no Pas-Uem: uma Sirlei Cardoso | Universidade 2014
analise da pratica de letramento literario Cordeiro Estadual de Maringa

Vimieiro

Carmem Cibele Ferreira (1998) investiga as questbes de Literatura dos exames

vestibulares da UNICAMP ocorridos entre 1987 e 1993 na dissertacdo Discussao sobre Ensino
de Leitura de Textos Literarios: o desempenho dos candidatos na prova de literatura de lingua
portuguesa do vestibular UNICAMP. Detectou problemas de leitura, tanto dos textos literarios
guanto do enunciado das questdes, problemas basicos de letramento e dificuldades em redigir
as respostas de maneira clara e concisa.

Gislene Azevedo Sestito (2004), na dissertacdo A Leitura dos Textos Literarios nos
Cursos Pré-Vestibulares e a Prova do Vestibular: um estudo de caso, utiliza os conceitos da
Estética da Recepcdo e da Sociologia da Leitura para apreciar os materiais didaticos utilizados
em um curso pré-vestibular e as provas de Literatura do vestibular da Universidade Estadual de
Maringa. Os resultados da pesquisa apontam que o contato dos alunos com o texto literario €
restrito ao ambiente escolar e ocorre por meio da leitura de resumos, enquanto que o material
didatico utilizado pelo cursinho objetiva, apenas, a resolucéo da prova de vestibular. Entretanto
as provas do vestibular exigem a leitura da obra que é suplantada pelo material didatico que,
apesar de apresentar o texto literario de “forma reduzida e fragmentada, auxilia na resolugédo

das questdes em foco” (SESTITO, 2004, p. 7).
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Juliana Alves Barbosa Menezes (2008), na dissertacdo Ensino de Literatura e
Vestibular: que leitor espera a Universidade Estadual de Maringé e o que recebe? analisa as
provas de Literatura do vestibular da Universidade Estadual de Maringé dos anos de 2004, 2005
e 2006 e o ensino de Literatura no Ensino Médio e nos cursos pré-vestibulares. Menezes (2008,
p. 9) investiga a possivel interacdo “entre as expectativas de professores elaboradores dessas
provas, as expectativas de professores e alunos de ensino médio e cursos pré-vestibulares” e o
conhecimento exigido do vestibulando nas questdes de Literatura. Considerou os documentos
oficiais que orientam o ensino de Literatura e a elaboracdo e correcéo das provas do vestibular,
questionarios com 0s sujeitos envolvidos e estudo das questbes das referidas provas. Os
pressupostos teoricos utilizados foram a Estética da Recepc¢do, a Sociologia da Leitura e a
Teoria do Efeito. Dentre os resultados obtidos destacamos que as analises “apontam para um
modelo de prova de vestibular que atende ao modelo de leitor gestado pelo ensino médio”
(MENEZES, 2008, p. 9).

A dissertacdo A Formacao de Leitores Literarios no Ensino Medio e as Mudangas do
Vestibular, de Camila Sequetto Pereira (2011), apresenta uma contribui¢do importante para este
estudo, pois analisa a formacéo literaria no Ensino Médio por meio das provas do vestibular
dos anos de 2009 e 2010 da UFMG e do ENEM, assim como, dos respectivos editais no que
tange aos contetidos da disciplina Literatura. A autora realizou uma pesquisa com alunos do 3°
ano do Ensino Médio de uma escola publica e apresenta a historia da disciplina Literatura na
escola brasileira com o intuito de demonstrar como esta disciplina é influenciada pelos exames
vestibulares e pelo ENEM.

A dissertacdo Concurso Vestibular: um dispositivo meritocratico de selecdo para
ingressar na Universidade Federal de Santa Catarina, de autoria de Silvana Rodrigues de Souza
Sato (2011, p. 9), apresenta “o atual perfil socioecondmico dos ingressantes da universidade
federal catarinense e [...] [estuda] o modo como a aprovagdo ou reprovacdo no vestibular é
explicada e sentida, a partir do entendimento dos candidatos aprovados no concurso do ano de
2010”. O texto conclui com a aprecia¢do da importancia da familia na construcdo da trajetéria
académica dos vestibulandos.

Elson Oliveira Souza (2011) pesquisa acerca da legislacéo federal referente ao Ensino
Superior, publicada entre os anos de 1824 a 2009, na dissertacdo Ensino Superior no Brasil:
politicas de acesso e seus significados. O objetivo € investigar como foram implantadas pelo
Estado brasileiro as politicas publicas de acesso a esse nivel de ensino com destaque para o

exame vestibular. Dentre os resultados obtidos, destaca-se a assertiva de que as condic¢oes
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socioeconémicas se configuram como um importante diferencial para o acesso ao Ensino
Superior e, desta maneira, reproduzem as desigualdades sociais e econdémicas ja existentes.
Silvone Fernandes Melchior (2012), em Competéncias e Habilidades Linguisticas
Requeridas em Instrumentos Avaliativos em Larga Escala para Ingresso no Ensino Superior,
estuda como e quais competéncias e habilidades linguisticas sdo acessadas para resolver as
questBes de Lingua Portuguesa dos Processos Seletivos da Universidade Federal de Goiés
(UFG), da Fundacéo para o Vestibular (FUVEST) e do Exame Nacional do Ensino Médio. A
énfase recai nos contetidos gramaticais e ndo sobre as questdes de Literatura.
Sirlei Cardoso Cordeiro Vimieiro (2014, p. 8), em Leitura de Textos Literarios no Pas-
Uem: uma andlise da pratica de letramento literario, estuda ““as provas de Literatura em Lingua
Portuguesa da Universidade Estadual de Maringd (UEM) aplicadas no Processo de Avaliacdo
Seriada — PAS” nos anos de 2011 a 2013. Dentre os resultados obtidos, destacamos
[...] que as provas de literatura deste concurso pressupdem um leitor que saiba
reconhecer os artificios de ficcdo empregados pelos autores, tratando-se, portanto, de
uma leitura especializada que em muito difere das leituras de textos referenciais ou
mesmo de textos ficcionais ndo canoénicos [e] que a leitura proposta nas provas

necessita de um aprendizado formal que ndo pode prescindir da escola como agente
formador (VIMIEIRO, 2014, p. 8).

As dissertacOes ora apresentadas corroboram para o desenvolvimento de nossa
pesquisa, portanto séo utilizadas como suporte tedrico na elaboragdo do quarto capitulo desta
tese. Todavia, o corpus selecionado ndo € 0 mesmo o que justifica a analise comparativa dos
vestibulares de inverno e de verdo da UEM de 2013, 2014, 2015 e 2016, dos exames do ENEM
aplicados em 2013, 2014, 2015 (12 e 22 aplicacOes) e 2016 (12 e 22 aplicacdes) e do Enade de
Letras Portugués dos anos de 2008, 2011 e 2014.

1.8 AVALIACAO EXTERNA: ENADE

Em 1995, no governo do presidente Fernando Henrique Cardoso, foi promulgada a Lei
n°9.131 que instituiu 0 Exame Nacional de Cursos — ENC que recebeu, também a denominacéo

de Provao, cujo objetivo esta expresso no Artigo 3°:

Art. 3° Com vistas ao disposto na letra e do § 2° do art. 9° da Lei n® 4.024, de 1961,
com a redacdo dada pela presente Lei, o Ministério da Educacdo e do Desporto fard
realizar avaliacGes periddicas das instituicdes e dos cursos de nivel superior, fazendo
uso de procedimentos e critérios abrangentes dos diversos fatores que determinam a
qualidade e a eficiéncia das atividades de ensino, pesquisa e extensdo (BRASIL,
1995).
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Por meio do resultado dessas avalia¢Oes periddicas, objetivava-se, também, promover

a melhoria da qualidade do ensino, conforme proposto no Artigo 4°:

Art. 4° Os resultados das avaliacfes referidas no § 1° do art. 2° serdo, também,
utilizados pelo Ministério da Educacdo e do Desporto para orientar suas acdes no
sentido de estimular e fomentar iniciativas voltadas para a melhoria da qualidade do
ensino, principalmente as que visem a elevacdo da qualificacdo dos docentes
(BRASIL, 1995).

Em 2004, sob o governo do presidente Luis Inacio Lula da Silva, foi promulgada a Lei
n®10.861 que revogou alguns artigos da Lei n®9.131/95 e instituiu 0 SINAES Sistema Nacional

de Avaliacdo da Educacéo Superior, cujo objetivo, expresso no §1° do artigo 1° é:

Art. 12]...] § 12 O SINAES tem por finalidades a melhoria da qualidade da educacéo
superior, a orientacdo da expansdo da sua oferta, 0 aumento permanente da sua
eficécia institucional e efetividade académica e social e, especialmente, a promocéo
do aprofundamento dos compromissos e responsabilidades sociais das instituicdes de
educacdo superior, por meio da valorizacdo de sua missdo publica, da promogéao dos
valores democréticos, do respeito a diferenca e a diversidade, da afirmacdo da
autonomia e da identidade institucional (BRASIL, 20043).

No texto, desta mesma lei, € implantado o Exame Nacional de Desempenho de
Estudantes (Enade) em substituicio ao Exame Nacional de Cursos. Com relagdo a sua

organizacao, a lei determina que:

Art. 52 A avaliacdo do desempenho dos estudantes dos cursos de graduacdo sera
realizada mediante aplicacdo do Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes -
ENADE.

§ 1° O ENADE aferird o desempenho dos estudantes em relagdo aos conteudos
programaticos previstos nas diretrizes curriculares do respectivo curso de graduagéo,
suas habilidades para ajustamento as exigéncias decorrentes da evolugdo do
conhecimento e suas competéncias para compreender temas exteriores ao ambito
especifico de sua profissao, ligados a realidade brasileira e mundial e a outras &reas
do conhecimento.

[-]

8 52 O ENADE é componente curricular obrigatorio dos cursos de graduagéo, sendo
inscrita no historico escolar do estudante somente a sua situacdo regular com relagéo
a essa obrigacéo, atestada pela sua efetiva participacéo ou, quando for o caso, dispensa
oficial pelo Ministério da Educacéo, na forma estabelecida em regulamento (BRASIL,
2004a).

Considerando a importancia desse exame, tanto para a instituicdo quanto para o aluno,
além do aspecto de sua obrigatoriedade, é necessario que se realizem estudos sobre 0s seus
impactos na qualidade do Ensino Superior brasileiro. Ao realizar a pesquisa exploratdria com
o0 descritor Enade, encontramos 45 registros, destes 10 eram na area de conhecimento Educacéo;
9 nas Ciéncias Contabeis; 5 Administracdo; 4 na Economia; 4 na Psicologia; 3 na Linguistica e
o0s demais nas outras areas. Dos textos disponiveis no Banco de Teses e Dissertacdes da Capes
e nos demais sites dos programas de pds-graduacao, selecionamos: 3 teses e 6 dissertacfes que

sdo apresentadas nas tabelas 15 e 16.
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Tabela 15: Avaliacdo Externa e Exame Nacional de Desempenho de Estudantes Enade —

género tese

Titulo Autor Instituicdo Ano de
publicacéo

As contribuicdes da Avaliacdo dos Cursos de | Maria Antonia | Universidade 2011
Graduacdo para a Melhoria da Qualidade da | Branddo de | Federal da Bahia
Educacéo Superior Andrade
O Uso do ENEM e ENADE em um | Daniel Universidade S&o 2011
Delineamento Longitudinal para Avalia¢do da | Bartholomeu Francisco
Qualidade dos Cursos do Ensino Superior
O Paroxismo da Qualidade: avaliagéo do Luiz Roberto Liza | Universidade 2011
ensino superior no Brasil Cur Estadgal de

Campinas

As bases tedrico-metodoldgicas da avaliagdo da educacdo superior no Brasil foram
estudadas por Maria Anténia Branddo de Andrade (2011, p. 9), na tese As contribui¢cbes da
Avaliacdo dos Cursos de Graduacédo para a Melhoria da Qualidade da Educacédo Superior,
objetivando identificar as contribuicdes da Avaliagdo dos Cursos de Graduagao para a melhoria
da qualidade dos cursos de licenciatura em Salvador. Realizou-se um estudo de caso em duas
institui¢des descrevendo e analisando as a¢des “implementadas pelas IES para a superacao das
fragilidades e melhoria da qualidade dos aspectos avaliados” (ANDRADE 2011, p. 9),
salientando a valorizagdo da avaliagdo externa como instrumento de gestdo universitaria.

Daniel Bartholomeu (2011), na tese O Uso do ENEM e ENADE em um Delineamento
Longitudinal para Avaliacdo da Qualidade dos Cursos do Ensino Superior, utiliza os dados
dos dois exames com o intuito de compor uma medida de qualidade. Para tanto, selecionou 0s
cursos que apresentavam maior nimero de inscritos no ENEM e o Enade realizado por esse
alunado. Selecionou os cursos de “Direito no banco de dados do Enade 2006 e Biologia na base
de 2005, que tiveram a maior quantidade de concluintes que realizaram o ENEM, em ambos os
casos no ano de 2001”. Bartholomeu (2011, p. xiv) analisou as avaliacbes do Enade para
identificar se “apresentavam uma dimensao geral comum a prova do ENEM de 2001 e utilizou
“os dados do ENEM como medida de desempenho prévia ao ingresso do aluno no ensino
superior no lugar dos dados do ENADE ingressante”. Segundo o autor, ndo houve diferengas
significativas entre o emprego do ENEM ou o do Enade ingressante na avaliacdo da qualidade
dos cursos.

Luiz Roberto Liza Curi (2011, p. 9) estuda a “avaliagdo como principal forma de
gestdo da politica de ensino superior no Brasil”, na tese O Paroxismo da Qualidade: avaliagdo
do ensino superior no Brasil. Curi (2011, p. 9), utiliza como corpus a legislacdo educacional

instituida, a partir da década de 1990, e “aborda a avaliagdo como consequéncia relacionada
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mais ao processo de expansdo do ensino superior do que propriamente como forma de
adequacgdo qualitativa a determinantes estratégicos nacionais”, tais como: formacdo de
profissionais que atendessem a demanda do mundo do trabalho, as questdes sociais e politicas.
Nesta perspectiva, a avaliacao se ajusta aos interesses dos mantenedores e ou instituidores do
Ensino Superior e ndo representa melhorias no padrao de qualidade dos cursos superiores, mas
“como reguladora do ensino superior cujo fruto é invariavelmente a expansdo e ndo o
cerceamento ou encerramento de cursos, instituicdes ou programas que ndo atingiram 0s
critérios de qualidade analisados” (CURI, 2011, p. 9).

Tabela 16: Avaliacdo Externa e Exame Nacional de Desempenho de Estudantes Enade —
género dissertacdo

Titulo Autor Instituicéo Ano de
publicacdo

ENADE: um estudo sobre o desempenho | Jodo Carlos da Silva | Universidade Cat6lica | 2010

das Institui¢cbes de Ensino Superior nos | Filho de Brasilia

anos de 2007 e 2010

Equalizacio de Provas de Habilidades | Fernanda Luzia | Universidade Sdo | 2011

Académicas: estudos a partir do | Lopes Francisco

ENADE via TRI

Andlise da Associacdo entre o0s | Glauber de Castro | Universidade de | 2011

Indicadores de Gestao das | Barbosa Brasilia

Universidades Federais e o Desempenho

Discente no ENADE

Relacdo do Resultado do ENADE com | Alcione  Cabaline | Fundagdo  Instituto | 2011

outros Indicadores que Compdem o | Gotardo Capixaba de Pesquisa

Conceito Preliminar de Cursos: um em Contabilidade

estudo empirico nas Instituicbes de Economia e Finangas

Ensino Superior brasileiras

A Constituicdo do Enunciado nas Provas | Jocenilson Ribeiro | Universidade Federal | 2011

do ENEM e do ENADE: uma andlise dos | dos Santos de Séo Carlos

aspectos semioldgicos da relagdo

lingua-imagem sob a 6tica dos estudos

do discurso

Avaliagéo da Educacao Superior na Marianne Pereira de | Universidade Federal | 2012

Intersecéo de Politicas Sistémicas e Souza da Grande Dourados

Institucional

A dissertacdo ENADE: um estudo sobre o desempenho das Instituicbes de Ensino
Superior nos anos de 2007 e 2010, elaborada por Jodo Carlos da Silva Filho (2010, p. 6),
“apresenta um estudo comparativo descritivo sobre o0 Desempenho das Instituicdes de Ensino
Superior no ENADE” dos referidos anos e utiliza “os dados do INEP das instituicdes das
regides Norte, Nordeste, Centro-Oeste, Sudeste e Sul”. O autor fez uso de diversas variaveis,
tais como: formacdo dos professores, modalidade de ensino, forma de ingresso, nimero de

alunos matriculados, conceito no Enade, com o intuito de determinar os “fatores que podem
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explicar a evolucdo no numero de instituicdes que conseguem o0 conceito maximo nessa
avaliacdo” (SILVA FILHO, 2010, p. 6).

A dissertacdo Analise da Associacdo entre os Indicadores de Gestdo das
Universidades Federais e 0 Desempenho Discente no ENADE, elaborada por Glauber de Castro
Barbosa (2011), apresenta um estudo sobre a suposta associacdo entre os indicadores que
avaliam os discentes e os indicadores responsaveis pela avaliacdo da gestdo das Universidades
Federais. Utiliza os resultados “médios observados por instituicdo no Exame Nacional de
Desempenho dos Estudantes — ENADE (por intermédio dos conceitos ENADE e IDD —
Indicador de Diferenga entre os Desempenhos Observado e Esperado)” e abrange 50
InstituicOes Federais de Ensino Superior e o Enade realizado nos anos de 2004 a 2009. Foi
utilizado um questionario sobre a importancia desses exames no gerenciamento da universidade
(BARBOSA G. C., 2011, p. 10). Segundo o autor, “os resultados apontaram que o conceito
ENADE ¢ impactado por um maior custo corrente por aluno equivalente e por uma maior taxa
de sucesso na graduacdo (conclusio no tempo previsto)” (BARBOSA G. C., 2011, p. 10).

Jocenilson Ribeiro dos Santos (2011) estuda as questdes que apresentam textos
multimodais no ENEM e no Enade, na dissertacdo A Constituicdo do Enunciado nas Provas do
ENEM e do ENADE: uma analise dos aspectos semiolégicos da relacdo lingua-imagem sob a
Gtica dos estudos do discurso. Utilizou as avaliagdes do ENEM e do Enade dos anos de 2004 a
2009 para analisar a relacéo estabelecida entre o verbal e o imagético nas questdes e “avaliar a
pertinéncia de proposi¢do de analise a partir dos quadros teoricos dos estudos do discurso” de
linha francesa (SANTOS, 2011, p. viii). A fundamentacdo tedrica é embasada em Pécheux,
Courtine, Foucault, Benveniste e Barthes.

Embora a maioria dos textos descritos sobre o Enade ndo abordem questdes referentes
ao ensino de Lingua Portuguesa ou Literatura, optamos por utiliza-los nesta pesquisa por
abordarem as principais caracteristicas deste exame, principalmente como indicador da
qualidade ou falta de qualidade do curso examinado. Outro fator que nos remete ao estudo
desses textos € a analise dos exames em si e dos critérios por eles utilizados como indicadores

do desempenho do aluno e, de certa maneira, da instituicao.
1.9 SISTEMATIZANDO
Optamos por realizar uma pesquisa exploratoria extensa e exaustiva para

evidenciarmos que, embora existam muitos textos publicados sobre o corpus delimitado para a

nossa pesquisa, ndo ha nenhuma que realize a analise que nos propusemos a fazer.
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Observamos, no Grafico 2, a prevaléncia de dissertac@es, pois no total dos 87 textos
relacionados ao tema deste trabalho, apenas 17 s&o teses. Estes resultados sugerem que, apesar
da énfase dada as questdes de ensino, este ainda é objeto de estudo em nivel de mestrado.

Gréfico 2: Tematica e género textual
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Outro dado quantitativo que destacamos € a data de publicacdo dos textos. Dentre 0s
trabalhos selecionados, 63 foram publicados a partir de 2010 e 21 na década de 2000, conforme
evidenciado no Gréafico 3. Isso demonstra que esta tematica € de interesse recente e que podera
contribuir para que possamos preencher uma lacuna nos estudos sobre a trajetdria da disciplina
Literatura e sua funcdo no Ensino Médio e no Curso de Letras.
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Gréfico 3: Década de publicagdo do texto

= 1980 =1990 =2000 =2010

Os dados até aqui apresentados indicam que estudar a histéria da educacao no Brasil,
sobretudo a historia da disciplina Literatura no Ensino Secundario brasileiro, € trilhar caminhos
tortuosos entre 0 que estd expresso nos documentos oficiais, principalmente na legislacdo
educacional brasileira, e 0 que de fato ocorre em sala de aula. Como afirma Chervel (1990, p.
190):

A distincdo entre finalidades reais e finalidades de objetivo é uma necessidade
imperiosa para o historiador das disciplinas. Ele deve aprender a distingui-las, mesmo
que os textos oficiais tenham tendéncia a misturar umas e outras. Deve sobretudo
tomar consciéncia de que uma estipulacdo oficial, num decreto ou numa circular, visa
mais frequentemente, mesmo se ela é expressa em termos positivos, corrigir um

estado de coisas, modificar ou suprimir certas praticas, do que sancionar oficialmente
uma realidade.

Com o intuito de compreender a trajetéria da disciplina Literatura no Ensino
Secundario e de verificar a que classe da sociedade brasileira era destinado, bem como 0s seus
objetivos, iniciaremos o estudo sobre a histdria da educacdo no Brasil, enfatizando a apreciacao
dos curriculos dessa disciplina.
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CAPITULO Il - HISTORIA DA EDUCACAO SECUNDARIA BRASILEIRAE O
ENSINO DE LITERATURA

Apresentamos, neste capitulo, o percurso histdrico da educagdo secundaria brasileira,
desde a Reforma Pombalina em 1751 até a década de 1980, objetivando demonstrar, ainda que
de maneira generalizada e sucinta, quais foram as principais questfes culturais, politicas e
sociais que interferiram no sistema educacional em cada um dos periodos abordados.
Utilizamos o viés historiografico, pois acreditamos que “a cultura escolar é efetivamente uma
cultura conforme, e seria necessario definir, a cada periodo, os limites que tracam a fronteira do
possivel e do impossivel” (JULIA, 2001, p. 32, grifos do autor).

Portanto, apresentamos os principais periodos da educacdo brasileira com énfase na
disciplina Literatura ministrada no Ensino Secundario. Para tanto, recorremos a Julia (2001, p.
10) que ressalta que

A cultura escolar ndo pode ser estudada sem a analise precisa das relagdes conflituosas
ou pacificas que ela mantém, a cada periodo de sua histéria, com o conjunto de

culturas que Ihe sdo contemporaneas: cultura religiosa, cultura politica ou cultura
popular.

Dessa maneira, consideramos relevante apresentar, mesmo que de maneira sucinta, a
historia da educagdo brasileira desde o século XVIII até a década de 1980. E fato que, ao
realizarmos um recorte temporal tdo amplo, muitas peculiaridades ndo serdo contempladas,
porém enfatizamos que 0 nosso objetivo, neste capitulo, € apresentar uma visdo panoramica
sobre o ensino de Literatura que sera debatido e analisado com mais afinco nos capitulos trés e

quatro.

2.1. PERIODO POMBALINO

A reforma proposta por Sebastido José de Carvalho e Melo, o0 Marqués de Pombal, é
assunto obrigatdrio em todo e qualquer texto de viés historico sobre a educacao seja em Portugal
ou no Brasil. Porém, tdo importante quanto abordar as mudancas propostas por esta reforma é
compreender 0s motivos que corroboraram para a expulséo dos jesuitas do territorio brasileiro.
Ledesma (2010, p. 21) salienta que

As transformagdes na relagdo entre os individuos, na percepcao do conhecimento, nas
formas de convivéncia social, ndo atingiram a acdo pedagdgica da Companhia de
Jesus. Ficaram os colégios jesuiticos alheios as ideias expressas em movimentos
histdrico-filos6ficos como o humanismo, iluminismo, liberalismo, romantismo,

positivismo e marxismo, as revolugdes liberais, a institucionalizacdo dos governos
constitucionais, a centralizacdo do poder dos reis sobre os suditos e a disputa de
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prestigio entre a nobreza e a burguesia, acdes que forjaram novos parametros sociais
e novas relacbes de poder se definiram pela posse de bens e de conhecimento, nas
quais o ser humano foi se reconhecendo, cada vez mais, portador de vontade e razdes
préprias.

Assim, para que Portugal saisse do atraso econdmico em que Se encontrava, precisava
investir em uma formagcéo intelectual iluminista, tendo por base o despotismo esclarecido, 0
desenvolvimento da cultura geral e o progresso em diferentes areas como a inddstria, as artes,
as letras, o comércio interno e externo, dentre outras.

A Reforma Pombalina promoveu a estatizacdo do estudo e a organizacdo do sistema
escolar com a nomeacgdo de Comissarios de Estudos, concursos nacionais e exames para
Professores Régios e Mestres Particulares, bem como a definicdo dos livros que seriam
permitidos para o ensino. Segundo Cassavia (1981, p. 27),

Do ponto de vista educacional, a orientagdo adotada foi a de formar na metrépole o
perfeito nobre, agora negociante; simplificar e abreviar os estudos, fazendo com que
um maior nimero de pessoas se interessassem pelos cursos superiores, propiciar o

aprimoramento da lingua portuguesa; diversificar o conteldo das disciplinas,
incluindo as de natureza cientifica, tornando-as mais praticas possiveis.

Em Portugal, a reforma concentrou-se na Universidade de Coimbra, mas, no Brasil,
colbnia portuguesa, escravocrata, dependente da Metrépole e com um imenso contingente de
analfabetos, a Reforma Pombalina caracterizou-se, principalmente, pela expulsao dos jesuitas
e pela lacuna no sistema educacional que, nesse periodo, era caético, como afirma Ledesma
(2010, p. 30):

N&o tendo mais a estrutura de ensino jesuitico e, abandonados pela reforma de
Pombal, os brasileiros recorreram ao que foi possivel. Ainda a Igreja se fazia presente
na educacdo, seja na continuidade das escolas que ja estavam, mesmo no periodo
jesuitico, a cargo de outras companhias religiosas como os franciscanos, beneditinos
e carmelitas, seja na indicacdo dos bispos e padres, dos professores leigos ou néo,
muitas vezes improvisados, sobras de outras profissdes ou, ainda, pelo exercicio da
docéncia dos préprios padres ou capeldes de engenho.

Dessa forma, mesmo apos a expulsdo da Companhia de Jesus do Brasil, 0 ensino
precario que aqui existia continua sendo ministrado por padres ou por professores formados
pelos jesuitas, permanecendo a mesma metodologia e 0s mesmos ideais do sistema anterior.
Percebemos, no decorrer deste estudo, a presente dissonancia entre os atos legislativos e a sua
efetiva implantagdo no campo educacional brasileiro.

Portanto, pode-se afirmar que a historia do ensino da disciplina Lingua Portuguesa em
solo brasileiro inicia-se, legalmente, em oito de novembro de 1751, periodo em que o Gabinete

de D. José I, rei de Portugal, reivindica “a criagdo de escolas de primeiras Letras para ensinar
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aos indios a lingua portuguesa através da Junta das Missdes” (BARBOZA, 2011, p. 61). Isso
implicava em alterar a educagio que era ministrada pela Companhia de Jesus na lingua geral®,
tornando o ensino da Lingua Portuguesa obrigatorio. Principiava-se o discurso antijesuitico, a
medida que o Alvara de 1757:
Obijetivava convencer quem o lesse de que o0 governo portugués havia identificado a
falta de empenho dos religiosos em educar o ‘selvagem’ e em transforma-lo em um
homem civilizado com condicGes intelectuais de assumir os cargos representativos.

Seria preciso entdo recomecar com novos mestres, que apresentassem métodos
diferentes daqueles adotados pelos religiosos (BARBOZA, 2011, p. 61-62).

Destacamos a importancia da Lei do Diretorio de 1757, pois € a partir dela que o ensino
de Lingua Portuguesa é legalizado e oficializado, uma vez que antes desse periodo era de
responsabilidade da Igreja e passa a ser atribuigdo do Estado. Por conseguinte, a partir dessa
lei, a Lingua Portuguesa deveria ser ensinada engquanto que a lingua geral foi proibida. Ocorrem
varias mudancas na estrutura educacional, dentre as quais destacamos que os professores
passam a ser nomeados pelo Estado e custeados pelos pais dos alunos, ou seja, a educacao deixa
de ser de incumbéncia da Igreja, mas continua sendo destinada a minoria que pode pagar por
seus estudos. Durante este periodo, houve uma série de impedimentos para o funcionamento do
ensino, tais como: falta de professores, caréncia de material de ensino entre outros. O primeiro
material didatico utilizado no Brasil Colonia foi a Breve instruccam para ensinar a Doutrina
Christad, ler e escrever aos Meninos e a0 mesmo tempo os principios da lingua portuguesa e
sua ortografia (BARBOZA, 2011).

Romanelli ressalta que houve um lapso de treze anos entre a expulsdo da Companhia
de Jesus do Brasil e o inicio das providéncias para a substitui¢do do referido sistema de ensino.
Portanto, “a uniformidade da acdo pedagogica, a perfeita transicdo de um nivel escolar para
outro, a graduacdo, foram substituidas pela diversificacdo das disciplinas isoladas” é a partir
desse periodo que comecam a surgir as aulas avulsas ou aulas régias (ROMANELLI, 1991, p.
36). Essa lacuna na educacéo brasileira teve varias raz@es, tais como a:

Demora da nomeacao dos professores aprovados em exames, a falta de livros para a
aplicacdo do novo método, as rivalidades entre os professores régios de Portugal e do
Brasil, o pagamento dos professores eram baixos, seu valor dependia da localidade e
dos contetildos ministrados e recebiam de quatro em quatro meses, quando a remessa
do dinheiro ndo atrasava. Além disso, a distancia dificultava a acéo eficaz do diretor
de estudos, atribuindo-se ao Vice-rei do Brasil a incumbéncia de, anualmente, nomear

um professor para visitar as aulas e informar sobre a instrugdo publica brasileira
(LEDESMA, 2010, p. 30-31).

5 A lingua dos indios Tupinamba foi aprendida pelos portugueses e era utilizada pelos padres jesuitas na
catequizacdo dos indios.
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Diante disso, o que realmente deveria mudar com a inclusdo do ensino de Lingua
Portuguesa? Os filhos dos colonos eram alfabetizados na lingua geral e depois em latim, para
enfim, aprender as linguas estrangeiras. Com a Reforma Pombalina, passa-se a ensinar em
Lingua Portuguesa e o uso da lingua geral é proibido. Entretanto, ndo ha uma gramatica oficial
da Lingua Portuguesa, logo, utilizam-se os catecismos para alfabetizar e doutrinar as criancas.
Ensinar na lingua nacional, também ¢é ensinar a ter nacionalidade, reconhecer a importancia
dessa lingua e do Estado Portugués e, acima de tudo, formar cidad&os cristdos e Gteis a nacao
portuguesa e no caso do Brasil, especificamente, instruir a elite aristocratica letrada que ira
ocupar os cargos administrativos e politicos.

Ampliando as reformas educacionais, Sebastido José de Carvalho e Melo promulgou
0 Alvard, de 28 de junho de 1759, que propunha a reforma dos Estudos Menores e a expulsao
da Companhia de Jesus. De acordo com esse alvara, “no percurso do discipulo que desejasse
frequentar a Universidade, deveriam constar obrigatoriamente as Aulas Régias de Grego, de
Retorica e de Gramadtica Latina” (BARBOZA, 2011, p. 71). Os Estudos Menores eram
estruturados em dois niveis: no primeiro, Aulas Régias de Ler, Escrever e Contar e no segundo,
Gramética Latina, Grega, Hebraica e Retdrica. Outra medida proposta, neste alvarg, foi a
substituicdo do método de ensino utilizado pelos jesuitas.

Segundo Cardoso (2011), D. Tomas de Almeida foi nomeado Diretor Geral de Estudos
em 9 de julho de 1759 pelo Conde de Oeiras. A partir do alvara de 1759, ocorreram varias
alteracOes na estrutura educacional que promoviam a formacao do cidaddo civilizado, apto as
realizacBes comerciais e a guerra. No atinente ao ensino do latim, propds um novo método,
segundo o qual deveria ser ensinado tendo como base a Lingua Portuguesa.

Todavia a implementacdo da reforma educacional enfrentou algumas dificuldades,
dentre elas o desconhecimento por parte dos mestres que lecionavam no Brasil das finalidades
dessa reforma, pois, para adquirir o alvara, e as instrucdes deveriam compra-las, assim como a
falta dos compéndios indicados no Regulamento dos Estudos Menores de 1759. Por
conseguinte,

Apesar das fortes investidas do Diretor Geral, que se empenhou bastante em instaurar
a reforma dos estudos no ‘Estado do Brasil’, como este faz referéncia em uma de suas
cartas, muitos discipulos ficaram sem professor e sem o compéndio gramatical
exigido pelo novo método. As mudangas foram lentamente implementadas, através de
outros ordenamentos juridicos que reforgaram, o que preconizaram a Lei do Diretorio
e 0 Alvaré de 1759 concernente ndo s a instituicdo, mas também ao reconhecimento

da lingua portuguesa, mediante a obrigatoriedade do seu ensino como se verifica
através da Lei de 30 de setembro de 1770 (BARBOZA, 2011, p. 84).



63

Por meio do Alvara de 1770, a Real Mesa Censoria apresentou as novas finalidades do
ensino de Lingua Portuguesa e indicou os compéndios que deveriam ser utilizados. A partir
desse momento, a Igreja Catolica perde o poder de controlar o ensino e os materiais didaticos
utilizados que passam a ser de responsabilidade da Real Mesa Censoria. Em 04 de junho de
1771, ocorre a promulgacdo de outro alvard que confia a essa entidade a administracdo das
Escolas Menores do Reino, a contratacdo de mestres, o programa pedagdgico, 0 exercicio
docente e os instrumentos a serem utilizados. E nesse periodo que ocorre a inclusio da
gramatica da Lingua Portuguesa nas escolas. Assim,

[...] ao institucionalizar a lingua portuguesa como saber escolar, a legislacédo
pombalina justificou a sua a¢do fundamentando-se em grandes impérios ou nagdes
europeias que tiveram éxito ao reconhecer uma lingua que era considerada vulgar
como lingua nacional, utilizando-se desses exemplos para convencer que o feito
repetir-se-ia por intermédio ndo s da escolarizagdo da lingua materna, mas também
da sua expansdo, uma vez que seria mais facil difundir seu ideario em seus dominios,
transformando os povos colonizados em pecas fundamentais para o funcionamento e
recuperagdo da maquina do Estado Lusitano, pois, com a imposi¢cdo da lingua
portuguesa em seus reinos, a lei pretendia incutir nos seus vassalos um sentimento de

nacionalidade e de pertenga em relagdo a coroa portuguesa, tornando mais facil
manusear as suas pecas (BARBOZA, 2011, p. 86-87).

O aprendizado da Lingua Portuguesa, a partir da Reforma Pombalina, adquire um
carater pragmatico, pois se configura como via de acesso aos cargos publicos. Com relacdo a
Literatura, é interessante ressaltar que o compéndio indicado para o estudo da Lingua
Portuguesa foi a Arte da Grammatica da Lingua Portuguesa, de Reis Lobato, que também
contemplava os textos literarios. Isso posto, “na tentativa de busca dos elementos que
expressassem um espirito de nacionalidade, o governo portugués ndo sé os resgatava, mas
também os inventava, criando assim uma tradicdo e uma cultura aos moldes do iluminismo”
(BARBOZA, 2011, p. 93). E nesse momento que se inicia o processo de canonizagdo dos
autores portugueses.

Em 6 de novembro de 1772, ocorre a promulgacao de outro alvara que apresenta uma
nova proposta pedagogica que almeja corrigir e expandir as escolas nos diversos reinos e
dominios de Portugal. Era necessario educar a populacdo em duas esferas diferentes. Precisava-
se de cidaddos que fossem preparados para o trabalho e os que iriam ser instruidos na lingua
latina, cursariam os Estudos Maiores e seriam destinados aos cargos administrativos e politicos.

No Brasil, o primeiro estabelecimento de ensino a implementar os estudos, a partir da
Reforma Pombalina, foi o Seminario de Olinda, fundado em 1800, em Pernambuco, por José
Joaquim da Cunha de Azeredo Coutinho gque havia sido aluno e professor da Universidade de

Coimbra. De acordo com Cassavia,
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[...] da implantacdo do ensino jesuita no Brasil aos fins do século XVIII, a escola
brasileira esteve voltada para as “humanidades”, ensinadas a partir ou em discursos
“famosos”. A vulgata do conhecimento medieval, de raizes greco-romana, passada
pelo crivo da censura ideoldgica (o Estado, a Igreja) era lida, aprendida e proferida
segundo o método da imitacdo, em lingua latina (1981, p. 32, grifos da autora).

Havia énfase nas humanidades e na lingua latina, os textos literarios eram utilizados
como modelares do bem falar e do bem escrever, fato que justificava a sua presenca nos
compéndios didaticos. Todavia, a situacdo educacional brasileira comecou a sofrer profundas
mudangas apés a chegada da familia real ao Brasil em 1808. Até essa data, o sistema
educacional brasileiro era praticamente inexistente, havia poucas escolas, nenhuma faculdade
ou universidade, a tipografia era proibida, os livros eram raros, ndo havia o habito da leitura, a
frequéncia dos alunos era pequena, geralmente as mulheres nao aprendiam a ler e 0 escasso
Ensino Secundario era ministrado no formato de aulas régias.

Quando a coldnia brasileira passou a ser a sede do governo portugués, tornou-se
imprescindivel implantar medidas que viabilizassem a infraestrutura e a superestrutura
necessarias para acomodar a familia real e a corte portuguesa. Consequentemente, este € um
periodo de transformacgdes nos cenarios politico, econémico, cultural e educacional que séo
prescritas por meio de cartas régias, decretos e ordens de D. Jodo VI. Dentre essas medidas
destacam-se:

[...] a abertura dos portos as nagdes amigas, chegando ao fim o monopolio portugués,
a transferéncia da capital do Brasil e de Portugal, de Salvador para o Rio de Janeiro,
deslocando-se o centro da cultura e da educacgdo brasileira do nordeste para o centro
do Brasil; a criacdo do Banco do Brasil, do Museu Real, do Jardim Boténico, da

Biblioteca Publica e da Imprensa Régia. Em 1815 o Brasil é elevado a categoria de
Reino Unido a Portugal e Algarves (LEDESMA, 2010, p. 34).

Com relacdo a educacdo havia muito a se fazer, visto que em trezentos anos de
dominacdo portuguesa, esta nunca foi prioridade na colonia. E, se houve investimento no setor
educacional, a partir de 1808, foi devido a escassez de oficiais, médicos, engenheiros, enfim de
profissionais necessarios para a manutencao do reino portugués. Entretanto, pouco foi feito pela
educacdo primaria e secundaria e menos ainda pela educacdo do povo. Os esforcos se
concentraram na educacéo da elite e com forte carater europeizante.

O Periodo Joanino durou até 1821, ano em que D. Jodo VI retornou a Portugal,
deixando no trono seu filho D. Pedro. Em 1822, ocorre a Independéncia do Brasil e D. Pedro

torna-se o primeiro Imperador do Brasil.



65

2.2. EDUCACAO NO IMPERIO

No que tange & educagédo no Periodo Imperial, os textos historiograficos a concebem
como tempo de passagem “entre a desastrada politica pombalina e o florescimento da educacgéo
na era republicana” (FARIA FILHO, 2011, p. 135). E nesse periodo que a educagdo comeca a
ser compreendida como direito do cidaddo e dever do Estado. Segundo Peres (2010, p. 3), “o
ensino superior e a educacdo popular foram tratados como estruturas paralelas, refletindo
preocupacOes e interesses distintos: de um lado, a formacdo da elite; de outro, a educacédo
popular”. Fato evidenciado no projeto educacional de 1823 que prevé “educagao escolar formal
para 0s brancos ou supostamente brancos; catequese e civilizacdo para os indios e educagdo
religiosa e industrial para os negros que fossem emancipados” (PERES, 2010, p. 4). Nesse
interim, encontra-se a educacgdo secundaria de carater propedéutico e destinada apenas aos que
almejavam ingressar no Ensino Superior.

No Brasil, a centralizagdo do ensino foi proposta por Januério da Cunha Barbosa, logo
no inicio dos debates do recém-criado Parlamento Brasileiro, quando da primeira legislatura
apos a independéncia (1826-1827). O projeto “previa a criagdo de um sistema nacional de
educacdo composto de escolas elementares (pedagogias), secundarias (liceu e ginasio) e
superiores (academias)” (CARDOSO, 2011, p. 33). Este projeto, porém, ndo foi executado em
sua totalidade, grande parte foi modificado e “as medidas que tentavam construir um Império
centralizado s6 ocorreriam durante o periodo de 1835 a 1870” (CARDOSO, 2011, p. 33).

Em 15 de outubro de 1827, foi promulgada a Lei Geral que determinava

[...] que em todas as cidades, vilas e lugares mais populosos deveriam existir, desde
que necessarias, escolas de primeiras letras; além das escolas para meninos, deveriam

existir também escolas para meninas; os professores fossem vitalicios, ingressando no
magistério por concurso publico (PERES, 2010, p. 6 grifos da autora).

O formato assumido pelos cursos superiores, principalmente o de Direito, influenciou
decisivamente a estrutura do Ensino Secundario. O Ato Adicional de 1834 promoveu uma
dualidade de sistemas a medida que conferia ao poder central a funcéo de legislar sobre 0 Ensino
Superior e sobre a educacdo no Municipio Neutro engquanto que as provincias coube o direito
de legislar sobre os demais niveis de ensino em suas jurisdi¢des. A composicdo do curriculo do
Ensino Secundario e a sua estrutura eram condicionados pelos exames que eram prestados pelos
candidatos para ingressarem nos cursos superiores e que eram ministrados pelas préprias
faculdades determinando quais conhecimentos eram imprescindiveis para a admissdo no

referido curso.
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Segundo Peres (2010, p. 10), “a nota dominante do ensino secundario brasileiro no
Império seria, certamente, seu carater fragmentario e inarticulado”. Aos poucos “o ensino
secundario seriado, desenvolvido em curso de duragdo regular, foi cedendo lugar a um ensino
secundario parcelado, irregular e de curta duragao” (p. 10). A presenca do Estado na educagao
era pequena e pulverizada. Outro fato a ser considerado, € 0 de que “nem a propria escola tinha
um lugar social de destaque, cuja legitimidade fosse incontestavel” (FARIA FILHO, 2011, p.
136). A presenca do Estado foi sendo construida paulatinamente tal qual a sua funcdo de
entidade central e centralizadora da institui¢éo escolar na formacao das novas geracoes.

No Brasil, com relagdo a implantagdo da escola ¢ necessario destacar que esta “teve
também de inventar, de produzir o seu lugar proprio, e o fez, também, em intimo didlogo com
outras esferas e instituicGes da vida social” (FARIA FILHO, 2011, p. 136). E fato que, para a
elite do império brasileiro, a educacdo para os pobres ndo deveria ultrapassar o limite do
aprendizado das primeiras letras, uma vez que, por meio da educacdo, era possivel criar
condigdes para que existisse uma nacgéo e para que esta pudesse ser governada. Por conseguinte,
“a instrugdo como um mecanismo de governo permitiria ndo apenas indicar os melhores
caminhos a serem trilhados por um povo livre, mas também evitaria que esse mesmo povo se
desviasse do caminho tragado” (FARIA FILHO, 2011, p. 137).

Como j& afirmamos, a educacdo brasileira, sobretudo no periodo imperial, foi
composta por leis e decretos muitos dos quais nunca foram efetivados. Para Faria Filho (2001,
p. 137),

A partir de 1835 e ao longo de todo o Império, as Assembleias Provinciais e 0s
presidentes das provincias fizeram publicar um namero significativo de textos legais,

levando-nos a acreditar que a normatizagdo legal constitui-se numa das principais
formas de intervencdo do Estado no servico de instrugdo.

Todavia, isso demonstra a diversidade e a complexidade dos sistemas de ensino em
territorio nacional. Cassavia assevera que (1981, p. 42), “seguir a historia de suas sucessivas
reformas € um pouco seguir o pensamento oficial no que se refere a uma determinada concepcao
de ensino”. Neste periodo, surgem varias propostas de reformas, muitas destas se concentravam
no meétodo de ensino e ndo na organizacgdo estrutural do sistema educacional brasileiro.

A priori, 0 método amplamente utilizado era o de ensino individual, segundo o qual o
professor mesmo tendo varios alunos ensinava a cada um deles de maneira individual. Desta
forma, o tempo dispensado para cada aluno era pequeno o0 que propiciava a indisciplina e
tornava demorado o processo de aprendizagem dos alunos. Este método foi substituido pelo
Lancasteriano ou Método Mutuo que foi elaborado pelo educador inglés Joseph Lancaster e
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consistia em uma metodologia em que os alunos mais adiantados orientados pelo professor
atenderiam os outros alunos. Logo, “estabelecendo-se as condi¢cGes materiais adequadas, dentre
as quais a principal refere-se a existéncia de um amplo espago, um professor, com a ajuda dos
alunos mais adiantados, poderia atender até mil alunos em uma tnica escola” (FARIA FILHO,
2011, p. 141). O aprendizado ocorreria em menor tempo e a educacdo demandaria menos
investimento financeiro. Porém esta metodologia fracassou no Brasil devido a precariedade das
instalagBes escolares e pela falta de estrutura necessaria para a sua efetiva implementacéo,
apesar de ter sido amplamente estimulado em territdrio brasileiro. Varios foram os motivos da
sua inviabilidade: auséncia das condi¢des materiais fundamentais, espacos inadequados, falta
de materiais didatico-pedagdgicos, professores despreparados e a inexisténcia de instituicdes
para a formacéo de professores (FARIA FILHO, 2011, p. 141-142).

Este método foi substituido, a partir do final da década de 1830, pelo Método Misto
gue misturava o Método Individual e 0 Mdtuo aos aspectos positivos e as inovagdes propostas
pelo Método Simultaneo. Dessa maneira, ficou estabelecido que

O método simultaneo era o que melhor atendia as especificidades da instrugéo escolar,
permitindo a organizacdo de classes mais homogéneas, a acdo do professor sobre

varios alunos simultaneamente, a otimizacdo do tempo escolar, a organizacdo dos
conteidos em diversos niveis, dentre outros elementos (FARIA FILHO, 2011, p. 142).

Na sequéncia, ocorre a adocao do Método Intuitivo cujo diferencial era a énfase na
experiéncia e na “[...] observacdo das coisas, dos objetos, da natureza, dos fendmenos e para a
necessidade da educacdo dos sentidos como momentos fundamentais do processo de instrucéo
escolar” (FARIA FILHO, 2011, p. 143). Este permanecera nas institui¢cdes de ensino brasileiras
até a década de 1930.

No inicio do processo de escolarizacdo brasileiro, as aulas eram ministradas nas casas
dos alunos ou do préprio professor e havia énfase no ensino de carater religioso, humanista e
erudito, ministrado pelos jesuitas e, posteriormente, por professores que haviam se formado nas
escolas jesuiticas. Portanto, no Brasil do século XIX, ha a progressiva necessidade de alterar
iss0. Percebem-se

[...] as caracteristicas de uma luta do governo do estado contra o0 governo da casa.
Nesses termos, simbolicamente, afastar a escola do recinto doméstico, significa
afasta-la também das tradi¢Bes culturais e politicas a partir das quais o espago

doméstico organizava-se e dava a ver (FARIA FILHO, 2011, p. 145-146 grifos do
autor).

Era preciso formar cidaddos dentro de outra cultura, mais condizente com o periodo

socio-historico. Além da necessidade pedagdgica de se construir “espagos proprios para a
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escola, como condi¢ao de realizagdo de sua fung¢ao social especifica” (FARIA FILHO, 2011, p.
146).

E fato que a organizagdo do Ensino Secundario foi e ainda é influenciada pela
organizacdo dos cursos superiores e pela forma de acesso a eles. Segundo Razzini, “no século
XIX, havia no Brasil trés tipos de cursos superiores: 0s destinados aos militares, da marinha e
do exército [...], os exigidos pela carreira eclesiastica [...]; e os cursos das carreiras liberais,
sendo que Direito e Medicina eram os cursos superiores de maior prestigio social” (2010, p. 4).
Todos realizavam exames que possibilitavam o ingresso de novos estudantes e muitos deles
disponibilizavam também aulas que preparavam os alunos que iriam prestar os exames. E dessa
realidade que surgem os chamados “Exames Preparatorios”.

Em 1831, inicia o que viria a ser o Ensino Secundario brasileiro, foram instituidas as
Aulas Menores Anexas aos Cursos Juridicos, denominadas de Aulas Preparatorias ou de Curso
Anexo nas Academias de Direito de Sdo Paulo e de Olinda. Segundo Razzini (2010, p. 5), esses
Cursos eram:

[...] organizados para atender os candidatos aos exames de ingresso nos cursos
superiores, cujo aumento de demanda justificaria o aparecimento de instituicbes

publicas e privadas, como a instalagdo dos Liceus publicos mantidos pelos governos
das provincias e dos colégios particulares.

Desde sua origem, os curriculos do Ensino Médio ou Secundario® estdo vinculados aos

conhecimentos necessarios para ingressar no Ensino Superior. Haidar (1972, p. 14) afirma que:

Somente a partir do Ato Adicional principiou a alterar-se a feicdo dos estudos
secundérios, até entdo fragmentados em aulas avulsas, & moda das aulas régias. O
aparecimento de liceus provinciais a partir de 1835, e a criacdo do Colégio de Pedro
Il na Corte, em 1837, representam, no campo do ensino publico, os primeiros esforgos
no sentido de imprimir alguma organicidade a esse ramo. Tais esforgos [...] foram
quase que totalmente frustrados devido a influéncia desagregadora dos exames
parcelados de preparat6rios que davam acesso aos Cursos superiores.

O Ensino Secundario brasileiro no Periodo Imperial era destinado exclusivamente ao
preparo dos alunos para ingressarem nas faculdades. Embora tenha sido “descentralizado pelo

adendo constitucional de 1834, foi, entretanto, durante todo o Império, indiretamente

® Com relagdo a nomenclatura utilizada para se referir ao nivel de ensino correspondente ao Ensino Médio atual
as autoras Eurize Caldas Pessanha e Silvia Helena Andrade de Brito no artigo: Ensino Secundario ou Educacao
Secundaria? controvérsias e singularidades na escrita de sua historia afirmam que no documento de inauguracao
do Colégio Pedro Il usa-se o termo “instrucgdo secundaria”. No Decreto n° 1331A, de 17 de fevereiro de 1854,
referente a Reforma Couto Ferraz é utilizado o termo escola em referéncia a instrucdo priméria e colégio a instrucéo
secundéaria. Em todo o Periodo Imperial foi utilizado o termo Instru¢do Secundéria como sinénimo de Ensino
Secundério e a partir da Primeira Republica sera mais utilizado o termo Ensino Secundario nos textos legais.
Atualmente, o termo mais utilizado ¢ Ensino Médio, mas também, ja foi utilizada a nomenclatura “Ensino de 2°
Grau”, conforme a LDB n° 5.692/71.
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controlado pelo Poder Central que conservou, de fato, o monopolio dos estudos maiores”
(HAIDAR, 1972, p. 14). Os exames preparatorios que se configuravam como condigdo de
matricula nos cursos superiores constituiram o padréo, a norma a qual os estabelecimentos de
Ensino Secundario particulares ou os provinciais procuraram ajustar-se. O curriculo dessas
escolas era restrito aos contetdos e disciplinas exigidos nos exames preparatorios, fato que
explica a subordinagéo do Ensino Secundério a eles.

Com relacéo aos liceus provinciais, estes foram criados a partir da reunido das aulas
avulsas e, ainda, em 1850, conservavam esta configuracdo. Caso algum liceu ofertasse
disciplinas que nao fossem contempladas nos Exames Preparatdrios, tais como fisica, quimica
ou botanica, essas aulas permaneciam sem alunos. Enquanto o aluno que terminasse o
secundario no Colégio Pedro Il poderia se matricular em qualquer curso superior, 0 mesmo nao
ocorria com os alunos dos liceus provinciais que precisavam, obrigatoriamente, passar nos
Exames Preparatorios para poderem ingressar nas faculdades. Desta maneira, ndo havia
equiparacao entre os estudos ofertados no Colégio Pedro Il e os liceus provinciais. Embora este
assunto tenha sido amplamente discutido nas assembleias legislativas, tanto da corte quanto das
provincias, a equiparacdo ocorrera apenas a partir de 1901 com a Reforma de Epitacio Pessoa.
Entretanto, o Colégio Pedro Il mantém o seu carater de paradigma do Ensino Secundario até
1911, quando foi promulgada a Lei Orgéanica do Ensino Superior e Fundamental da Republica

Haidar (1972, p. 30) apresenta o panorama da educagdo publica provincial no século
XIX:

O balango do estado da instrugdo publica nas provincias, apresentado pelo Ministro
Paulino de Souza em 1870, da-nos uma idéia de tal prurido legiferante e de sua
completa improficuidade. ‘Em algumas provincias — relata 0 Ministro do Império —a
instrucdo publica mostra-se em grande atraso; em outras, em vez de progredir, tem
retrogradado; conservando-se aqui estacionaria, ali andando com maior lentiddo. Em
poucas é sensivel o progresso; em nenhuma satisfaz o seu estado pelo nimero de
exceléncia dos estabelecimentos de ensino, pela frequéncia e aproveitamento dos
alunos, pela vocagdo para 0 magistério, pelo zélo e dedicacdo dos professores, pelo
fervor dos pais em dar aos filhos a precisa educacdo intelectual, em geral pelos
resultados que poderiam produzir todos €stes meios combinados’.

Ao longo do Periodo Imperial, muitas foram as reformas propostas, tanto no ambito
da Corte quanto nas provincias, sem, contudo, alterar significativamente o quadro do Ensino
Secundario brasileiro que foi profundamente influenciado pelos Exames Preparatorios. Em 17
de fevereiro de 1854, foi promulgado o Decreto n.° 1331-A referente ao Regulamento da
Instrucdo Primaria e Secundaria que, dentre outras providéncias, instituiu, na Corte, as bancas
de Exames Preparatorios junto a Inspetoria Geral. Além da organizacdo do exame que visava

evitar as fraudes, o referido decreto também regulamentava que
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[...] o Bacharelado em Letras pelo Imperial Colégio de Pedro Il e as aprovacgdes
obtidas nos exames gerais realizados na Capital do Império garantiriam a matricula
em qualquer dos cursos superiores, independentemente de novas provas junto as
Faculdades (HAIDAR, 1972, p. 51).

Essas medidas decretadas pelo Ministro Couto Ferraz evidenciaram a precariedade e
a “falta de seriedade com que vinham sendo realizados os estudos preparatorios” a medida que
explicitaram a falta de conhecimento dos alunos sintetizada na reprovacéo de 38 dos 151 alunos
inscritos para realizar as provas dos quais compareceram apenas 48 (HAIDAR, 1972, p. 52).

Na pratica, porem, o que ocorreu foi a adesdo dos alunos aos estudos que
possibilitavam a aprovacdo nos exames, fato que pode ser evidenciado pela diferenca entre o
nimero de alunos matriculados nos primeiros anos do Colégio Pedro Il e os que se tornaram
bacharéis em Letras. 1sso ocorria porque a maior parte dos alunos, apds cursar 0s primeiros
anos no colégio recorria aos Exames Preparatorios, pois 0 objetivo deles era o ingresso no
Ensino Superior e ndo a formacéo secundaria de carater humanistico e literario ou o bacharelado
em Letras.

Em 1868 e 1869 foram expedidas, pelo Ministro Paulino de Souza, varias instrugdes
que regulamentavam os Exames Preparatérios realizados na Inspetoria Geral da Corte e nas
faculdades sediadas nas Provincias. Neste documento, foi incluido o exame de Lingua
Portuguesa como disciplina obrigatdria e que passou a vigorar a partir de 1871.

O Ministro Jodo Alfredo expediu o Decreto n.° 5.249, em 2 de outubro de 1873, que
instituia “mesas gerais de exames nas Provincias onde nao havia Faculdades” (HAIDAR, 1972,
p. 58). Pretendia-se com esta medida minimizar os problemas enfrentados pelos liceus
provinciais, evitar o deslocamento dos candidatos a Corte e diminuir as matriculas condicionais
nas faculdades, como assevera Haidar (1972, p. 58-59):

Na verdade, a facilidade na obtencdo dos certificados propiciada pela multiplicacéo
das bancas de exames levou a desmoralizagcdo completa dos estudos preparat6rios
pois, se de um lado estimulou a proliferacdo das aulas secundérias, desencorajou
igualmente os estudos perseverantes, metédicos e ordenados. Para que longos e

penosos estudos? Uma carta de empenho ou uma viagem de busca de bancas propicias
0s supriam com vantagens na corrida em busca dos certificados.

Por conseguinte, as mudancas propostas pelo Decreto n.° 5.249, apesar de propiciar o
aumento de oferta do Ensino Secundario também possibilitaram as fraudes e a perda da sua
qualidade neste nivel de ensino. Haidar (1972, p. 60) destaca, também, a realidade do Ensino
Secundario no final do século XIX:

Na verdade, o velho sistema de exames, ndo apenas favorecera os estudos parcelados
e assistematicos, como também instituira, antes mesmo que leis e decretos
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dispusessem efetivamente s6bre o assunto, o regime da freqiiéncia livre na area dos
estudos preparatorios: cada um que estudasse onde e como quisesse e depois provasse
nos exames, realizados na ordem que Ihe aprouvesse, 0s conhecimentos adquiridos.

Consequentemente, o Ensino Secundéario de forma integral era desnecessario para o
ingresso no Ensino Superior, o candidato precisava ser aprovado nos Exames Preparatdrios
independentemente de ter ou ndo concluido a etapa escolar anterior.

Em 1878, ocorre a reforma dos Estatutos do Colégio Pedro Il proposta por Ledncio de
Carvalho que instituiu as matriculas parceladas e a frequéncia livre. Essas medidas somadas ao
prazo ilimitado para a realizacdo dos exames, regulamentado pelo Decreto n° 2.764 de 4 de
setembro de 1877, reduziram o Ensino Secundario no Brasil as disciplinas exigidas para
ingresso nos cursos superiores. Da mesma maneira que crescia 0 nimero de bancas de Exames
Preparatorios, aumentavam os escandalos que envolviam a aprovacgéo de alunos despreparados.

Portanto, a medida que os liceus provinciais entravam em decadéncia, muitas vezes
por falta de alunos, aumentavam as escolas particulares e as aulas avulsas que ensinavam o
necessario para a aprovacdo nos Exames Preparatorios. Na corte, entretanto, o Ensino
Secundério tinha como padrao ideal o Colégio Pedro Il que, desde 1858, configurava-se como
0 Unico estabelecimento publico desta modalidade de ensino na cidade do Rio de Janeiro o que
justifica um estudo mais detalhado da legislacdo e dos curriculos desta instituicdo de carater

modelar.

2.2.1 O Colégio Pedro 11 e os exames preparatorios: entre o ideal e o real

O Seminéario de Sdo Joaquim foi transformado em estabelecimento de instrucéo
secundaria sob a denominac¢do de “Colégio Pedro II” por meio de decreto em 2 de dezembro de
1837. Ressalta-se a importancia desse estabelecimento de ensino, inaugurado em 25 de marco
de 1838, que deveria servir de modelo de Ensino Secundario. Assim sendo, seus curriculos e
sua histdria foram objetos de estudos de diversos pesquisadores, dos quais destacamos Haidar
(1972), Cassavia (1981) e Razzini (2000 e 2010).

Antes da criagcdo do Colégio Pedro Il, as aulas secundarias ministradas no Rio de
Janeiro seguiam 0 mesmo molde do periodo colonial:

Em 1833, as 10 ‘aulas menores’ existentes no Municipio da Corte (Latim-3,
Geometria, Filosofia, Retorica, Grego, Francés, Inglés e Comércio, vagas uma aula

de Latim e a aula de Geometria), eram frequentadas por 243 alunos dos quais 78
matriculavam-se na Aula do Comércio (HAIDAR, 1972, p. 95).
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Com relacdo ao ensino ministrado no Colégio Pedro 11, Haidar afirma que pretendia
ser diferenciado do que ocorria por meio das aulas avulsas, consequentemente,
O regulamento de 31 de janeiro de 1838 introduziu, a exemplo dos colégios franceses,
os estudos simultaneos e seriados, organizados em um curso regular de 6 a 8 anos.
Ensinar-se-iam no novo colégio as linguas latina, grega, francesa e inglésa, a
gramatica nacional e a retorica, a geografia e a historia, as ciéncias naturais, as
matematicas, a musica vocal e o desenho. Aos bacharéis em letras pelo Colégio de

Pedro Il foi concedido o direito a matricula em qualquer das Faculdades do Império,
independentemente de novas provas (HAIDAR, 1972, p. 22).

O carater propedéutico do Ensino Secundario é latente e a sua ligacdo com as vias de
acesso ao Ensino Superior é incontestavel, portanto refletir sobre a sua histéria é também
estudar a legislacdo a respeito dos Exames Preparatérios. Em 1854, houve uma alteracdo nos
Exames Preparatorios normatizada pelo Decreto n.° 1.331-A, de 17 de fevereiro de 1854 que
instituia as Bancas de Exames Preparatorios a serem realizadas na capital do Império e que
possibilitavam o ingresso em qualquer curso superior. Os conteudos utilizados eram 0s
programas e livros adotados no Colégio Pedro Il. Assim,

[..] as medidas centralizadoras repercutiram no ‘Regulamento das Aulas
Preparatorias das Faculdades de Direito’, de 1856, que, de acordo com a Portaria de
4 de maio, impunha os mesmos programas ¢ compéndios ‘adotados pelo governo para

a instrugdo secundaria’, o que aponta a intengdo de uniformizar os Exames
Preparatorios a partir do Colégio Pedro Il (RAZZINI, 2010, p. 7).

Outro fato que merece destaque sdo as disciplinas exigidas nos exames nos anos de
1827, 1831, 1832 e 1838 para 0s cursos Juridicos. Em 1827, exigia-se a aprovacdo nas
disciplinas: lingua francesa, gramatica latina, retorica, filosofia racional e moral e geometria;
em 1831: latim, francés, inglés, retdrica, filosofia racional e moral, aritmética e geometria,
histéria e geografia. Para o curso de Medicina, em 1832, exigia-se: latim, francés ou inglés,
filosofia racional e moral, aritmética e geometria; para o curso de Farmécia: francés ou inglés,
aritmética e geometria (RAZZINI, 2010, p. 7-8). O exame de Lingua Portuguesa foi incluido
nos Exames Preparatérios para todos 0s cursos superiores somente em 1869 por meio do
Decreto n.° 4.430, de 30 de outubro que passaria a vigorar a partir de 1871. De acordo com 0
Decreto n.°9.647 de 1886, foi estabelecida a precedéncia do exame de Lingua Portuguesa sobre
os demais e foi adotada a hierarquizacdo dos exames finais do Colégio Pedro Il nos
Preparatdrios (Razzini, 2010, p. 8). Embora o ensino de Lingua Portuguesa tenha sido instituido
em 1757 pela Lei do Diretorio, durante a Reforma Pombalina, somente em 1871, um século
depois, essa a disciplina foi incluida nos Exames Preparatdrios. Prevaleceu a supremacia do

latim e de sua gramatica sobre a Lingua Portuguesa até 1869.
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A inclusdo dessa disciplina nos exames impulsionou o seu estudo nos liceus e escolas
preparatorias assim como, no Colégio Pedro Il. Verifica-se que desde a sua génese as avalia¢fes
externas norteiam os curriculos escolares, principalmente os da educagdo secundaria.

Razzini (2000; 2010) apresenta quatro fases distintas que o ensino de Lingua
Portuguesa teve no Colégio Pedro Il. Conforme a autora, a primeira fase ocorreu de 1838 a
1869, é anterior a inclusdo da disciplina nos Exames Preparatorios e esta era ministrada apenas
nos primeiros anos do curso com énfase no latim e na gramatica latina. A segunda fase inicia-
se em 1870 com aumento da carga horaria e dos contetudos da disciplina que passa a ser estudada
nos trés primeiros anos do curso. Em 1890, inicia-se a terceira fase com a retirada das
disciplinas de retérica e poética dos curriculos do colégio e, posteriormente, dos Exames
Preparatorios (decretos n.° 981/1890 e n.° 668/1891 respectivamente) periodo em que 0 exame
de Lingua Portuguesa passa a ser imprescindivel e precedente dos outros para o ingresso no
Ensino Superior. A quarta fase, iniciada em 1931, marca “o desaparecimento definitivo dos
Exames Preparatorios e com a consequente exigéncia da conclusdo do ensino secundario para
0 acesso aos cursos superiores” promovido pela Reforma Francisco Campos. O ano de 1942
marca o final dessa fase com a incorporacdo definitiva da Literatura ao curriculo de Lingua
Portuguesa (RAZZINI, 2010, p. 10).

No que se refere ao ensino de Literatura, Razzini (2010, p. 10) ressalta que

[...] entre 1891 e 1930, a Literatura Geral e Nacional era um contedo decorativo, pois
a disciplina era oferecida apenas no ltimo ano do Colégio Pedro 11, visto que ndo era
exigida nos Exames Preparatérios. Esta situacdo comegou a mudar com a Reforma
Francisco Campos (1931), quando a Literatura passou a ser requisito obrigatério para

os candidatos ao curso de Direito; exigéncia que foi generalizada a todos os cursos
superiores, na reforma Capanema, de 1942.

Isto posto, percebemos que embora a disciplina Literatura estivesse presente no
curriculo do Colégio Pedro 11, o seu ensino era destinado aos bacharéis em Letras, pois era
oferecida apenas no ultimo ano do curso cujo namero de alunos matriculados era diminuto. O
Seu ensino passa a ser necessario a partir da inclusdo dessa disciplina para o ingresso no curso
superior de Direito. Sobre este assunto, Razzini (2000) afirma que a Literatura Brasileira é
modestamente introduzida nos curriculos escolares a partir de 1850 com a insercdo dos textos
O Caramuru e o Uraguai na ultima parte do estudo da épica ocidental, apos a analise de obras
de Homero, Virgilio, Lucano, Tasso, Ariosto, Camdes, Fenelon, Voltaire e Milton.

Em 1855, houve uma reforma nos estudos do Colégio Pedro 1, organizada por Couto
Ferraz que incluiu a “Corografia brasileira ¢ historia nacional’ no 4° ano, ampliou os curriculos

de Lingua Portuguesa e de Retorica com a implantacao das disciplinas “Leitura e Recitagao do
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Portugués” e “Exercicios Ortograficos”, no 1° ano e “Quadros da literatura nacional”, no 7° ano.
Desta maneira, ha um aumento da oferta de textos nacionais aos alunos, porém o ensino de
latim e as literaturas europeias figuram como modelares. Durante este periodo, a ortografia era
normatizada pelos livros didaticos, o que justifica o seu estudo sistematizado. Os primeiros
decretos oficiais que regulamentaram a ortografia da Lingua Portuguesa sdo de 1911 em
Portugal e 1931 no Brasil.

Em 1857, o Decreto n.° 2006 acrescentou ao curriculo de “Retorica e Poética”, do
sétimo ano, a “analise dos classicos portugueses” que foram estabelecidos como modelos para
a Literatura nacional, enquanto os “quadros da literatura nacional” foram substituidos pela
“historia da literatura portuguesa ¢ nacional”, sendo empregado, pela primeira vez, um viés
historico ao ensino da Literatura nacional. A partir deste momento, tanto as gramaticas quanto
0s manuais de retorica utilizavam inimeros exemplos retirados dos classicos nacionais
contribuindo para a implantacdo de uma cultura brasileira que se completaria apenas no século
XX. Razzini (2000, p. 49) assevera que,

O ensino da literatura brasileira tinha pequena expressdo no curriculo do Colégio
Pedro Il, predominantemente classico. Além disso, nossa condigdo periférica nos
obrigava a estudar as literaturas européias, quer seja para ter contato com a civilizagdo
moderna, cujos expoentes eram Inglaterra e Francga, quer seja para encontrar modelos

para a construcdo de uma histdria de nossa literatura, nascida da literatura portuguesa
e ainda dependente dela.

Em 1858, ocorre a inclusdo da Literatura nacional romantica no programa de “Retorica
e Poética” do 6° ano. A década de 1850 marca a entrada da Literatura Brasileira nos compéndios
escolares usados pelo Colégio Pedro 11, referéncia da educacdo nacional. Fato que se repetira
na década de 1860, com a adocio do compéndio ris Classico de autoria de José Feliciano de
Castilho Barreto e Noronha que contemplava autores portugueses e brasileiros os quais serviam
de modelos a serem imitados. Entretanto, percebe-se que a Literatura nacional continua sendo
pouco valorizada, dependente da europeia a qual deveria ser imitada.

Segundo Razzini (2000), a carga horaria das aulas de Lingua Portuguesa aumentou em
123%, em 1870, por meio do Decreto n.° 4.468. Essa énfase dada ao ensino da lingua vernacula
deve-se também ao Decreto n.° 4.430 de 30 de outubro de 1869 que incluiu entre os
preparatorios o exame de Lingua Portuguesa. Além desse aumento na carga horaria, foi
determinado que a gramatica da Lingua Portuguesa fosse empregada como referéncia no ensino
das outras linguas, como ocorrera com o latim. Essa reforma explicita um novo paradigma,

ainda que modesto, para o0 ensino brasileiro: a lingua vernacula e a Literatura nacional comegam
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a ser mais valorizadas, dignas de serem conteudos exigidos nos Exames Preparatdrios como
ocorrera com o latim e a literatura europeia.
A inovacdo ocorrida no curriculo de 1881 foi a implantacdo do estudo dos prosadores
e poetas brasileiros por meio da ordem cronoldgica inversa, iniciando com os autores brasileiros
contemporaneos no primeiro ano e seguindo na apresentacao dos brasileiros e portugueses até
0 século XVI, no quinto ano. Essa disposicdo cronoldgica inversa foi mantida na Antologia
Nacional, publicada em 1895 e utilizada até 1969.
Fausto Barreto elaborou o Programa de Portugués para os Exames Preparatorios de
1887, a pedido do Inspetor da Instrucdo Pablica da Corte, Emidio Vitdrio. Analisando esse
documento pode-se afirmar que enfatizava trés aspectos:
[...] a teoria gramatical vigente, fazendo o candidato expor oralmente um dos pontos
gramaticais; a demonstracdo pratica da teoria através das anélises (orais) fonética,
etimoldgica e sintética; e a parte escrita, da composi¢ao livre sobre assunto que a sorte

designar dentre os pontos organizados diariamente pela comissdo julgadora
(RAZZINI, 2000, p. 82, grifos da autora).

Ao verificar a inclusdo da anélise dos classicos portugueses no curriculo de Retdrica e
Poética do sétimo ano em 1857 e a de Literatura nacional romantica no sexto, no ano seguinte,
podemos intuir que ha uma valorizacdo da Literatura Nacional e que os alunos do referido
colégio estudaram a Literatura Portuguesa e a nacional. Entretanto, Haidar (1972, p. 129)
apresenta dados referentes ao numero de alunos inscritos em cada ano do colégio em 1878. No
primeiro ano, havia 84 alunos, no sexto ano nenhum e no sétimo apenas trés. 1sso se deve ao
fato de os Exames Preparatdrios serem parcelados. O que ocorria, na pratica, era que os alunos
se matriculavam nos primeiros anos e conforme eram aprovados nos exames saiam do colégio
sem terminar a formacao, fazendo com que o nimero de bacharéis em Letras fosse irrisorio.
Apesar de as disciplinas referentes ao estudo do texto literario estarem presentes no curriculo
do Colégio Pedro 11, elas ndo eram frequentadas pela maioria dos alunos, pois a medida em que
eram aprovados nos Exames Preparatdrios parcelados estes abandonavam o Ensino Secundario
e ingressavam no Ensino Superior.

O ensino ministrado no Colégio Pedro Il, que deveria servir de modelo para todas as
instituicOes de Ensino Secundario tanto as provinciais quanto as particulares, foi na realidade
um padrdo ideal, pois o padréo real era aquele instituido pelos Exames Preparatorios. Como
assevera Haidar (1972, p. 95):

O Colégio de Pedro II, alvo dos maiores cuidados do Govérno, ndo atuou, contudo,

como padrao. Destinando-se precipuamente ao preparo de candidatos para 0s cursos
superiores do Império, nortearam-se, de um modo geral, os demais estabelecimentos
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publicos e privados, pelas exigéncias minimas consubstanciadas nos preparatorios
para as matriculas nas Academias.

Com a Proclamacdo da Republica, em 1889, o Colégio Pedro Il foi renomeado como
“Instituto Nacional de Instru¢do Secundaria”, passando a ser denominado de “Ginasio
Nacional” no ano seguinte. Entretanto, as mudancas ndo ocorreram nos curriculos escolares.
Os programas dessa instituicdo foram utilizados como referéncia para os Exames Preparat6rios
e deveriam ser seguidos por todas as outras instituicdes de ensino publicas ou privadas que,
depois de fiscalizadas, poderiam receber a “equiparacao” tornando seus exames validos como
preparatorios.

Ao longo do Periodo Imperial, muitas foram as reformas propostas, tanto no ambito
da Corte quanto nas provincias, sem, contudo, alterar significativamente a educacao secundaria
brasileira. 1sso nos remete ao ensinamento de Chervel (1990, p. 190, grifos do autor):

N&o podemos, pois, nos basear unicamente nos textos oficiais para descobrir as
finalidades do ensino. [...] a definicdo das finalidades reais da escola passa pela
resposta a questdo ‘por que a escola ensina o que ensina?’, e ndo pela questdo a qual

muito freqiientemente nos apegamos: ‘o que ¢ que a escola deveria ensinar para
satisfazer os poderes publicos?”’.

No que tange ao ensino de Literatura, a escola tem ensinado o suficiente para que 0s
alunos sejam aprovados nos exames de ingresso ao Ensino Superior. Apesar de recorrermos aos
documentos oficiais, estes se configuram como mais uma fonte de pesquisa e ndo a unica e,
também, procuramos demonstrar os reais impactos da legislacdo educacional no curriculo da

disciplina Literatura.

2.3. EDUCACAO NA PRIMEIRA REPUBLICA

Com o advento da republica, a organizacédo social brasileira se modifica, surgem novas
classes sociais como a burguesia industrial e comercial, as classes médias urbanas e o
proletariado industrial. Coexistiam na sociedade brasileira os mais diferentes grupos
ideoldgicos: movimentos socialistas, anarquistas, catolicistas, tenentistas, nacionalistas, entre
outros. Todas as transformacdes, sociais, politicas, econémicas ocorridas no final do século
XIX e inicio do seculo XX corroboraram para que houvesse um incentivo a educacdo e um
movimento contra o analfabetismo que era visto como empecilho para o desenvolvimento do
Brasil.

A educacdo, durante a Primeira Republica, deve ser compreendida a partir de dois

fatores: o entusiasmo pela educacdo e o otimismo pedagdgico. O primeiro destaca-se pela
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preocupacdo em alfabetizar a populacédo com o intuito de promover o progresso do Brasil com
a formacé&o civica e moral, porém ndo havia énfase na qualidade da educacdo. Em contrapartida,
0 otimismo pedagdgico revelava-se pelo cuidado com a qualidade da educacdo ofertada e,
portanto, promovia acdes que visavam a formacdo e preparacdo dos professores e a
reformulacéo interna das escolas tanto em termos didaticos quanto pedagogicos (LEDESMA,
2010, p. 56-57).

A Constituicdo da Republica de 1891 intensificou a dualidade no sistema educacional
brasileiro, mantendo a mesma distincdo do Periodo Imperial: “aos Estados cabia criar e
controlar o ensino primario € o ensino profissional” e a Unido competia “criar e controlar a
instrugdo superior em toda a Nagéo, bem como criar e controlar o ensino secundario académico
e a instru¢ao em todos os niveis no Distrito Federal” (ROMANELLI, 1991, p. 41). Sendo assim,
permanece o abismo existente entre a educacdo para a elite e a que era destinada ao povo. Outro
fator preponderante para a desorganizacdo do sistema educacional era a completa
independéncia existente entre os niveis de ensino, a Unido ndo interferia na organizacéo
educacional de cada estado gerando uma disparidade entre os sistemas de ensino.

Por conseguinte, a educacéo refletia a organizacdo social existente e a mantinha, pois
a escola primaria e a profissional eram frequentadas pelas camadas populares da sociedade,
enquanto que & elite eram destinados os cursos secundarios e superiores. No decorrer desta
pesquisa, observamos que havia varias maneiras de se manter nos niveis secundario e superior
apenas para a elite, tais como: curriculo enciclopédico e de carater humanista; os altos custos
para se permanecer nesses niveis de ensino; além de um nimero reduzido de escolas e,
consequentemente, de vagas, conforme apontam as pesquisas de Romanelli (1991), Haidar
(1972), Cassavia (1981), Razzini (2000; 2010) e Ledesma (2010).

Durante este periodo, ocorreram varias reformas que se iniciaram em 1891 com a
Reforma Benjamin Constant de carater positivista. Por meio dela, foram criados o Ministério
da Instrucdo, Correio e Telégrafos, previa a substituicdo do curriculo académico por um
curriculo enciclopédico com disciplinas cientificas, a organizacdo do Ensino Secundario,
Primario e Normal e a criacdo do Pedagogium (centro de aperfeicoamento do Magisterio).
Porém esta reestruturagdo ndo se concretizou.

Em 1901, ocorreu a Reforma de Epitacio Pessoa que propunha manter o exame de

madureza’, implantar o regime seriado (ginasial), em substituicio aos exames parcelados e a

" Conforme o Decreto n.° 43.033 de 14 de janeiro de 1958, “Art. 1° Os exames de madureza a que e refere o art.
91 da Lei Organica do Ensino Secundério, com a redagdo que lhe deu o art. 1°, da Lei n® 3.293, de 29 de outubro
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equiparacdo dos estabelecimentos secundarios publicos e particulares ao Colégio Nacional,
sendo esta Ultima a Unica das medidas que vigorou (LEDESMA, 2010).

A Lei Organica Rivadavia Correia, de 1911, torna a presenca facultativa e promove a
autonomia do Ensino Superior; essas medidas estimulam o aumento de escolas superiores. Em
1915, ocorre a Reforma Carlo Maximiliano, que “institui a autonomia relativa e reintegra ao
Colégio Pedro Il sua funcéo de estabelecimento modelo; mantém o exame vestibular, alem de
conservar a equiparagdo e restaurar os exames preparatorios” (LEDESMA, 2010, p. 60). Essa
reestruturacdo vigorou de 1915 a 1925.

Em 1925, ocorreu a Reforma Jodo Luis Alves que reorganizou, segundo Ledesma
(2010, p. 60),

[...] diversos aspectos do sistema escolar brasileiro referentes ao ensino primario,
secundario, superior e & administracdo escolar, além de preocupar-se com a questdo
da Universidade do Rio de Janeiro, da intervencdo da Unido no ensino primario, da

criacdo do Departamento Nacional do Ensino e da reorganizagdo do ensino superior
e do ensino secundario.

Cada estado organizou suas proprias reformas no Ensino Primario sem a preocupacao
em estabelecer um curriculo homogéneo em todo o pais, enquanto que o Ensino Secundario e
Superior permaneceram a cargo da Unido. O Ensino Secundario continuou tendo como modelo
ideal os curriculos do Colégio Pedro II.

E necessario enfatizarmos que, impulsionada pelo espirito nacionalista pos-
proclamacdo da republica, houve uma tentativa de nacionalizacdo do ensino. Tal fato refletiu-
se no aumento significativo da carga horaria de matematica e das ciéncias naturais e fisicas,
assim como no estudo da Historia do Brasil e da Historia da Literatura Brasileira e da lingua
vernacula que, pela primeira vez, conquistou a sua independéncia do latim. Fato também
evidenciado pela preferéncia na adocdo no Colégio Pedro Il das gramaticas e compéndios
nacionais como o de Fausto Barreto e Vicente de Souza.

Ocorria, neste periodo, a ascensao da Lingua Portuguesa, desde o Ensino Primério até
0S exames para ingresso nos Ensinos Superiores, porém a Literatura Brasileira recebia pouco
destaque e era ignorada pelos Exames Preparatdrios. 1sso pode ser comprovado pelas instrucdes
para os preparatorios de 1891 que explicitava a precedéncia dos exames de Lingua Portuguesa

sobre os demais.

de 1957, destinam-se a permitir a obten¢do do certificado de licenga ginasial ou colegial - classica ou cientifica -
aqueles que tenham realizado estudos sem observancia dos regimes escolares previstos na legislacdo do ensino
(BRASIL, 1958).
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A partir de 1895, para o ensino da gramatica no colégio modelo, foram utilizados trés
compéndios: Antologia Portuguesa de Tedfilo Braga, Autores Contemporaneos de Jodo Ribeiro
e Antologia Nacional de Fausto Barreto e Carlos Laet que permaneceu até 1969, ano de sua
ultima edicdo. Com relacdo a Literatura, continuava sendo utilizado o critério de apresentacdo
inverso, principiando pelos textos contemporaneos. O eurocentrismo permanecia uma vez que
a lingua e a Literatura de Portugal eram utilizadas para explicar a existéncia de nossa lingua e
Literatura (RAZZINI, 2000). Ressaltamos que

[...] como tradicionalmente havia a preocupacgéo de se estudar primeiro a gramatica
normativa e depois a gramatica histdrica, era natural que os textos mais modernos
fossem apresentados em primeiro lugar, enquanto que os textos dos autores mais

antigos eram reservados para ilustrar as alteragBes gramaticais ocorridas nos varios
‘periodos’ da lingua portuguesa (RAZZINI, 2000, p. 90).

O ministro Rivadavia Correia promulgou a Lei Organica do Ensino Superior e
Fundamental da Republica em 1911, instituindo o exame vestibular (provas realizadas no
vestibulo das universidades) em substituicdo aos preparatérios. A reforma proposta por
Rivadavia retirou do Colégio Pedro Il sua funcdo de paradigma do Ensino Secundario,
estabeleceu o ensino livre e retirou do Estado o poder de interferir no setor educacional. 1sso
provocou o aparecimento indiscriminado de escolas superiores nas capitais e o enfraquecimento
tanto do curso secundario quanto do Colégio Pedro Il (RAZZINI, 2000).

H& um retrocesso no ensino de Literatura Brasileira a partir da década de 1910, uma
vez que foi eliminada como disciplina autbnoma em 1911 pelo Decreto n.° 8.660 de 5 de abril,
0 qual determinou que a carga horaria de Lingua Portuguesa seria de doze horas semanais
incluindo a Literatura. Essa mudanca provocou o acimulo das func¢des das antologias que, além
dos conceitos gramaticais precisaram apresentar também a historia literaria brasileira. Isso deve
ter perdurado até 1924, uma vez que, segundo Razzini (2000), ndo foram encontrados registros
de aulas de Literatura separadas das de Lingua Portuguesa no curriculo do Colégio Pedro Il, de
acordo com o levantamento que esta pesquisadora realizou nos arquivos deste estabelecimento.

As aulas de Lingua Portuguesa tém um aumento de 66% com a promulgacéo da Lei
Rocha Vaz por meio do Decreto n.° 16.782-A de 13 de janeiro de 1925. A Literatura passou a
ser denominada de Literatura Brasileira e foi separada na grade curricular do ensino da lingua
vernacula. Segundo Cassavia (1981, p. 58), essa reforma confere ao ensino de Literatura a
fungdo de ser “veiculo de valores morais ou elemento formador do sentimento de
nacionalidade”. Os textos literarios deveriam ser selecionados de acordo com a possibilidade
de desenvolver nos alunos “os sentimentos de patriotismo ¢ civismo” (CASSAVIA, 1981, p.

58), em consonancia com a ideologia positivista. Essa reforma educacional perdurou até 1930



80

e, apesar das alteracbes impostas as grades curriculares desde a proclamacdo da republica,
percebe-se a consolidacdo do ensino da lingua vernécula e da Literatura (RAZZINI, 2000).
Durante a Primeira Republica, houve vérias reformas, todavia, como ressalta
Romanelli (1991, p. 43), essas “ndo passaram de tentativas frustradas e, mesmo quando
aplicadas, representaram o pensamento isolado e desordenado dos comandos politicos, 0 que
estava muito longe de poder comparar-se a uma politica nacional de educagdo”. Entretanto, a
partir da década de 1930, inicia-se uma crise no sistema educacional brasileiro, cujo
desequilibrio apresentou-se tanto na questdo quantitativa quanto no aspecto estrutural. A
primeira refere-se a pequena oferta de educacao, o baixo rendimento e a discriminacao social
imposta no e pelo sistema educacional brasileiro. A ordem estrutural refere-se a expanséo de
uma modalidade de “ensino que ja ndo correspondia as novas necessidades criadas com a
expansdo econdmica e estratificacdo social mais diversificadas” (ROMANELLI, 1991, p. 46).
E é sobre essa crise educacional gerada, sobretudo, pela demanda efetiva pela educagédo que

trataremos no proximo item.

2.4. EDUCACAO NAS DECADAS DE 1930 A 1960

Temos enfatizado que o modelo educacional est4 intimamente ligado a sociedade. Ele
reflete a ideologia e 0s anseios da classe dominante e, no caso especifico da escola brasileira,
principalmente a partir da década de 1930, o desenvolvimento econémico interferiu
significativamente na estruturacdo do sistema educacional nacional. Enquanto perdurava a
economia exportadora agricola, ndo havia necessidade de um sistema de formacdo e
qualificacdo dos recursos humanos. Consequentemente, a educagéo era destinada apenas aos
que aspiravam as carreiras liberais ou aos que objetivavam ilustrar-se e ndo desempenhava uma
funcdo importante junto a economia o que justificava, de certa forma, que o Ensino Secundario
e 0 Ensino Superior fossem frequentados apenas pela elite social e econémica.

Porém, quando a economia brasileira entra em processo de modernizagdo e
industrializacéo, surgem novas exigéncias ao sistema escolar que demonstram sua defasagem.
Romanelli (1991, p. 56 grifos da autora) assevera que as relagdes existentes entre o sistema
educacional e o econdmico sdo profundas, pois “eclas se medem ndo apenas em termos de
defasagem, mas também em termos de exigéncias reais do modelo econdémico. Ambas

determinam o grau de avango ou de atraso da escola”.



81

Enquanto a economia brasileira era predominantemente agraria e manufatureira,
utilizando-se de formas arcaicas de producao associadas a baixa densidade demogréfica e pouca
urbanizagéo, a demanda social pela educagéo era pequena. Portanto, a forma como a escola
estava estruturada era suficiente para manter a ordem social vigente. Apenas a elite tinha acesso
a educacao formal, que mantinha o seu carater humanistico e enciclopedista, cujos objetivos
eram possibilitar uma formacéo elitista, para o 6cio e para as carreiras liberais. Romanelli
(1991, p. 60) enfatiza que

A forma como se instalou o regime republicano no Brasil e como se conduziram no
poder as elites, em nada modificando a estrutura sécio-econémica, influiu para que,
de um lado, ndo houvesse pressdo de demanda social de educacdo e, de outro, ndo se
ampliasse a oferta, nem se registrasse real interesse pela educacao publica, universal
e gratuita. N&o é, pois, a falta de recursos materiais que se deve imputar maior soma

de responsabilidade pela auséncia de educacdo do povo, mas a estrutura sécio-
econdmica que sobreviveu com a Republica.

A Revolucédo de 1930, dentre outras medidas associadas ao governo de Getulio Vargas,
possibilitou a implantacéo do capitalismo industrial no Brasil o que viabilizou o surgimento de
demandas como as ocupac0es terciarias com administracdo, comércio, transportes, entre outras.
E neste interim que a demanda social por educacdo se amplia, pressionando a expansdo do
ensino. Novas camadas sociais surgem e a educacdo, que era privilégio da elite, passa a ser
aspiracdo das camadas emergentes que veem nesta a possibilidade de ascenséo social. Porém,
isso ndo ocorre de maneira homogénea em todo o territério nacional, mas atrelado ao
desenvolvimento industrial de cada regido brasileira cujas diferencas no acesso a educacdo
permanecem até os dias atuais.

Associada a expansdo capitalista, ocorreu a luta de classes que influenciou
sobremaneira a expanséo, ou melhor, a contencéo da expansao do ensino no Brasil. A ampliacdo
que era inevitavel aconteceu de maneira improvisada e maltipla, com cada estado da federagéo
realizando as reformas educacionais que lhe eram necessarias e possiveis, conforme pesquisas
de Romanelli (1991), Veiga (2011), Carvalho (2011) e Ledesma (2010). Em consequéncia, a
escola que se expandia seguia 0s mesmos moldes da que era destinada a elite, sendo controlada
por esta e “jamais ocorreu de forma que se tornasse universal e gratuita a escola elementar e
adequado e suficiente o ensino médio e superior” (ROMANELLI, 1991, p. 61).

Logo que foi proclamada a Republica, os governantes paulistas iniciaram as reformas
educacionais objetivando a “organizacdo de um sistema de ensino modelar” (CARVALHO,

2011, p. 225). A escola paulista representa o progresso instaurado pela Republica e passa a ter
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forca exemplar na reorganizacdo escolar de outros estados. Possuia como caracteristicas
principais:
Ensino seriado, classes homogéneas e reunidas em um mesmo prédio, sob uma Unica
direcdo, métodos pedagdgicos modernos dados a ver na Escola Modelo anexa a Escola

Normal e monumentalidade dos edificios em que a Instrucdo Publica se faz signo do
Progresso” (CARVALHO, 2011, p. 226).

Nesse periodo, houve dualidade tanto no setor econébmico com o0 avanco do
capitalismo industrial e a manutengéo da aristocracia rural quanto no setor educacional em que
ocorreu um aumento da demanda pela escola que ndo promoveu mudancas significativas em
sua estrutura. Até a década de 1930, o sistema educacional brasileiro perpetuou esse dualismo:
“de um lado, o ensino primario, vinculado as escolas profissionais, para os pobres, €, de outro,
para 0s ricos, 0 ensino secundario articulado ao ensino superior, para o qual preparava o
ingresso” (ROMANELLI, 1991, p. 67).

O rendimento de um sistema educacional pode ser observado por dois aspectos: 0
quantitativo e o qualitativo. O primeiro refere-se a “relagdo existente entre a oferta e a demanda,
de um lado, e a matricula e os produtos acabados do sistema, de outro” (ROMANELLI, 1991,
p. 68). Sendo assim, verifica-se a capacidade do sistema em absorver e atender a demanda social
pela educacdo, garantindo uma formacdo cultural e uma qualificacdo minima para o trabalho.
Em contrapartida, o rendimento qualitativo refere-se a “capacidade do sistema responder as
necessidades da economia e da sociedade, oferecendo a estas os produtos acabados de que
necessitam para o seu desenvolvimento” (ROMANELLI, 1991, p. 68). Portanto, o sistema
escolar ird prover a educacao imprescindivel para o desenvolvimento econémico, determinando
explicita ou implicitamente a qual parcela da populacdo serd destinado cada nivel de
escolarizacao.

No que tange especificamente ao Ensino Secundario, é latente o seu caréter
propedéutico, intimamente vinculado ao Ensino Superior e tendo como Unico objetivo a
preparacdo para o ingresso nas faculdades sendo destinado e frequentado apenas pela elite. Tal
situacdo prevaleceu até a Revolucdo de 1930, com o surgimento de novas classes sociais e 0
rompimento com a estrutura social anterior que aumenta a demanda por educagédo provocando
uma crise no sistema escolar vigente que ndo conseguiu nem atender e nem conter a demanda.

As relagOes existentes entre a escola e o desenvolvimento global da sociedade podem
ocorrer em duas ordens: a escola pode se caracterizar como fator de mudanca social ou se
manter em atraso em relacdo ao desenvolvimento da sociedade. Quando a escola se posiciona

como fator de mudanga social “o seu rendimento ¢ assegurado por um minimo de coeréncia
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interna e externa e sua dindmica se exprime por uma readaptacéo constante e uma participacdo
ativa no desenvolvimento” (ROMANELLI, 1991, p. 69). Como a educagdo é primordial para o
desenvolvimento, ela cria e orienta essa demanda. No segundo caso, ocorre um rendimento
minimo fundamentado na auséncia de coeréncia interna e externa. Deste modo, “o sistema
mantém-se inerte em relacdo ao desenvolvimento e s se expande mediante pressao da demanda
efetiva e na dire¢do em que esta exija. A demanda, portanto, comanda a expansdo”
(ROMANELLLI, 1991, p. 69).

Em 1970, segundo dados apresentados por Romanelli (1991), apenas 18,32% da
populacdo na faixa etaria de 11 a 19 anos estavam no Ensino Médio e a matricula de alunos
maiores de 19 anos, ou seja, em atraso escolar, era de 19,68%. Essa realidade demonstra que a
estrutura escolar entdo vigente ndo comportava a demanda efetiva por educacgéo e que muitos
alunos eram retidos nas séries anteriores e nem sequer chegavam a se matricular no Ensino
Médio. Se antes a marginalizacdo ocorria por conta da seletividade social, pois as camadas
sociais inferiores nem sequer tinham acesso a escola, a partir da década de 1930, era o proprio
sistema que excluia aqueles que a ele tinham acesso. Por conseguinte, “sem poder conter a
demanda, de um lado, e sem poder responder as novas necessidades do desenvolvimento
econémico, de outro, o sistema tentou defender-se e sobreviver a custa da seletividade que era
a marginalizacdo de significativa parte da populacdo (ROMANELLI, 1991, p. 102). Essa
marginalizacdo ocorria de diferentes formas: oferta insuficiente; rendimento interno do sistema
escolar e a discriminacdo social. O sistema de ensino

Teve de oscilar, a contar de 1930, entre os interesses das camadas populares por mais
educacdo que assegurasse status, e os interesses das classes dominantes, que
procuravam conter, de varias formas possiveis, as pressdes dessas camadas. Reside ai

a razdo pela qual o ensino se expandiu, apesar de tudo, mas expandiu-se de forma
insuficiente e distorcida (ROMANELLI, 1991, p. 104, grifos da autora).

Em outros termos, o direito de todos a educacdo, na verdade, era o direito de todos
aqueles que demonstrassem capacidade de se adaptar aos padrbes e valores da escola que
refletiam as classes dominantes. A educacdo é encarada de maneira diferente de acordo com 0s
interesses e as aspiracdes de cada classe social. Para as camadas sociais dirigentes, a mudanca
pode ser uma ameaca a sua estabilidade, portanto, torna-se necessario conter a expansao e,
quando isso ndo é possivel, desenvolver estruturas que impecam ou dificultem o acesso e a
permanéncia na escola. Em contrapartida, para as camadas emergentes, a educacao escolar deve
modificar-se de acordo com os seus objetivos e promover sua mobilidade social.

Até o final do Império, a educacdo foi utilizada apenas como simbolo de condicéo

social e cultural e ndo possuia nenhuma funcéo pratica. Com o advento da Republica e, depois,
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com a industrializacdo do Brasil, 0 que se observou foi a permanéncia da mesma estrutura
educacional, sem utilidade prética, elitista, simbolo de status e de prestigio social. Trata-se da
educagdo como um fim em si mesma, ter o diploma e ostenta-lo.

Contudo, isso comeca a mudar no Brasil a partir da Primeira Republica e vai se
intensificando até a crise da educacéo brasileira nas décadas de 1960 e 1970. Utilizaremos a
subdivisdo proposta por Romanelli (1991, p. 128), segundo a qual o periodo de 1930 a 1961
pode ser dividido em trés fases. A primeira de 1930 a 1937 em que ocorre 0 Governo Provisorio
com as lutas ideoldgicas no setor politico, a atuacdo do governo no setor econdémico com o
intuito de sair da crise, e, no que tange a educacdo, “as reformas empreendidas por Francisco
Campos, paralelamente a luta ideoldgica irrompida entre ‘pioneiros’ e conservadores”. A
segunda fase ocorre durante o Estado Novo de 1937 a 1946, periodo em que ocorreu o regime
ditatorial de Vargas. Houve o inicio da industrializacdo com o Estado atuando como empresario
industrial. A educacdo passa a ser considerada fator importante para o desenvolvimento do pais,
ocorre, neste periodo, a implantacdo das Leis Organicas do Ensino e o surgimento das parcerias
com 0 SENAC e o SENAI no campo da educacéo profissionalizante. O periodo compreendido
entre 1946 e 1961 configura-se como a terceira fase e compreende a aprovacao da Constituicdo
que restabelecia a democratizacdo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo n° 4.024/61, o
prosseguimento da implantacdo da industria pesada e o crescimento da industria leve, a
radicalizacdo de posicdes ideoldgicas, o populismo e o nacionalismo. No cenéario educacional
houve “o reinicio das lutas ideologicas em torno do projeto de Lei das Diretrizes e Bases”
(ROMANELLLI, 1991, p. 128).

As reformas educacionais comecaram a ocorrer a partir de 1922, todavia, por
ocorrerem em ambito estadual e de serem relacionadas ao Ensino Primério, ndo surtiram os
efeitos desejados e foram inconstantes e incongruentes. Carvalho (2011, p. 227) assevera que
na logica republicana “o analfabetismo ¢ algado ao estatuto de marca da inaptidao do pais para
0 progresso. Erradica-lo é a nova prioridade na hierarquia das providéncias de reforma
educacional” (CARVALHO, 2011, p. 227). Esse ¢ um dos motivos para a educacao da
populacdo na década de 1920, pois

O aceleramento dos processos de industrializacdo e urbanizacao atraia para as grandes
cidades populagBes que, provenientes de outras culturas (como era o caso dos
imigrantes), ou de regides muito pobres do pais, ndo partilhavam os cddigos

comportamentais que regiam o cotidiano da convivéncia interclasses no espago
urbano (CARVALHO, 2011, p. 232-233).

Ou seja, precisava-se educar as massas para que soubessem se comportar na sociedade,

para que fossem economicamente produtivas e, a0 mesmo tempo, consumidoras dos bens
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produzidos pela indUstria em expansdo. E neste contexto que ganha relevo a educacéo estética
para o povo que “referia-se &s mais variadas formas de expressdo artistica como o canto, a
danca, a musica, a literatura, o teatro, os trabalhos manuais, mas, principalmente as formas de
educar para produzir uma emogao estética” (VEIGA, 2011, p. 405-406 grifo nosso). Era preciso
educar para que essa parcela da populacédo, proveniente, principalmente, das zonas rurais ou de
outros paises, desenvolvessem a “capacidade de contemplar a beleza urbana, seus jardins e
edificacOes, a nova estética dos prédios escolares e das salas de aula” (VEIGA, 2011, p. 406).
Ao refletirmos sobre a educacao estética para 0 povo, € necessario ter em mente que
ela comporta duas perspectivas: “uma mais teorica, preocupada com a dimensao pedagogica
formativa da educacdo dos sentidos, e de outro lado, a perspectiva relativa aos
empreendimentos praticos” (VEIGA, 2011, p. 409). E ¢ esta ultima que ainda ecoa nas
instituicGes escolares brasileiras e pode ser exemplificada pelas atividades que envolvem o
desenho, o canto, a Literatura utilizada nas comemoracdes escolares e a declamacéo de poemas,
principalmente nas festas civicas. Nesta conjuntura, a educagdo estética € compreendida como
Parte do contexto de valorizacdo das culturas nacionais e, a0 mesmo tempo, da
valorizag&o do sujeito autbnomo, individualizado e racionalizado, que por isso é capaz

de se identificar com os principios e valores universalizados, necessarios a harmonia
social (VEIGA, 2011, p. 409).

Portanto, mantém o seu carater de doutrinacdo; enfim, educar esteticamente o povo,
no caso da Literatura, é educé-lo para que saiba reconhecer quais sdo 0s autores e 0s textos
representativos da Literatura Brasileira, além de elaborar e manter esse canone. A esse respeito,
Veiga (2011, p. 419) assevera que “na bibliografia sobre educagdo civica e artistica, contendo
amostras de pecas de teatro, poesias, cantos, etc., hd uma permanente associacdo entre a
necessidade de promocao da cultura estética com forte cunho moralizante e utilitarista”. Mesmo
quando se intitula como sendo para o0 povo, ela € elitizante, pois a Literatura destinada a elite
objetiva o ilustrar-se, o dcio, enquanto que a Literatura ensinada ao povo possui um carater
moralizante e utilitarista.

E nesse cenario de inimeras reformas educacionais estaduais e constatacdo de que o
analfabetismo era um dos fatores que impediam o progresso econémico brasileiro, que surge o
Manifesto dos Pioneiros da Educac@o Nova e as lutas ideologicas por uma reforma efetiva da
educacdo nacional. Havia duas correntes opostas atuando nos bastidores das politicas
educacionais: os reformadores e o grupo liderado pelos catolicos.

Os primeiros defendiam a laicidade, a obrigatoriedade, a gratuidade do ensino, a co-
educacéo e o Plano Nacional de Educacéo, ideais descritos no referido manifesto redigido por
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Fernando Azevedo e assinado por vinte e cinco educadores, muitos dos quais estavam
diretamente envolvidos nas reformas educacionais realizadas em diversos estados da nagdo. O
segundo grupo, responsavel pela educacéo brasileira desde o periodo colonial, pretendia manter
a estrutura educacional existente e impedir a perda do “monopolio que a acdo do Estado
naturalmente haveria de acarretar” (ROMANELLI, 1991, p. 130).

Com relagdo ao Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, publicado em 1932,
destacamos que o conceito de educagao, nele expresso, € o de que “a educagdo nova nao pode
deixar de ser uma reacdo categorica, intencional e sistematica contra a velha estrutura do servicgo
educacional, artificial e verbalista, montada para uma concep¢do vencida” (AZEVEDO et al,
1932, p. 188). E que “se funda sobre o principio da vinculacdo da escola com o meio social,
tem o seu ideal condicionado pela vida social atual, mas profundamente humano, de
solidariedade, de servigo social e cooperacao” (AZEVEDO et al, 1932, p. 188). Destarte, 0s
principios da Escola Nova eram a educacdo como funcéo do Estado e da familia; escola para
todos, comum e Unica; laicidade; gratuidade; obrigatoriedade e coeducacdo. Essas
caracteristicas ndo correspondiam aos interesses dos proprietarios das escolas particulares que
liderados pelos representantes catolicos que se sentiam ameacados pela laicidade do ensino
empreenderam uma luta ideoldgica, com o intuito de manter a estrutura existente.

Dentre as medidas propostas no Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova com
relacdo ao Ensino Secundario estd uma profunda reforma que vise “evitar o divorcio entre os
trabalhadores manuais e intelectuais”. Propunha, dessa forma, um Ensino Secundario com
“uma s6lida base comum de cultura geral (3 anos), para a posterior bifurcagdo (dos 15 aos 18),
em se¢do de preponderancia intelectual [...] € em sec¢do de preferéncia manual” (AZEVEDO et
al, 1932, p.198). Todavia, essa sugestdo somente se concretizara em 1971 com a promulgacéao
da LDB n.° 5.692 que instituiu o ensino de 2° grau de carater profissionalizante.

Ressaltamos que esse manifesto objetivava definir uma direcdo para 0 movimento
renovador, do mesmo modo que reafirmar a premissa da necessidade de uma reforma nacional
da educagdo, “nesse sentido, ele ndo se opde, mas ao contrario parece apoiar as reformas que
Francisco Campos estava implantando no pais” (ROMANELLI, 1991, p. 146). Em vista disso,
apresentamos o contexto histérico em que este manifesto foi elaborado e as reformas
implementadas pelo Ministro Francisco Campos.

Em 1930, ap0s assumir o poder, o Governo Provisorio instituiu novos ministérios,

dentre eles, o Ministério da Educacdo e Saude Publica cujo primeiro ministro foi Francisco
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Campos. A partir de 1931, iniciaram-se as reformas educacionais efetivadas por uma série de

decretos, conforme sistematizado na Tabela 17.

Tabela 17: Reforma Francisco Campos

Decreto Funcgéo
Decreto n° 19.850 de 11 de abril | Cria 0 Conselho Nacional de Educacéo
de 1931

Decreto n° 19.851 de 11 de abril | Disp6e sobre a organizacdo do ensino superior no Brasil e adota o regime
de 1931 universitario

Decreto n° 19.852 de 11 de abril | Disp6e sobre a organizacéo da Universidade do Rio de Janeiro

de 1931
Decreto n° 19.890 de 18 de abril | Disp6e sobre a organizacdo do ensino secundario;
de 1931
Decreto n® 20.158 de 30 de junho | Organiza o ensino comercial, regulamenta a profissdo de contador e da
de 1931 outras providéncias

Decreto n° 21.241 de 14 de abril | Consolida as disposi¢des sobre a organizac¢ao do ensino secundério

de 1932

De todos esses decretos que compdem a Reforma Francisco Campos evidenciamos o
Decreto n° 19.890/31 e 0 Decreto n° 21.241/32 que regulamentam o Ensino Secundério. Essa
reforma se destaca por ser a primeira a realmente estruturar o ensino brasileiro e a normatiza-
lo nacionalmente, pois até aquele momento ndo havia, de fato, um sistema educacional
nacional, mas apenas sistemas estaduais inarticulados ao sistema central. Com relacdo ao
Ensino Secundario, até esse periodo ndo havia uma organizacdo especifica, de modo que este
nivel de ensino seguia 0os moldes dos cursos preparatérios. Todas as reformas anteriores
realizadas pelo poder central versavam sobre o ensino secundario no Distrito Federal e as
apresentava como ‘modelo’ aos Estados que ndo eram obrigados a adota-las.

O Decreto n° 19.890 de 18 de abril de 1931 estruturou o Ensino Secundario
estabelecendo o curriculo seriado, determinando quais disciplinas fariam parte do curriculo de
cada ano do ensino, instituiu a frequéncia obrigatéria em detrimento dos estudos parcelados.
Dividiu-se essa etapa escolar em dois ciclos um fundamental e outro complementar e exigiu-se
a habilitacdo neles para o ingresso no Ensino Superior. Outra medida, presente no artigo 1°,é a
equiparacao de todos os colégios secundarios oficiais ao Colégio Pedro Il, mediante a inspecao
federal, situacdo que também poderia ser requerida pelas escolas particulares. Conforme
explicitado nos artigos 1°, 2° e 3°:

Art. 1° O ensino secundario oficialmente reconhecido, sera ministrado no Colégio
Pedro Il e em estabelecimentos sob regime de inspecéo oficial.

Art. 2° O ensino secundario compreendera dois cursos seriados: fundamental e
complementar.

Art. 3° Constituirdo o curso fundamental as matérias abaixo indicadas, distribuidas
(sic) em cinco anos, de acordo com a seguinte seriagao:
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12 série: Portugués - Francés - Histdria da civilizacdo - Geografia - Matematica -
Ciéncias fisicas e naturais - Desenho - MdUsica (canto orfe6nico).

2% série: Portugués - Francés - Inglés - Histéria da civilizacdo - Geografia -
Matematica - Ciéncias fisicas e naturais - Desenho - MUsica (canto orfednico).

3% série: Portugués - Francés - Inglés - Histéria da civilizacdo - Geografia -
Matematica - Fisica - Quimica - Histdria natural - Desenho - MUsica (canto orfednico).
42 série: Portugués - Francés - Inglés - Latim - Aleméo (facultativo) - Historia da
civilizacdo - Geografia - Matematica - Fisica - Quimica - Histéria Natural - Desenho.
58 série: Portugués - Latim - Alemdo (facultativo) - Histdria da civilizagéo - Geografia
- Matematica - Fisica - Quimica - Historia natural- Desenho (BRASIL, 1931d, grifo
N0ss0).

Analisando a estrutura curricular do curso secundario, percebe-se 0 seu carater
enciclopedista e, no caso especifico da disciplina Literatura, observa-se que esta presente
apenas no ciclo complementar e que a disciplina Portugués é ministrada nas cinco séries do
ciclo fundamental. O Ensino Secundario mantém o seu carater elitista seja pelo numero
excessivo de disciplinas ou pelo sistema avaliativo rigido e exagerado composto por uma
arguicdo mensal, uma prova parcial a cada dois meses e um exame final para cada uma das
disciplinas. Como afirma Romanelli (1991, p. 137), “ndo se tratava de um sistema de ensino,
mas de um sistema de provas ¢ exames”.

A disciplina Literatura, separada da Lingua Portuguesa, compde o curriculo do curso
complementar como especificado no Artigo 4°:

Art. 4° O curso complementar, obrigatério para os candidatos a matricula em
determinados institutos de ensino superior, sera feito em dois anos de estudo
intensivo, com exercicios e trabalhos praticos individuais, e compreenderd as
seguintes matérias: Alemdo ou Inglés. Latim, Literatura, Geografia, Geofisica o
Cosmografia, Historia da Civilizacdo, Matematica, Fisica, Quimica, Histdria natural,

Biologia geral, Higiene, Psicologia e Ldgica, Sociologia, No¢des de Economia e
Estatistica, Historia da Filosofia e Desenho (BRASIL, 1931d, grifo nosso).

A supremacia do Colégio Pedro Il e de seu corpo docente na organizacdo do Ensino
Secundario é mantida e explicitada no Artigo 10:

Art. 10. Os programas do ensino secundario, bem como as instrugdes sobre os

métodos de ensino serdo expedidos pelo Ministério da Educacéo e Saude (sic) Pablica

e revistos, de trés em trés anos, por uma comissdo designada pelo ministro e a qual

serdo submetidas as propostas elaboradas pela Congregacgédo do Colégio Pedro Il
(BRASIL, 19314, grifo nosso).

A referida lei também previu e estabeleceu as normas para admisséo do corpo docente,
de seu registro junto ao Ministério da Educacdo e Salde Publica e as normas para a realizacao
da inspecéo e equiparacgdo das escolas ao Colégio Pedro Il. Apesar de se configurar como um
avancgo na legislacdo educacional brasileira, a Reforma Francisco Campos néo resolveu o
problema da flexibilidade entre o Ensino Secundario e os demais ramos de Ensino Médio de

carater profissionalizante. Os cursos profissionalizantes ndo propiciavam o0 acesso ao Ensino
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Superior, dessa maneira houve um aumento na demanda pelo Ensino Secundario em detrimento
ao Ensino Médio profissionalizante.

As exigéncias dos exames vestibulares passaram a se orientar pelo curriculo do ciclo
complementar. Analisando a grade curricular do Colégio Pedro Il, que previa dezesseis horas
semanais para o0 ensino de Portugués, nove horas para o francés e nove para o inglés e apenas
seis horas para o latim, percebe-se a importancia que é dada ao ensino da lingua vernacula,
como salienta Razzini (2000, p. 98):

O programa de portugués, expedido pelo Ministério da Educacdo e Salde com 0s
demais programas do curso fundamental em 30 de junho de 1931, privilegiou a leitura
dos ‘bons escritores’ como ‘ponto de partida de todo o ensino’. A leitura dos textos
literarios, sem definir a nacionalidade dos autores, seguia a ordem cronoldgica
inversa, comegando pelos ‘prosadores e poetas contemporaneos’ nas duas primeiras

séries, passando pelos ‘modernos’ e os do século XIX, na 3% e 4° série, indo até os do
‘periodo’ classico, na 5% série.

Isso se deve a crenca de que as obras modernas, por estarem mais proximas
historicamente dos leitores, despertassem emocdes mais sinceras promovendo 0 prazer nos
estudos literarios. O que se evidencia na década de 1930 ¢ a tentativa de se retomar a funcéo
tradicional do ensino do vernaculo e da retorica, privilegiando a leitura em sala de aula.

A Comissdo Nacional do Livro Didatico foi criada em 1938, por meio do Decreto n.°
1.006 de 30 de dezembro que estabeleceu, também, as normas de producdo, importacdo e
utilizacdo do livro didatico, retirando a prerrogativa do Colégio Pedro Il de ser o
estabelecimento que norteava a escolha de livros para o Ensino Secundério. E valido ressaltar
que, segundo estudos de Razzini (2000), os livros didaticos utilizados nas escolas de nivel
médio eram elaborados pelos professores que atuavam no Colégio Pedro Il. Para que um livro
fosse autorizado, ele deveria seguir alguns preceitos tais como:

[...] que ele [o livro] promovesse de preferéncia, a unidade, a honra e o regime politico
nacionais, o chefe da Nagéo, nossas tradi¢Oes e figuras histéricas, que fosse otimista
quanto ao nosso destino, que apaziguasse o regionalismo e o racismo, que tolerasse
varias religides, que promovesse a familia e o casamento, que inspirasse 0 amor a
virtude e induzisse ao esforco individual. Em suma, que o livro didatico cumprisse,

além das fungdes pedagOgicas intrinsecas, que ele pudesse veicular também a
propaganda do regime que se instalava no pais (RAZZINI, 2000, p. 101).

A década de 1940, compreendida no periodo do Estado Novo de Getulio Vargas (1937-
1945), foi marcada por uma série de reformas no sistema educacional brasileiro, promovidas
pelas Leis Organicas. A Reforma Capanema, como ficou conhecida, promoveu a ascenséo

definitiva do ensino de Lingua Portuguesa na educagéo secundaria.
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Dentre os decretos promulgados nesse periodo, selecionamos o Decreto-lei n.° 4.244
de 9 de abril de 1942 denominado de Lei Orgéanica do Ensino Secundario que instituiu as
finalidades do Ensino Secundério:

Art. 1° O ensino secundario tem as seguintes finalidades:

1. Formar, em prosseguimento da obra educativa do ensino primario, a
personalidade integral dos adolescentes.

2. Acentuar a elevar, na formacéo espiritual dos adolescentes, a consciéncia
patridtica e a consciéncia humanistica.

3. Dar preparagéo intelectual geral que possa servir de base a estudos mais
elevados de formacé&o especial (BRASIL, 1942d, grifo nosso).

Ha uma ligacdo entre os niveis de ensino, 0 Ensino Secundario servira tanto de
continuidade dos estudos primarios quanto forma de acesso ao Ensino Superior, assim como
marcard a permanéncia do carater humanistico dos estudos. O referido documento institui,
também, no artigo 2°, a organizacdo dessa modalidade em dois ciclos: o ginasial e o colegial,
aquele com duragdao de quatro anos e este subdividido em “dois cursos paralelos: o curso
classico e o curso cientifico” com duragédo de trés anos (BRASIL, 1942d). O artigo a seguir
explicita a orientacdo de cada um desses cursos, 0 que de certa forma, ja direciona para qual
area do conhecimento o aluno que opta pelo curso classico ou cientifico se direciona. O aluno
que optar pelo primeiro terd uma formacédo de carater humanistico com énfase na Literatura,

conforme explicitado nos artigos 4°, 14 e 15:

Art. 4° O curso classico e o curso cientifico, cada qual com a duragdo de trés anos,
terdo por objetivo consolidar a educa¢do ministrada no curso ginasial e bem assim
desenvolvé-la e aprofundé-la. No curso classico, concorrerd para a formacéao
intelectual, além de um maior conhecimento de filosofia, um acentuado estudo das
letras antigas; no curso cientifico, essa formacdo sera marcada por um estudo maior
de ciéncias.

[]

Art. 14. As disciplinas constitutivas do curso classico terdo a seguinte seriacao:
Primeira série: 1) Portugués. 2) Latim. 3) Grego. 4) Francés ou inglés 5) Espanhol.
6) Matematica. 7) Historia geral. 8) Geografia geral.

Segunda série: 1) Portugués. 2) Latim. 3) Grego. 4) Francés ou inglés 5) Espanhol.
6) Matematica. 7) Fisica. 8) Quimica. 9) Historia geral. 10) Geografia geral.
Terceira série: 1) Portugués. 2) Latim. 3) Grego. 4) Matemaética. 5) Fisica. 6)
Quimica. 7) Biologia. 8) Historia do Brasil. 9) Geografia do Brasil. 10) Filosofia.

Art. 15. As disciplinas constitutivas do curso cientifico terdo a seguinte seriagéo:
Primeira série: 1) Portugués. 2) Francés. 3) Inglés. 4) Espanhol. 5) Matematica. 6)
Fisica. 7) Quimica. 8) Histdria geral. 9) Geografia geral

Segunda série: 1) Portugués. 2) Francés. 3) Inglés. 4) Matematica. 5) Fisica. 6)
Quimica. 7) Biologia. 8) Historia geral. 9) Geografia geral

10) Desenho.

Terceira série: 1) Portugués. 2) Matematica. 3) Fisica. 4) Quimica. 5) Biologia. 6)
Historia do Brasil. 7) Geografia do Brasil. 8) Filosofia. 9) Desenho (BRASIL,
1942d, grifo nosso).
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Comparando o curriculo do curso classico com o do curso cientifico, evidenciamos o
cardter humanistico do primeiro e a auséncia de disciplinas como latim e grego no curso
cientifico. Conforme o artigo 16, o estudo do grego era facultativo desde que fosse substituido
por outras duas linguas estrangeiras vivas. Porém, salvo as pequenas diferencas entre 0s
curriculos, as disciplinas se equivalem e, a esse respeito, Romanelli (1991, p. 158) assevera que

Esse ensino ndo diversificado so tinha, na verdade, um objetivo: preparar para o
ingresso no ensino superior. Em funcdo disso, sé podia existir como educacgdo de

classe. Continuava, pois, constituindo-se no ramo nobre do ensino, aquele realmente
voltado para a formagdo das ‘individualidades condutoras’.

No que tange ao ensino de Lingua Portuguesa, a Reforma Capanema promoveu a sua
ascensdo definitiva, a medida que a sua carga horaria aumentou e o patriotismo empregado
nesse periodo possibilitou a leitura de textos literdrios de autores que promovessem a nagdo
brasileira. Assim, “assinalou também a ascensdo da literatura brasileira na escola secundaria,
ndo mais diluida entre tantas outras” (RAZZINI, 2000, p. 104). Com a unificac¢do do curriculo
de Portugués tanto no curso cientifico quanto no classico houve a inclusdo da disciplina
Literatura no exame vestibular de todos 0s cursos e ndo somente no vestibular para ingresso no
curso de Direito.

Ressaltamos a maneira como a Literatura era estudada, conforme Razzini (2000, p.
105), “a leitura admitida nas aulas de portugués do 2° ciclo era so a leitura literaria, centrada na
transmissao da histdria da literatura portuguesa e brasileira, por isso ela abrangia textos de
autores portugueses ¢ brasileiros”. Utilizavam-se 0s textos literarios para o estudo da
historiografia literaria, da gramatica, como “inspiragdo para os exercicios de redagdo e
composigdo, e era a base da analise literaria”. O texto literdrio era modelar, sendo utilizado
como a base de todas as outras atividades escolares, status que Ihe sera retirado a partir da LDB
n°5.692/71, com a inclus@o de outros géneros textuais na escola.

Ainda discorrendo sobre a legislacdo educacional da década de 1940, em 22 de janeiro
de 1942, foi promulgado o Decreto-lei n.° 4.028 que instituiu o Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial o SENAI cuja regulamentacdo foi completada pelos Decretos-lei n.°
4.481 de 16 de julho de 1942 e o de nimero 4.436 de 7 de novembro de 1942. Em 10 de janeiro
de 1946 foi criado, por meio do Decreto-lei n.° 8.621 o Servico Nacional de Aprendizagem
Comercial — SENAC. Todavia ndo dispensaremos muito estudo a esse sistema de ensino
paralelo por ndo se configurar como o cerne de nossa pesquisa. Porém é interessante demonstrar

a diferenca entre o alunado que recorria ao Ensino Secundario Classico ou Cientifico e o que
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se formava nos cursos profissionalizantes promovidos pelo SENAC e o SENAI. Conforme,
Romanelli,
[...] as camadas médias e superiores procuravam sobretudo o ensino secundério e
superior como meio de acrescentar prestigio a um status adquirido ou, ainda, como
meio de adquirir status. A expansdo do ensino médio, mais acentuada no ramo
secundario, demonstrou que foram aquelas camadas as mais atingidas pelo sistema

educacional, j& que esse ramo do ensino era o ramo de sua preferéncia (1991, p. 167-
168, grifos da autora).

Em contrapartida, as camadas populares recorriam ao Ensino Primario e as escolas
profissionais dentre elas as mantidas pelo SENAI e SENAC. Havia, portanto, uma dualidade
de oferta do ensino que refletia a ordem social vigente. Os cursos profissionalizantes eram
destinados e procurados pelas pessoas que precisavam se qualificar, em pouco tempo, para
exercer um oficio e se manter economicamente ativas e que ndo pretendiam ou ndo podiam
frequentar uma faculdade, pois precisavam trabalhar. Desta maneira, o sistema oficial de
ensino, tanto em nivel secundario quanto superior, continuou sendo destinado as elites que
podiam permanecer por mais tempo na escola e se dedicar aos estudos em tempo integral. Isso
justificava o curriculo enciclopédico e o rigor avaliativo desses niveis de ensino que também
funcionavam como fatores excludentes para os alunos das classes populares. Era um sistema
que excluia interna e externamente as classes populares e justificava a manutencdo de um
sistema paralelo de ensino, pois

A manutencgéo desse dualismo, ao mesmo tempo que era fruto de uma contingéncia,
decorria da necessidade de a sociedade controlar a expansdo do ensino das elites,
limitando o acesso a este as camadas médias e altas e criando o ‘derivativo’ para

conter a expansdo das camadas populares, que fatalmente procurariam as escolas do
‘sistema’, se estas lhes fossem acessiveis (ROMANELLI, 1991, p. 169).

As Leis Organicas do ensino trataram-no de maneira separada e ndo conceberam o
sistema como unico e com relagdes intrinsecas e de continuidade em cada ramo, ndo havia um
direcionamento comum e muito menos um objetivo que perpassasse desde o Ensino Priméario

até o Superior, permitindo a continuidade. Romanelli (1991, p. 169) enfatiza que

[...] com o manter e acentuar do dualismo que separava a educagéo escolar das elites
da educacdo escolar das camadas populares, a legislacdo acabou criando condiges
para que a demanda social da educacdo se diversificasse apenas em dois tipos de
componentes: 0s componentes dos estratos médios e altos que continuavam a fazer
opgcao pelas escolas que ‘classificavam’ socialmente, e os componentes dos estratos
populares que passaram a fazer op¢do pelas escolas que preparavam mais rapidamente
para o trabalho. Isso, evidentemente, transformava o sistema educacional, de modo
geral, em um sistema de discriminag&o social.

Dentre as mudancas propostas pela Reforma Capanema, destacamos: o aumento

significativo na carga horaria semanal do ensino de Lingua Portuguesa, a ascenséo da Literatura
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Brasileira na escola secundaria, a unificacdo do curriculo de Lingua Portuguesa no ensino
classico e no curso cientifico e a insercdo da Literatura nos exames vestibulares de todos os
cursos. Essa reforma perdurou até 1961 quando foi substituida pela primeira Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo.

O projeto que originou a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo n° 4.024/61 foi
enviado a Camara Federal em novembro de 1948 e tramitou por treze anos entre discussdes,
polémicas, extravios e substitutivos até ser aprovado em dezembro de 1961. O sistema de ensino
manteve a mesma estrutura da legislacdo anterior: Ensino Pré-primério, Ensino Primario,
Ensino Médio subdividido em ginasial de quatro anos e o colegial de trés anos, compreendendo
o0 Ensino Secundario e o Técnico (agricola, industrial, comercial e de formac&o de professores)
e 0 Ensino Superior.

Com relacdo ao Ensino Médio, especificamente, destacamos o artigo 34: “O ensino
médio sera ministrado em dois ciclos, o ginasial e o colegial, e abrangera, entre outros, 0s cursos
secundarios, técnicos e de formacdo de professéres para 0 ensino primario e pré-primario”
(BRASIL, 1961).

Analisando o curriculo do Ensino Médio exposto na referida lei, observamos a
supremacia do ensino de Lingua Portuguesa, expressa no Artigo 40 “[...] a) organizar as
disciplinas obrigatorias, fixadas para cada curso, dando especial relévo ao ensino de portugués;”
(BRASIL, 1961). Em consonancia, 0 Artigo 46, orienta 0 ensino de Literatura: “[...] § 1° A
terceira série do ciclo colegial serd organizada com curriculo aspectos linguisticos, histéricos e
literarios (sic)” (BRASIL, 1961). Todavia, o carater propedéutico do Ensino Médio permanece
e € exposto no Artigo 46, “§2° A terceira série do ciclo colegial sera organizada com curriculo
diversificado, que vise ao preparo dos alunos para 0s cursos superiores e compreendera, no
minimo, quatro e, no maximo, seis disciplinas, podendo ser ministrada em colégios
universitarios” (BRASIL, 1961).

Razzini (2000, p. 109 grifos da autora) apresenta as duas maiores inovagdes com
relacdo ao ensino de Lingua Portuguesa, propostas por essa lei:

A permissdo e até estimulo da ‘liberdade de expressdo individual’ nos exercicios
escritos de redagdo, e a introducdo dos estudos de fonética que estabeleciam a
“pronuncia normal brasileira”, considerada padrdo em 1956. Apesar de continuar a
oferecer modelos ‘com real valor literario’, a instituicdo escolar reconhecia, portanto,

a criatividade do aluno no ensino de redacéo, a qual seria, cada vez mais, incentivada
e exigida nas décadas seguintes.
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O ensino de Lingua Portuguesa no curso colegial era responsavel por aprofundar os
conhecimentos gramaticais adquiridos e estudar as fases da Literatura Portuguesa e Brasileira,
com énfase na abordagem histérica e sociolégica.

A educacéo é um fator importante para o desenvolvimento de uma sociedade e deve
ser democratizada, ou seja, deve ser colocada a disposicdo de todos e de maneira igualitaria,
com igualdade de acesso e de permanéncia na escola e ndo como meio de excluséo e
discriminagao social. E fato que a lei por si s ndo provoca transformagcdes profundas, o que se
faz necessario € a sua aplicacao consciente e, como assevera Romanelli (1991, p. 179), depende
de vérios fatores:

Em primeiro lugar, a eficacia de uma lei esta subordinada a sua situagdo no corpo
geral das reformas por acaso levadas a efeito, paralelamente a outros fatores da vida
social, e, 0 que é mais importante, sua eficacia decorre de sua integracdo e de suas
relagcbes com todo esse corpo. Os efeitos de uma lei de educagéo, como o de qualquer
outra lei, serdo diferentes, conforme pertenca ela ou ndo a um plano geral de reformas.
Em segundo lugar, a aplicacdo de uma lei depende das condicGes de infra-estrutura

existentes. Em terceiro lugar estd a adequacao dos objetivos e do conteido da lei as
necessidades reais do contexto social a que se destina.

No caso especifico da LDB n.° 4.021/61, “operou, como forga de inércia, a tradi¢do
juridica que possuimos” (ROMANELLI, 1991, p. 179) e as inovagdes propostas ndo foram
efetivadas com a mesma énfase que foram impostas. O Conselho Federal de Educacédo foi
instalado em 12 de fevereiro de 1962 e em setembro do mesmo ano aprovou o Plano Nacional
de Educacdo para o periodo de 1962 a 1970. Razzini (2000, p. 109, grifos da autora) afirma
que,

Conforme ‘indicagdes’ do Conselho Federal de Educag@o, publicadas com o titulo de
‘Amplitude e desenvolvimento das matérias obrigatdrias’, o ‘ensino na Lingua
Portuguesa no curso Secundario’ passou a ter como objetivo principal ‘proporcionar

ao educando adequada expressdo oral e escrita’, subordinando as outras atividades
(gramética e estilistica) a este objetivo.

A lei previa que, no curso ginasial, os textos literarios deveriam acompanhar as fases
da Literatura Brasileira e Portuguesa. Nesta década, devido ao éxodo rural e o crescimento das
cidades, houve um aumento de 389% nas matriculas nos cursos superiores 0 que evidenciou a
ineficiéncia dos cursos secundarios e propiciou o surgimento dos cursinhos pré-vestibulares

que permanecem ate os dias atuais.
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2.5 A POLITICA EDUCACIONAL DAS DECADAS DE 1970 E 1980

Com relacdo a educacdo apds o Golpe Civil-Militar de 1964, pode-se dividi-la em dois
momentos: “o primeiro corresponde aquele que se implantou o regime e Se tracou a politica da
recuperac¢do econdmica”. Nesse periodo houve uma “acelera¢do do ritmo do crescimento da
demanda social de educagao”, provocando o “agravamento da crise do sistema educacional”
que justificou a série de convénios assinados entre 0 MEC e seus 6rgdos e a Agency for
International Development (AID) que visavam prover assisténcia técnica, cooperagdo
financeira e organizacdo do sistema educacional brasileiro. Esses convénios também sdo
denominados de “Acordos MEC-USAID” (ROMANELLI, 1991, p. 196).

Em decorréncia disso, 0 segundo momento inicia-se com medidas préaticas e de curto
prazo gque objetivavam enfrentar a crise educacional que se intensificava. Na sequéncia, ocorre
o “delineamento de uma politica de educacdo que j4 ndo via apenas na urgéncia de se
resolverem problemas imediatos, ditados pela crise, 0 motivo Gnico para reformar o sistema
educacional”, mas, também, a necessidade de tornar essas medidas definitivas e de se “adequar
o sistema educacional ao modelo do desenvolvimento econdmico que entdo se intensificava no
Brasil” (ROMANELLI, 1991, p. 196).

Como caracteristicas da primeira fase, temos “a expansdo da demanda social da
educagdo e suas bases sociais € econdmicas, a expansdo do ensino” e a instituicdo de
mecanismos de fomento a educagdo como o saléario educacdo (ROMANELLI, 1991, p. 196).

Foi por meio dos “Acordos MEC-USAID” que toda a organizagdo educacional
brasileira foi idealizada e realizada, inclusive servindo de base para as comissdes brasileiras,
dentre elas a Comissdao Meira Matos que atuou como interventora nos focos de agitacao
estudantil e estudou a crise com o objetivo de propor reformas. Sdo desse periodo a Lei n.°
5.540, de 28 de novembro de 1968, referente a organizacdo do Ensino Superior e a Lei n.°5.692,
de 11 de agosto de 1971, que reformou o Ensino de 1° e 2° Graus.

A crise educacional brasileira teve sua origem na aceleragdo do ritmo de crescimento
da demanda efetiva por educagdo que ocorreu devido a implantacdo da industria de base na
segunda metade da década de 1950 e “a deterioragdao dos mecanismos tradicionais de ascensao
da classe média” (ROMANELLI, 1991, p. 205). Como havia a necessidade de qualificacdao dos
trabalhadores, a educagéo passou a ser considerada como o unico caminho disponivel para as

classes médias ascenderem socialmente e, para as empresas, de contratar profissionais com as
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qualificacdes necessarias. Em face de tudo isso, as reformas educacionais sé tiverem inicio

depois que o sistema educacional entrou em uma crise aguda. Para Romanelli (1991, p. 206),
A Lei de Diretrizes e Bases ndo havia criado a estrutura aberta de que carecia o
desenvolvimento da Nagdo e a inelasticidade da oferta era acompanhada de uma

estrutura escolar que ndo respondia, nem de longe, a demanda de recursos humanos
criada pela expansdo econdmica.

Havia grande crescimento da demanda por profissionais formados em nivel medio,
porém a oferta de vagas nas escolas ndo acompanhava essa situagdo. Com relacdo aos acordos
firmados entre 0o MEC e a AID, a justificativa utilizada era de que o sistema educacional estava
em crise. Porém, como afirma Romanelli (1991, p. 205) a crise “ndo passava de um pretexto
para assegurar ao setor externo oportunidade para propor uma organizacao do ensino capaz de
antecipar-se, refletindo-a, a fase posterior do desenvolvimento econémico”.

O aspecto mais evidente da crise universitaria era o constante aumento de excedentes
nos exames vestibulares, portanto, a reformulacdo do Ensino de 2° Grau se fazia necesséria, a
medida que poderia conter essa demanda pelo Ensino Superior. Para que isso ocorresse, era
necessario que o Ensino Profissionalizante fosse mais intensificado, pois assim, muitos alunos
adquiririam uma profissdo e ingressariam no mercado de trabalho e ndo prestariam o exame
vestibular, diminuindo a demanda efetiva por mais vagas no Ensino Superior.

Em 1971, ocorre outra alteracdo na legislacdo educacional brasileira com a
promulgacéo da Lei n.° 5.692 de 11 de agosto que dividiu o ensino brasileiro em Ensino de 1°
grau com oito anos de duracdo e de 2° grau com trés séries, denominadas de Colegial, ou 0
Ensino Técnico com quatro anos e o Curso Superior ou de 3° Grau cuja duracdo variava de
acordo com o curso e a especializacdo pretendida.

A Lei n°5.692/71, dentre outras mudancas, ampliou a obrigatoriedade escolar para 8
anos, compreendendo a faixa etaria dos 7 aos 14 anos. Impds os principios de continuidade e
terminalidade a educacdo. A continuidade ocorre a medida que os contetdos partem de uma
base de educacdo geral ampla que ocorre nas primeiras séries do 1° grau e se especificam nas
habilitacdes profissionais ministradas no 2° grau. Enquanto que o principio da terminalidade
refere-se a possibilidade de cada nivel promover uma formacdo que capacite o aluno para o
exercicio de uma atividade.

Inserida no contexto da Ditadura Militar essa lei preservou muitos artigos da LDB n.°
4.024/61, foi elaborada em curto espaco de tempo, seguindo as orientagdes dos “Acordos MEC-

USAID” e apresenta um modelo organizacional empresarial no campo educacional. Isso se
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deve ao fato de ser necessario formar os trabalhadores para as empresas internacionais que se
fixavam no Brasil como especificado no Artigo 1°:
Art. 1° O ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral proporcionar ao educando a
formagao necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de

auto realizacdo, qualificagdo para o trabalho e preparo para o exercicio consciente da
cidadania (BRASIL, 1971a).

Outra caracteristica evidenciada nesta lei € a obrigatoriedade de que o Ensino de 1°e
2° Graus seja ministrado na lingua nacional, conforme Artigo 1° § 2°. A Lingua Portuguesa
continua tendo destaque nos curriculos, embora tenha a sua denominacdo alterada para
Comunicacéo e Expressédo e tenha sofrido profundas mudancas em seu conteddo. O Artigo 4°
legisla sobre os curriculos e no § 2° assim dispde: “no ensino de 1° e 2° graus dar-se-4 especial
relevo ao estudo da lingua nacional, como instrumento de comunicacéo e expressdo da cultura
brasileira” (BRASIL, 1971a).

Em consonéancia, o Parecer n.° 853/71 do Conselho Federal de Educacdo, aprovado
em 12 de novembro de 1971, fixa “o nucleo-comum para os curriculos do ensino de 1° e 2°
Graus” e apresenta a fungéo instrumental da Lingua Portuguesa articulada a outras disciplinas
e sob a influéncia dos meios de comunicacgdo de massa. Essa disciplina passa a ser denominada
de Comunicagdo e Expressdo e tem seu eixo deslocado “da fun¢do ideologica, centrada até
entdo no ensino do falar e escrever bem e corretamente, para a aprendizagem de diversas
linguagens, centradas na eficacia da comunicag@o e na compreensdo e apreciagdo da ‘Cultura
Brasileira’ (RAZZINI, 2000, p. 111). No ensino de Lingua Portuguesa passou-se a utilizar
textos dos mais diversos géneros discursivos/textuais e, paulatinamente, a hegemonia dos textos
literarios foi desmoronando.

As principais mudancas possibilitadas pela LDB n.° 5.692/71 sdo a transformacéo de
todo o Ensino Secundario em ensino profissionalizante; o crescimento da rede privada de ensino
e 0 desmantelamento da rede publica de ensino, ocorrido, principalmente, pela falta de recursos,
alta taxa de evasdo e reprovacdo, falta de material e de manutencdo das escolas e a
desvalorizacdo dos professores que optavam pela rede privada que oferecia melhores condicdes
de trabalho. Todavia, promoveu o desenvolvimento de pesquisas e lutas ideoldgicas que
culminaram na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n.° 9.394 promulgada em 20
de dezembro de 1996.
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2.6 CONSIDERACOES PARCIAIS

Existem diversos fatores que promovem as mudancas nas disciplinas escolares.
Algumas sdo reorganizadas, outras extintas e outras criadas. Neste capitulo, procuramos
evidenciar que a educacdo brasileira estd intimamente ligada ao contexto socio-histérico e que
foi condicionada pelo fator econdmico e pela luta de classes. Contudo, gradativamente, o ensino
se reconfigurou, assim como a disciplina Literatura.

O Brasil, do final do século XI1X até 1950, era um pais majoritariamente analfabeto. A
educacdo neste periodo é para a minoria, ou seja, para a elite. Durante o século XIX, ha uma
forte influéncia da cultura europeia, principalmente a francesa, fato que se estende até meados
do século XX e até mesmo “o Romantismo, nosso primeiro movimento que se autointitulava
nacionalista, teve inicio em Paris, com o grupo da Revista Niteroi (1836)” (RAZZINI, 2000, p.
21).

Razzini (2000, p. 22) enfatiza que “a absor¢do da cultura europeia no Brasil era um
dos tracos distintivos mais visiveis na classe dominante, conferindo-lhe prestigio e autorizando
o exercicio do poder” daqueles que a detinham:

O acesso a cultura europeia, no Brasil, ndo sé legitimava o poder da classe dirigente
(fazendo-a digna representante do nosso pais frente as nagfes mais adiantadas,
conferindo-lhe o aval de negociar com o exterior e governar o pais), como também

supervalorizava a elite letrada, muitas vezes coincidente com a elite politica
(RAZZINI, 2000, p. 20).

De acordo com Chervel (1990, p. 198), a transformacédo de uma disciplina assim como

[...] sua constituicdo estdo inteiramente inscritas em dois polos: o objetivo a alcancar
e a populagdo de criancas e adolescentes a instruir. E ai que se devem encontrar as
fontes de mudanca pedagogica. Pois é ao mesmo tempo através de suas finalidades e
através de seus alunos que elas participam da cultura e da vida social de seu tempo.
Evidenciamos que, no decorrer das reformas educacionais iniciadas em 1931 com a
Reforma Francisco Campos, seguindo até a promulgacéo da LDB n.° 5.692, em 1971, houve
um crescente aumento tanto na importancia quanto na carga horaria das disciplinas de Lingua
Portuguesa e, consequentemente, de Literatura. Paulatinamente, o latim foi perdendo a sua
hegemonia e sendo suplantado pelo ensino de Lingua Portuguesa. Concomitantemente, a
disciplina Literatura foi se desvencilhando da europeia, sobretudo a portuguesa, para se
concentrar nos estudos dos textos literarios brasileiros.
Todavia, um dos maiores problemas do Ensino Secundario brasileiro é a sua propria

origem, pois surge como forma de acesso ao Ensino Superior por meio dos Exames



99

Preparatdrios, sendo que, inicialmente, sua conclusdo sequer era necessaria como requisito para
0 acesso ao Ensino Superior. Tal fato s6 foi modificado pela Reforma Francisco Campos, em
1931, que instituiu a frequéncia obrigatoria. Outra caracteristica do Ensino Secundario que
perdura até a atualidade é a subordinacgéo de seu curriculo aos Exames Preparatdrios. No inicio,
ensinava-se 0 que era necessario para que os alunos fossem aprovados nos Exames
Preparatorios, posteriormente, o que era cobrado nos vestibulares e, atualmente, o que € exigido
no Exame Nacional do Ensino Médio e nas faculdades e ou universidades proximas a escola.
Isso ocorreu gradativamente “a partir da Reforma Francisco Campos (1931), que extinguiu 0s
exames preparatorios, quando o curriculo do ‘2° Ciclo’ passaria a fornecer as disciplinas e os
programas para o exame vestibular, ou ‘exame de habilitacdo’” (RAZZINI, 2000, p. 30).
Com relagdo a baixa qualidade do Ensino Secundério brasileiro, é interessante resgatar
a afirmacdo de Razzini (2000, p. 30) de que:
Durante o Império e a Republica Velha, os exames preparatérios sempre foram
apontados como o vildo do curso secundario, responsavel pela ma formagdo dos
jovens que entravam nos cursos superiores. Tal deficiéncia foi tratada como um

problema nacional, quando, na verdade, era um fato especifico da educacéo da elite
quando confrontada com seu modelo, a educagéo europeia.

Sendo assim, 0 mau desempenho dos alunos nos Exames Preparatérios refletia a
qualidade da educacdo secundaria e a facilidade de acesso da elite aos cursos superiores, seja
pela ndo obrigatoriedade da conclusdo do Ensino Secundério, dos exames parcelados ou pela
forma em que tais exames eram realizados.

Tendo como ponto de partida o conhecimento da historia da disciplina Literatura na
escola brasileira, apresentaremos no préximo capitulo o estudo detalhado dos principais
documentos que regem o Ensino Médio brasileiro a partir da década de 1990, objetivando

verificar qual é o espac¢o destinado no curriculo a essa disciplina.
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CAPITULO IIl - AREDEMOCRATIZACAO DO BRASIL E AS POLITICAS
PUBLICAS EDUCACIONAIS: DA DECADA DE 1990 A 2016

“Leis ndo mudam a realidade, mas inegavelmente funcionam cOmo convocacao e orientacao

de mudanga” (CASTRO e TIEZZI, 2005, p. 122).

Na década de 1990, houve o aumento da demanda de alunos para o Ensino Médio
impulsionado por varios motivos, tais como: 0 aumento populacional, a correcdo da distor¢édo
idade/série e a necessidade de formagdo imposta pelo mercado de trabalho. Assim, tornou-se
necessario que se tomassem decisdes importantes para se reestruturar esse nivel de ensino no
Brasil.

O objetivo deste capitulo é apresentar um panorama das mudangas que ocorreram a
partir da década de 1990 com relacéo ao Ensino Médio. Portanto, serdo analisados os principais
documentos referentes ao sistema educacional e ao curriculo do Ensino Médio com énfase na
disciplina Literatura.

Com o intuito de compreender o contexto socio-politico em que se insere a reforma do
Ensino Médio, os motivos que a originaram, bem como seus pressupostos, serdo analisados 0s
seguintes documentos: a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢éo Nacional, doravante LDBEN
n.° 9.394/96 (BRASIL, 1996a) e a Declara¢édo Mundial sobre Educacéo para Todos: plano de
acdo para satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem, doravante Declaracdo de
Jomtien (UNESCO, 1990).

A andlise do curriculo do Ensino Médio sera realizada com base na leitura dos
seguintes documentos: o Parecer n° 15/98 da Cémara da Educacdo Bésica e do Conselho
Nacional da Educacdo, referente a implantacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (BRASIL, 1998a), a Resolucdo da Camara da Educacédo Béasica CEB 3/98
(BRASIL, 1998b) que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, o0s
Parémetros Curriculares para o Ensino Médio — PCNEM (BRASIL, 1999), as Orientacfes
Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais —- PCNEM+ (BRASIL,
2002b), as OrientacBes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (2006), a Resolucéo
CNE/CEB 2/2012 que institui as Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL, 2012)
e a Medida Provisoria n° 746 de 22 de setembro de 2016 (BRASIL, 2016a), substituida pelo
Projeto de Lei de Conversdo n.° 34, de 2016 (BRASIL, 2016b), aprovado na Camara dos

Deputados em dezembro de 2016, aprovado no Senado Federal e sancionado pelo Presidente
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da Republica Michel Temer e transformado na Lei n.° 13.415 de 16 de fevereiro de 2017. Com
relacdo ao referencial tedrico destacamos: Hofling (2001), Shiroma e Moraes (2007), Goodson
(1991; 1995), Duarte (2011) e Apple (2006).
Acredita-se que a década de 1990 tenha sido um periodo emblematico para o Ensino
Meédio brasileiro, pois, como afirma o Parecer CEB/CNE 15/98:
Dessa dindmica entre transi¢do e ruptura vai surgir a aprendizagem com os acertos e
erros do passado e a incorporacdo dessa aprendizagem para construir modelos,
praticas e alternativas curriculares novas, mais adequadas a uma populagao que pela
primeira vez chegara ao ensino médio. Esse processo que se inicia formalmente, neste
final de milénio, com a homologacéo e publicacdo destas Diretrizes Curriculares para
o0 Ensino Médio, ndo tem data marcada para terminar. Como toda reforma educacional

tera etapas de desequilibrios seguidas por ajustes e reequilibrios (BRASIL, 19984, p.
68).

A implementacdo das DCNEM e das demais politicas publicas educacionais € a0 mesmo
tempo um processo de ruptura e de transicdo com momentos de avancos e, outros, de retrocessos.
“Ruptura porque sinaliza para um ensino médio significativamente diferente do atual, cuja
construcao vai requerer mudancas de concepces, valores e praticas, mas cuja concepcao fundante
esta na LDB” (BRASIL, 1998a, p. 67). Desta maneira, torna-se necessario compreender algumas
especificidades deste nivel de ensino e das politicas publicas educacionais implementadas no

periodo ora em estudo.

3.1 0 ESTADO, O GOVERNO, AS POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS E SUAS
INTERVENCOES NA EDUCACAO BASICA

Com o intuito de compreender as politicas publicas educacionais ocorridas a partir da
década de 1990 até 2016, apresentamos alguns conceitos tedricos dentre os quais destacam-se:
estado, governo, politicas publicas sociais e politicas publicas educacionais.

Segundo Hofling (2001, p. 31), estado € “o conjunto de institui¢des permanentes —
como 0rgaos legislativos, tribunais, exército e outras que ndo formam um bloco monolitico
necessariamente — que possibilitam a acdo do governo”. Apresenta, também, a defini¢ao de
governo que se configura como

[...] o conjunto de programas e projetos que parte da sociedade (politicos, técnicos,
organismos da sociedade civil e outros) propdem para a sociedade como um todo,
configurando-se como orientagdo politica de um determinado governo que assume e

desempenha as fungbes de Estado por um determinado periodo (HOFLING, 2001, p.
31).
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As politicas publicas ndo devem ser entendidas apenas como politicas estatais; cabe
ao estado a responsabilidade de implementacdo e manutencdo de suas agdes. No entanto, as
politicas publicas sdo mais abrangentes, pois agregam 6rgdos publicos, organismos e agentes
dos setores sociais envolvidos. Ultrapassam os limites do estado em si e adentram o campo da
sociedade civil. As politicas publicas educacionais pertencem as politicas sociais que

[...] se referem a agdes que determinam o padrdo de prote¢do social implementado
pelo Estado, voltadas, em principio, para a redistribuicdo dos beneficios sociais

visando a diminui¢do das desigualdades estruturais produzidas pelo desenvolvimento
socioecondmico (HOFLING, 2001, p. 31).

A educacdo pertence a politica publica social que é pensada e implementada pelo
governo e que sofre influéncias de outros setores sociais. O presente estudo discorre sobre quais
foram as acdes estatais que ocorreram a partir da década de 1990 e que interferiram diretamente
na legislacdo do Ensino Médio, sobretudo na disciplina Literatura. Expde 0s conceitos de estado
e governo com o intuito de apontar que as intervengdes ora analisadas ultrapassam o campo das
politicas governamentais e partidarias e adentram a esfera de governo, a medida que muitas
dessas acOes permanecem ativas atualmente.

O estado pode controlar o desenvolvimento da sociedade por meio da qualificacdo da
mé&o de obra. Nesta perspectiva, ao legislar sobre a educacéo, a sua qualidade e a parcela da
sociedade que tera direito a determinada educacao ou a determinado nivel de educacao, a saber:
basico, profissionalizante ou superior. Controla-se, também, o desenvolvimento de uma
sociedade por meio do estabelecimento dos critérios que caracterizardo os individuos que serdo
produtivos, os que terdo acesso a educagdo académica, ao ensino técnico e até mesmo qual
parcela da sociedade sera privada da educacao formal ou tera acesso apenas aos anos iniciais
de escolarizacdo. Isso pode ser percebido pela formacédo diferente que € direcionada para cada
parcela da sociedade. Tal fato pode ser evidenciado no Decreto n° 2.208 de 17 de abril de 1997
(revogado pelo Decreto n° 5.154 de 2004) que regulamenta a educacéo profissional que devera
ocorrer em trés niveis:

Art. 3° A educacdo profissional compreende os seguintes niveis:

| basico: destinado a qualificacdo, requalificacdo e reprofissionalizacdo de
trabalhadores, independente de escolaridade prévia;

Il técnico: destinado a proporcionar habilitagao profissional a alunos matriculados ou
egressos do ensino médio, devendo ser ministrado na forma estabelecida por este
Decreto;

Il tecnoldgico: correspondente a cursos de nivel superior na area tecnologica,
destinados a egressos do ensino médio e técnico (BRASIL, 1997).
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Essa mudanca ocorreu devido ao perfil do profissional exigido pelo mundo do
trabalho, uma vez que o avanco da tecnologia implica méo de obra qualificada e com mais anos
de escolaridade e competéncias especificas para cada area. Os profissionais tém que ser capazes
de “aprender a aprender® e acompanhar as mudancas exigidas pelas novas profissdes. Assim,
tornou-se necessario alterar a legislacao do ensino profissionalizante e do Ensino Médio.

Com o ensino profissionalizante dividido em trés niveis, foi possivel oferecer a
capacitacdo de méo de obra especializada de que o mercado necessita, pois como expde o artigo
7° do Decreto n° 2.208 de 17 de abril de 1997:

Art. 7°: Para a elaboracdo das diretrizes curriculares para o ensino técnico, deverao
ser realizados estudos de identificagdo do perfil de competéncias necessérias a
atividade requerida, ouvidos os setores interessados, inclusive trabalhadores e
empregadores.

Paragrafo Unico: Para atualizacdo permanente do perfil e das competéncias de que
trata o caput, o Ministério da Educacdo e do Desporto criara mecanismos

institucionalizados, com a participacdo de professores, empresarios e trabalhadores
(BRASIL, 1997, grifo nosso).

Fica evidente que as politicas instituidas pelo Decreto n® 2.208/97 alinham-se,
diretamente, as tendéncias do mundo do trabalho e a uma postura utilitarista. Na década de
1990, observa-se uma transferéncia da responsabilidade do estado com relagdo a educacéo para
0 setor privado. Isso ocorreu por diversos motivos, dentre os quais destacamos a manutencao
da qualidade da educacdo ofertada no mercado, cujo objetivo era ampliar a eficiéncia
administrativa e reduzir os custos com a educacao. De acordo com Hofling (2001, p. 38), “o
processo de defini¢do de politicas publicas para uma sociedade reflete os conflitos de interesses,
o0s arranjos feitos nas esferas de poder que perpassam as institui¢cbes do Estado e da sociedade
como um todo”.

Segundo Duarte (2011, p. 6):

[...] a0 mesmo tempo em que o processo produtivo exige a elevacdo do nivel
intelectual dos trabalhadores para que estes possam acompanhar as mudancas
tecnoldgicas, essa elevacdo de nivel intelectual precisa, sob a ética das classes
dominantes, ser limitada aos aspectos mais imediatamente atrelados ao processo de
reproducdo da forga de trabalho, evitando-se a todo custo que o dominio do

conhecimento venha a tornar-se um instrumento de luta contra uma radical
transformacdo das relagdes sociais de producdo.

Diante da necessidade de formar-se, a0 mesmo tempo, méo de obra qualificada e

demanda para os bens de consumo produzidos, torna-se imprescindivel a reforma educacional.

8 A expressdo “aprender a aprender” esté relacionada com o compromisso assumido em Jomtien, na Taildndia em
1990, e esta presente nos demais textos referentes a educacdo, sendo uma das bases dos Parametros Curriculares
Nacionais e dos demais documentos que orientam a educacdo brasileira. No decorrer deste capitulo,
apresentaremos analises mais aprofundadas desta expressao.
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Shiroma e Moraes (2007, p. 73) asseveram que “a reforma dos anos de 1990 também envolveu
e comprometeu intelectuais em comiss@es de especialistas, analise de parametros curriculares,
elaboracdo de referenciais e pareceres”. Entretanto, a énfase era a de assegurar o acesso € a
permanéncia dos alunos na escola. Todavia, tais objetivos nem sempre estiveram associados ao
éxito escolar, ou seja, ao desempenho académico e formativo do alunado.

Durante esse periodo, houve a implementacao de intervencdes de natureza avaliativa
tais como: o Censo Escolar, o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), o Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM) e o Exame Nacional de Cursos. Com base nesses dados,
iniciamos o estudo da legislacdo educacional, implementada a partir década de 1990, com
destaque para a disciplina Literatura ministrada no Ensino Médio. Observamos uma politica de
estado comprometida com resultados quantitativos, na qual a énfase se concentra ndo
necessariamente na qualidade do ensino ofertado, mas na promoc¢éo do nivel de escolaridade

da populacéo.

3.2 POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS PARA O ENSINO MEDIO

No segundo capitulo desta tese, estudamos a histéria do Ensino Médio no Brasil, para
tanto, analisamos o0s principais documentos que o regulamentavam. Percebemos que, em sua
maioria, tratavam-se de decretos e leis. Todavia, a partir de 1998, sdo publicados textos
governamentais que utilizam em seu titulo os termos “diretrizes”, “pardmetros” e “orientagdes”.

Diante disso, acreditamos que alguns esclarecimentos sdo interessantes. O termo
“diretriz”, segundo o dicionario Aurélio Online, possui dois significados®: “1. Linha a que se
deve subordinar a direcdo de outras linhas ou a de alguma superficie; 2. Norma, indicacdo ou
instrug¢do que serve de orientagdo”. De acordo com essa mesma fonte, a palavra “parametro”
possui duas acepgdes’®: “1. Linha constante que entre na equagdo ou constru¢do de uma curva
e serve de medida fixa para comparar as ordenadas e as abscissas; 2. Caracteristica ou variavel
que permite definir ou comparar algo”. Para a palavra “orientar” encontramos quatro sentidos'®:

“1. Ato ou arte de se orientar; 2. Impulso; 3 Dire¢do; 4. Disposi¢do conveniente das velas para

bom aproveitamento do vento”.

® Conforme verbete consultado na pagina: https://dicionariodoaurelio.com/diretriz. Acesso em 09 de set. de 2016.
10 Conforme verbete consultado na péagina: https://dicionariodoaurelio.com/parametro. Acesso em 09 de set. de
2016.
11 Conforme verbete consultado na pagina: https://dicionariodoaurelio.com/orientacao. Acesso em 09 de set. de
2016.
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Concluimos que, apesar de os termos utilizados serem distintos e, considerando que
néo existem sindnimos perfeitos, tanto diretriz quanto pardmetro apresentam em sua acepgédo o
sentido de orientar, dar direcdo, nortear as acdes a serem desenvolvidas na escola. E, como
poderemos observar no decorrer deste capitulo, embora ndo sejam leis, funcionam como tal, a
medida em que regulamentam o curriculo escolar.

Perrone-Moisés (1996, p. 19) alerta sobre a importancia das Diretrizes Curriculares
Nacionais e dos Parametros Curriculares Nacionais para os professores do Ensino Médio e da
auséncia de pesquisas no ambito universitario a respeito desses documentos: “[...] seria
necessario que os docentes universitarios saissem um pouco de suas pesquisas pessoais €
preocupac0es corporativistas, para se interessarem pelo que ocorre no @mbito oficial e regulador
do ensino”. Seguindo tal orientagdo, esta tese se propde a preencher essa lacuna, sabendo que,
certamente, ndo esgotaremos todas as questbes relevantes ao ensino de Literatura, mas
procuramos, principalmente neste capitulo, sistematizar as principais normativas
governamentais e analisar 0s seus possiveis impactos no curriculo escolar do Ensino Médio.
Visto que,

E fato que as diretrizes sdo apenas conselhos e sugestdes, e ndo sdo elas que
determinam em Gltima instancia, o que ocorre nas milhares de escolas e de salas de
aula no pais. Mas, se elas ndo séo lidas pelos universitarios (a ndo ser por aqueles que
participam das comissfes que as elaboram), elas sdo recebidas pelos diretores de
escolas e pelos professores do secundario, como emanando de instancias

supostamente mais competentes, e acabam tendo efeito na pratica didatica cotidiana
(PERRONE-MOISES, 1996, p. 19).

Isto posto, considerando a importancia desses documentos, publicados a partir de
1998, para a reforma do Ensino Médio e com o intuito de verificar quais sdo as diretrizes, os
parametros, ou melhor, as orientacGes ao ensino de Literatura, estudamos cada um deles para,
no quarto capitulo, analisar as questdes de Literatura presentes nas avaliacdes do ENEM, do
vestibular da UEM e do Enade.

3.2.1 O Parecer CEB/CNE n° 15/98, a Resolucdo CEB n° 3/98 e as Diretrizes Curriculares

Nacionais para o Ensino Médio

O Parecer n° 15/98 da Cémara de Educacdo Basica e do Conselho Nacional de
Educacao, doravante Parecer CEB/CNE n° 15/98, publicado durante o mandato do presidente

Fernando Henrique Cardoso, discorre sobre a elaboragéo das Diretrizes Curriculares Nacionais
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para o Ensino Médio?. Apresenta o carater propedéutico que este nivel de ensino possui desde
sua origem “até o presente, a organizagdo curricular do ensino médio brasileira teve como
referéncia mais importante os requerimentos do exame de ingresso a educacdo superior”
(BRASIL, 199843, p. 7). Dessa maneira, 0 Ensino Médio assume o carater de porto de passagem
entre 0 Ensino Fundamental e o Ensino Superior. 1sso pode ser observado, também, por meio
da discrepancia entre o numero de alunos que concluem o Ensino Fundamental Il e os que
ingressam no Ensino Médio. No Brasil, durante a década de 1990, conforme o referido
documento, apenas 25% da populacdo com idade entre 15 a 18 anos estava cursando ou havia
concluido o Ensino Médio, o que significa que 75% desta populacdo ndo acessou este nivel de
ensino e, por consequéncia, ndo teve oportunidade de cursar o Ensino Superior.

Até meados da década de 1980, o Ensino Médio era destinado a educacdo das elites e
configurava-se como uma via de acesso ao Ensino Superior. Ainda analisando o Parecer
CEBJ/CNE n° 15/98, encontram-se informacdes sobre 0s possiveis motivos que desencadeavam
0 ndo acesso ao Ensino Médio:

Até meados deste século o ponto de ruptura do sistema educacional brasileiro situou-
se, na zona rural, no acesso a escola obrigatéria e, nas zonas urbanas, na passagem
entre o antigo primario e o secundario, ritualizada pelo exame de admissdo. Com a
quase universalizacdo do ensino fundamental de oito anos, a ruptura passou a
expressar-se de outras formas: por diferenciacdo de qualidade, dentro do ensino
fundamental, atestada pelas altissimas taxas de repeténcia e evasdo; e, mais

recentemente, pela existéncia de uma nova barreira de acesso, agora no limiar e dentro
do ensino médio (BRASIL, 19984, p. 10-11).

O referido documento afirma que esta ocorrendo uma ampliacdo da demanda para o
Ensino Médio e que a tendéncia é que aumente gradativamente a procura por esse nivel de
ensino, sobretudo por trabalhadores que necessitam voltar a estudar para poderem ascender em
Seus empregos ou procurar novos postos de trabalho que exigem qualificacdo profissional,

como pode ser evidenciado no Parecer CEB/CNE n° 15/98:

O aumento ainda lento, mas continuo, dos que conseguem concluir a escola
obrigatoria, associado a tendéncia para diminuir a idade dos concluintes, vai permitir
a um numero crescente de jovens ambicionar uma carreira educacional mais longa.
Por outro lado, a demanda por ensino médio vai também partir de segmentos ja
inseridos no mercado de trabalho que aspiram melhoria salarial e social e precisam
dominar habilidades que permitam assimilar e utilizar produtivamente recursos
tecnoldgicos novos e em acelerada transformagdo (BRASIL, 1998a, p. 8).

12 “Bm 1998, o CNE estabeleceu, por forca de lei, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(Resolucdo CEB/CNE n° 03/98, baseadas por sua vez, no parecer CEB/CNE n° 15/98). Nessas diretrizes baseiam-
se os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio, documento de carater orientador de contetdos basicos
para as disciplinas escolares. Os PCN sdo uma referéncia comum para todo o pais, mas podem ser adaptados as
caracteristicas de cada regido” (CASTRO e TIEZZI, 2005, p. 126).
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O aumento de alunos que se matriculam no Ensino Médio implica em desafios para o
sistema de ensino, tais como:
[...] a falta de vagas no ensino médio plblico; a segmentacdo por qualidade, aguda no
setor privado, mas presente também no publico; o aumento da repeténcia e da evaséo
que estdo acompanhando o crescimento da matricula gratuita do ensino médio alertam
para o fato de que a extensdo desse ensino a um nimero maior e muito mais

diversificado de alunos serd uma tarefa tecnicamente complexa e politicamente
conflitiva (BRASIL, 19983, p. 11).

Com a finalidade de verificar se os desafios apontados no Parecer CEB/CNE n° 15/98
ocorreram, realizamos uma averiguagdo no site do Instituto Nacional de Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira — INEP sobre as estatisticas educacionais dos anos de 1995 a
2015. A partir desses dados, elaboramos a tabela 18 que apresenta o nimero de alunos
matriculados em todas as séries, os alunos concluintes e os que abandonaram o Ensino Médio
no periodo ora em estudo e o gréafico 4 que sintetiza o nimero de matriculas realizadas no
periodo de 1995 a 2015. Os dados corroboram com o progndstico do Conselho Nacional da

Educacao e da Camara de Educacdo Basica realizado em 1998.

Tabela 18: Dados Estatisticos do Ensino Médio de 1995 a 2015

Ano | Matriculas em | Matriculas no | Total de | Concluintes | Afastados por

periodo normal decorrer do ano letivo | matriculas abandono
1995 | 5.374.831 N4o consta 5.374.831 1.093.886 N&o consta
1996 | 5.739.077 N&o consta 5.739.077 1.163.788 858.778
1997 | 6.405.057 241.271 6.646.328 1.330.150 784.630
1998 | 6.968.531 343.772 7.312.303 1.535.943 867.056
1999 | 7.769.199 546.935 8.316.134 1.786.827 976.925
2000 | 8.192.948 539.966 8.732.914 1.836.130 1.111.023
2001 | 8.398.008 519.947 8.917.955 1.855.419 1.073.574
2002 | 8.710.584 595.617 9.306.201 1.884.874 1.135.009
2003 | 9.072.942 614.263 9.687.205 1.851.834 1.206.617
2004 | 9.169.357 634.840 9.804.197 1.879.044 1.392.404
2005 | 9.031.302 495.546 9.526.848 1.858.615 1.289.568
2006 | 8.906.820 Indisponivel 8.906.820 Indisponivel | Indisponivel
2007 | 8.264.816 88.312 8.353.128 1.749.731 1.057.324
2008 | 8.366.100 66.529 8.432.629 1.761.425 1.018.398
2009 | 8.337.160 N4o consta 8.337.160 1.797.434 11,5%

13 E interessante descrever alguns dos procedimentos realizados na elaboragéo das tabelas 18 e 19 e dos graficos
4 e 5. Os dados estatisticos foram consultados no site do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira — INEP (http://portal.inep.gov.br/basica-censo-escolar-sinopse-sinopse). As planilhas apresentam
0 numero de matriculas referente a cada ano realizadas até marco e as matriculas que foram efetuadas ap6s marco.
A partir do ano de 2007 os dados do Educacenso passaram a ser enviados na ultima quarta-feira do més de maio,
0 que pode ter contribuido para a diminuicao das matriculas ap6s maio de 2007 e 2008. Esse fato justifica, também,
a auséncia de dados sobre as matriculas realizadas no decorrer do ano letivo a partir de 2009. Os dados referentes
ao ano letivo de 2006 néo estdo disponiveis no site do INEP. A partir de 2009, os dados referentes ao nimero de
alunos concluintes, aprovados, reprovados e afastados por abandono passaram a ser apresentados em formato de
porcentagem. Os dados referentes ao ano de 2016 ndo estavam disponibilizados no site do INEP até a data de
conclusdo desta tese.
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2010 | 8.357.675 Né&o consta 8.357.675 1.793.167 10,3%
2011 | 8.400.689 Né&o consta 8.400.689 1.825.980 9,5%

2012 | 8.376.852 Néo consta 8.376.852 1.877.960 Nao consta
2013 | 8.312.815 Néo consta 8.312.815 N&o consta | N&o consta
2014 | 8.300.189 Nao consta 8.300.189 N&o consta | N&o consta
2015 | 8.076.150 Nao consta 8.076.150 N&o consta | N&o consta

Fonte: MEC, INEP, SETEC.

Gréafico 4: Matriculas no Ensino Médio 1995-2015:

2015

2013

2011

2009

2007

2005

2003

2001

1999

1997

1995

o

2.000.000 4.000.000 6.000.000 8.000.000 10.000.000 12.000.000

m Matriculas

Fonte: MEC, INEP, SETEC.

Observamos, por meio do grafico 4 e da tabela 19, que houve aumento na matricula
no Ensino Médio de 1995 a 2005 e que, a partir de 2006, 0 nimero de inscritos tem diminuido.
No decorrer da pesquisa, no site do INEP, percebemos que, ao considerar a faixa etéaria dos
alunos matriculados nesse nivel de ensino, havia um grande contingente de adultos cursando o
Ensino Médio. Por conseguinte, e, em consonancia com as politicas governamentais de
aceleracdo da educacdo, a correcao da distorcao idade/série e da Educacao de Jovens e Adultos,
0 nimero de matriculados no Ensino Médio tem diminuido. Salientamos, também, que néo
consideramos os alunos matriculados na Educacéo de Jovens e Adultos, mas apenas os dados
referentes ao Ensino Médio regular, pois nossa pesquisa concentra-se na legislacédo e curriculo
do Ensino Médio regular, visto que o Ensino Médio Técnico ou Profissionalizante e a Educacéo
de Jovens e Adultos possuem legislacéo e curriculo préprios, os quais ndo foram contemplados

nesta tese.
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Outro dado que merece ser considerado é o referente a avaliacdo e aos indices de
aprovacao e reprovacgéo. Para tanto, elaboramos a tabela 19.

Tabela 19: indice de aprovacéo e reprovacio do Ensino Médio 1995-2015

Ano | Total de | Aprovados Reprovados em todas | Reprovados na 3% | Reprovados na
matriculas em todas as | as séries série 42 série
séries
1995 | 5.374.831 3.634.660 540.854 59.678 Nao consta
1996 | 5.739.077 4.211.849 559.052 62.117 N&o consta
1997 | 6.646.328 4,928.101 467.712 51.523 5.201
1998 | 7.312.303 5.484.217 437,519 55.371 4,002
1999 | 8.316.134 6.004.808 568.025 82.127 5.754
2000 | 8.732.914 6.094.895 612.093 97.154 3.929
2001 | 8.917.955 6.196.666 648.902 106.246 2.192
2002 | 9.306.201 6.334.050 747.000 122.837 1.685
2003 | 9.687.205 6.535.898 879.037 141.402 1.584
2004 | 9.804.197 6.583.114 956.763 169.561 1.925
2005 | 9.526.848 6.468.517 1.014.903 187.620 2.093
2006 | 8.906.820 N&o consta Nao consta N&o consta N&o consta
2007 | 8.353.128 5.900.336 1.010.984 186.347 1.753
2008 | 8.432.629 5.953.128 976.353 167.527 1.934
2009 | 8.337.160 75,9% 12,6% 7,4% 3,4%
2010 | 8.357.675 77,2% 12,5% 7,1% 4,9%
2011 | 8.400.689 77,4% 13,1% 7,5% 4,2%
2012 | 8.376.852 N&o consta Nao consta N&o consta N&o consta
2013 | 8.312.815 N&o consta Nao consta N&o consta N&o consta
2014 | 8.300.189 N&o consta Nao consta N&o consta N&o consta
2015 | 8.076.150 N&o consta Nao consta N&o consta N&o consta

Fonte: MEC, INEP, SETEC.
A expanséo do Ensino Médio pode ser explicada por dois fatores: “a melhoria do fluxo

escolar do ensino fundamental” com a diminui¢do das taxas de repeténcia; e as “inovacoes
tecnologicas” que demandam profissionais mais qualificados e com grau de escolaridade mais
elevado (CASTRO e TIEZZI, 2005, p. 118-120). No ambito do Ensino Médio, houve uma
consideravel queda no indice de reprovacao o que corroborou para a diminui¢do do nimero de
alunos matriculados em todas as series e a corre¢do da distor¢do idade/série. 1sso esta em
consonancia com a reforma implementada pelo Ministério da Educacéo cujos objetivos eram a
melhoria e a expansido do Ensino Médio em sintonia “com as demandas do setor produtivo e
com as necessidades de desenvolvimento do pais, da sociedade e dos cidadaos” (CASTRO e
TIEZZI, 2005, p. 121). Essa etapa da educacao escolar possibilita ao aluno a continuidade ou a
terminalidade dos estudos, a énfase é no acesso e permanéncia dos alunos neste nivel de ensino,
mas a qualidade da educacéo ofertada é discutivel. Ao concluir o Ensino Meédio, o aluno pode
escolher entre os cursos profissionalizantes e o0 ingresso no Ensino Superior, todavia,

independentemente de sua escolha, ele ja pode se inserir no mundo do trabalho.
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Considerando o seu carater propedéutico, reiteradamente citado neste estudo,
confrontamos o nimero de egressos do Ensino Médio com as vagas oferecidas no Ensino
Superior, a fim de verificar se ha vagas disponiveis para todos que pretendem cursa-lo. Os dados

estdo sintetizados na Tabela 20 e no Grafico 5.

Tabela 20: Relacdo entre concluintes do Ensino Médio e vagas disponiveis no Ensino Superior

Ano | Concluintes Vagas oferecidas em | Vagas oferecidas | Concluintes do | Concluintes
do Ensino | cursos presenciais em cursos a | Ensino Superior | do Ensino
Médio distancia presencial Superior a

distancia

1995 | 1.093.886 610.355 N&o consta 254.401 N&o consta

1996 | 1.163.788 634.236 N&o consta 260.224 N&o consta

1997 | 1.330.150 699.198 N&o consta 274.384 N&o consta

1998 | 1.535.943 776.031 N&o consta 300.761 N&o consta

1999 | 1.786.827 894.390 Néo consta 324,734 460

2000 | 1.836.130 1.216.287 6.430 352.305 131

2001 | 1.855.419 1.408.492 6.856 466.260 1.712

2002 | 1.884.874 1.773.087 24.389 528.223 4.005

2003 | 1.851.834 2.002.733 24.025 626.617 6.746

2004 | 1.879.044 2.320.421 113.079 717.858 12.626

2005 | 1.858.615 2.435.987 423.411 736.829 25.804

2006 | Indisponivel 2.629.598 813.550 756.799 29.812

2007 | 1.749.731 2.823.942 1.541.070 800.318 70.068

2008 | 1.761.425 2.985.137 1.699.489 826.928 132.269

2009 | 1.797.434 3.164.679 1.561.715 829.286 144,553

2010 | 1.793.167 3.120.192 1.634.118 865.161 151.552

2011 | 1.825.980 3.228.671 1.224.760 876.091 174.322

2012 | 1.877.960 3.324.407 1.329.407 829.938 161.072

2013 | Né&o consta 3.429.715 1.638.427 837.304 189.788

2014 | N&o consta 3.545.294 2.800.358 N&o consta N&o consta

2015 | N&o consta N&o consta N&o consta N&o consta N&o consta

Fonte: MEC, INEP, SETEC.

A tabela 20 compila os dados referentes ao nimero de vagas oferecidas no Ensino
Superior nos anos de 1995 a 2015; entretanto, salientamos que ha uma discrepancia entre as
vagas oferecidas e os alunos matriculados, pois nem todas as vagas oferecidas, principalmente
em cursos a distancia, foram preenchidas. Todavia, optamos por apresentar 0 nimero de vagas
e ndo o de alunos matriculados, pois pretendemos demonstrar que apesar do crescimento na
oferta do Ensino Superior, sobretudo, a partir de 2000, com a intensificagcdo dos cursos
superiores a distancia, esse nivel de escolaridade ainda néo é acessivel a todos os egressos do
Ensino Médio, por inimeras razdes inclusive econémicas e sociais. O grafico 5 sintetiza a
relacdo entre o numero de egressos do Ensino Médio e as vagas oferecidas no Ensino Superior

presencial e a distancia.
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Gréfico 5: Relacdo entre concluintes do Ensino Médio e vagas oferecidas no Ensino Superior
presencial e a distancia
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Fonte: MEC, INEP, SETEC.

Por meio do gréfico 5, demonstramos que a partir de 2003 houve um aumento
consideravel no nimero de vagas oferecidas no Ensino Superior suplantando o nimero de
concluintes do Ensino Médio em cada ano. Todavia, ha que se considerar que o Ensino Superior
era inatingivel para grande parte da populacéo e que, além dos concluintes do Ensino Médio de
cada ano, existem, ainda, os egressos dos anos anteriores que ainda ndo ingressaram no Ensino
Superior. Segundo dados do censo do IBGE de 2010, apenas 10,8% da populagéo brasileira
com 25 anos ou mais possui nivel superior completo.

A titulo de exemplificacdo, analisamos os dados referentes ao ano letivo de 2014 (o
mais recente no site do INEP até a data de conclusdo desta tese). Neste ano, foram ofertadas
6.345.652 vagas somando-se 0S cursos presenciais e a distancia, em contrapartida, houve
3.110.848 ingressantes no Ensino Superior por processo seletivo e outras formas, sendo
548.542 na esfera publica e 2.562.306 na privada, consequentemente, 3.234.804 vagas ficaram
ociosas. Isso demonstra que um dos problemas apontados no Parecer CEB/CNE 15/98 que era
a falta de vagas, tanto no Ensino Médio quanto no Ensino Superior parece ter sido resolvido.

Entretanto, ao confrontarmos as vagas oferecidas por meio de vestibular e/ou processo
seletivo e o numero de inscritos, encontramos dados significativos. Em 2014, foram oferecidas

3.545.294 vagas para todo o Brasil, houve 13.245.796 inscritos; destes 2.110.766 ingressaram



112

no Ensino Superior. Verificamos que apesar de existirem vagas ociosas em todas as esferas
administrativas (federal, estadual, municipal e privada), 11.135.030 de candidatos né&o
ingressaram no Ensino Superior. Pode-se notar que o namero de inscritos para processos
seletivos para o Ensino Superior (mais de 13 milhdes) revela uma demanda represada deste
nivel de ensino que, portanto, fica apagada nas estatisticas educacionais. O nimero de vagas do
Ensino Superior parece ser suficientes quando se olha apenas o nimero de egressos do Ensino
Médio. No entanto, considerando tal demanda represada, percebe-se, claramente, que ha uma
enorme defasagem entre os postulantes ao nivel superior e as vagas existentes.

Em vista disso, seria interessante realizar um estudo mais detalhado para verificar os
motivos que inviabilizaram o ingresso de mais de 11 milhdes de vestibulandos no Ensino
Superior, além de determinar quantos desses candidatos ndo haviam concluido o Ensino Médio
(os “treineiros”) e, por essa razdo, mesmo sendo aprovados ndo poderiam ingressar no Ensino
Superior. Outro dado que poderia ser estudado, diz respeito aos cursos em que ha menor procura
e quais 0s motivos de essas vagas ndo serem ocupadas. Entretanto, o que nos parece evidente é
gue apenas aumentar o nimero de vagas no Ensino Superior ndo é o suficiente para que todos
tenham acesso a este nivel de escolaridade. Além disso, nota-se uma discrepancia entre o
namero de ingressantes e de concluintes o que, a principio, demonstra a dificuldade de grande
parte dos académicos em concluir o curso que iniciaram, 0 que nos permitiria conjecturar a
respeito da qualidade do Ensino Médio brasileiro, ja que este parece ndo oferecer subsidios
adequados para que 0s seus egressos consigam realizar os estudos de nivel superior.

No entanto, nesta tese, nds nos concentraremos na apreciacdo do curriculo da
disciplina Literatura no Ensino Médio e, por isso, ressaltamos que essas informacdes sdo de
carater exemplificativo, de modo que as analises sobre as causas da existéncia de vagas ociosas
no Ensino Superior ndo é objeto de nossa pesquisa, muito embora ela tenha relacdes muito
préximas com nosso tema.

Retornando ao nosso objeto de estudo, as orientagdes para o novo formato do Ensino
Médio séo propostas pela LDBEN n° 9.394/96 ao destacar o seu carater de educacgdo geral,
integrando-o a Educacéo Basica. Como explicitado no artigo 21, “a educag@o escolar compdem-
se de: I. educacdo basica, formada pela educacgéo infantil, ensino fundamental e ensino médio;
Il. educacdo superior” (BRASIL, 1996a). Desta forma, ao inclui-lo na Educagdo Baésica,
legaliza o que preconiza a Constituigdo de 1988, no artigo 208, inciso Il, de que e dever do
Estado a “progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino médio” (BRASIL,

1988). O referido inciso foi alterado em 1996 pela Emenda Constitucional n® 14/96 (BRASIL,
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1996b) com a seguinte redagdo: “progressiva universalizagdo do ensino médio gratuito” o que
ndo altera a funcdo do ensino médio como educacéo bésica e direito de todo cidadédo, sendo,
portanto, como assevera o Parecer CEB/CNE 15/98, alicerce “para o exercicio da cidadania,
base para 0 acesso as atividades produtivas, inclusive para o prosseguimento nos niveis mais
elevados e complexos de educacdo, e para o desenvolvimento pessoal” (BRASIL, 1998a, p.
13).

A LDBEN n° 9.394/96 estabelece as diretrizes gerais para a organizacéo curricular do
Ensino Médio e delibera sobre sua finalidade ao definir 0 que o educando deveria saber ao

concluir essa etapa da Educacgdo Basica:

Artigo 35 — O ensino médio, etapa final da educacdo basica, com duragdo minima de
trés anos, terd como finalidades:

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

Il. a preparacao basica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condi¢des
de ocupagdo ou aperfeicoamento posteriores;

I11. o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formag&o ética
e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

IV. a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a prética, no ensino de cada disciplina.

Artigo 36 — O curriculo do ensino médio observard o disposto na Secdo | deste
Capitulo e as seguintes diretrizes:

I. destacard a educacéo tecnoldgica basica, a compreenséo do significado da ciéncia,
das letras e das artes; 0 processo historico de transformagao da sociedade e da cultura;
a lingua portuguesa como instrumento de comunicacéo, acesso ao conhecimento e
exercicio da cidadania;

[]

Paragrafo primeiro — Os contetidos, as metodologias e as formas de avaliacdo serdo
organizados de tal forma que ao final do ensino médio o educando demonstre:

I. dominio dos principios cientificos e tecnolégicos que presidem a producdo
moderna;

I1. conhecimento das formas contemporéaneas de linguagem;

I11. dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessarios ao exercicio
da cidadania.

Paragrafo segundo — O ensino médio, atendida a formacgéo geral do educando, podera
prepara-lo para o exercicio de profissGes técnicas.

Paragrafo terceiro — Os cursos de ensino médio terdo equivaléncia legal e habilitaréo
ao prosseguimento de estudos.

Paragrafo quarto — A preparacdo geral para o trabalho e, facultativamente, a
habilitacdo profissional, poderdo ser desenvolvidas nos proprios estabelecimentos de
ensino médio ou em cooperacdo com instituicbes especializadas em educacdo
profissional (BRASIL, 19964, grifo nosso).

Considerando a génese do Ensino Medio como etapa preparatOria para 0 ingresso no
Ensino Superior e seu carater propedéutico, as alteracfes propostas pela Constituicdo Federal
de 1988 e pela LDBEN n° 9.394/96 caracterizam uma mudanca de paradigmas. Amplia-se a

funcao de ensino preparatério para a de formacgao basica e geral, expressa como a “consolidagao
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e 0 aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino fundamental, possibilitando o
prosseguimento de estudos”, mas também como “a preparagdo bdasica para o trabalho e a
cidadania do educando” e, dentre outras, “a compreensao do significado da ciéncia, das letras
e das artes”. Nesta perspectiva, a disciplina de Lingua Portuguesa (da qual a Literatura faz parte)
é entendida como “instrumento de comunica¢do, acesso ao conhecimento e exercicio da
cidadania”, assim como o “conhecimento das formas contemporaneas de linguagem”. Outra
especificidade do Ensino Médio ¢ a de preparar o educando “para o exercicio de profissoes
técnicas”, e, simultaneamente, “os cursos de ensino médio terdo equivaléncia legal e habilitardo
ao prosseguimento de estudos” (BRASIL, 1996a). Ao ser incluido na Educacdo Basica e ao
adquirir o carater de educacdo geral podendo ser também profissionalizante e sendo
universalizado, ou seja, tornando-se direito de todo cidaddo, instaura-se um desafio para os
sistemas de ensino que receberdo alunos com objetivos distintos para a sua formacao.

Essa etapa da educagdo escolar assume, a0 menos nas normativas governamentais,
carater de educacdo geral e ndo apenas propedéutico. O aluno que frequentar o Ensino Médio
podera utilizad-lo como via de acesso ao Ensino Superior, mas também podera encerrar a sua
escolaridade nessa etapa ou fazer outros cursos de carater profissionalizante pds-médio ou
concomitante ao Ensino Médio. Isso demanda e, ao mesmo tempo, justifica a reformulacéo do
curriculo do Ensino Médio que precisa se adequar as necessidades dos alunos, do mundo do
trabalho e das finalidades desta etapa escolar e da escassez de vagas para ingresso no Ensino
Superior, visto que o Ensino Médio mantém a sua funcdo propedéutica e assume, também a
funcdo de terminalidade.

Os alunos que passam a cursar este nivel de ensino tém origens e objetivos distintos:
alguns ja sdo trabalhadores e estdo retornando a escola; outros estdo estudando e buscando um
espaco no mundo do trabalho; para alguns o Ensino Médio € a Ultima etapa de escolarizacao;
para outros é forma de ingresso no Ensino Superior. Todavia, a reforma do Ensino Médio
propde certa unificacdo dos curriculos, respeitando as peculiaridades de cada localidade.

A partir das mudancas propostas, percebe-se que, para essa modalidade de ensino,
instaura-se como premissa a continuagdo dos estudos, o desenvolvimento da capacidade de
“aprender a aprender” e nao o mero acimulo de conhecimentos proprios da educagdo de carater
conteudista. Sobre este assunto, Duarte (2011, p. 5) assevera que “as pedagogias centradas no
lema ‘aprender a aprender’ sdo antes de mais nada pedagogias que retiram da escola a tarefa de
transmissdo do conhecimento objetivo, a tarefa de possibilitar aos educandos o acesso a

verdade”. Sendo assim, espera-se que 0 aluno seja capaz de interagir com os contetdos
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curriculares de maneira a prosseguir estudando e aprendendo mesmo que opte por ndo ingressar
no Ensino Superior. O Ensino Médio é concebido como consolidacdo dos contetidos estudados
e aprendidos no Ensino Fundamental e o seu aprofundamento.

Todavia, Duarte (2011, p. 10) alerta que “a esséncia do ‘aprender a aprender’ €
exatamente o esvaziamento do trabalho educativo escolar, transformando-o num processo sem
contelldo. Em dltima instdncia o lema ‘aprender a aprender’ € a expressdo, no terreno
educacional, da crise cultural da sociedade atual”. Por conseguinte, em seus quatro pilares:
aprender a viver juntos (a viver com os outros); aprender a conhecer; aprender a fazer; aprender
a ser, promove a manutengdo da “populacdo em niveis intelectuais que permitam o controle de
suas necessidades e aspiragdes” e, concomitantemente, fornece a apenas a uma parcela da
populagdo, “uma educacdo de um nivel intelectual mais elevado e mais complexo” como tem
ocorrido desde o inicio do processo de escolarizacdo no Brasil. A aplicacdo deste lema
possibilita a reprodug¢do e a manutencdo da for¢a de trabalho e justifica a “necessidade de
formacédo altamente qualificada das elites intelectuais que tém a tarefa de tentar gerenciar o
processo econdmico e politico do capitalismo contemporaneo” (DUARTE, 2011, p. 7-8).

Tudo isso tém sido possivel porque, historicamente, o Ensino Médio brasileiro ndo
tem identidade social devido a seu carater propedéutico e pela falta de oferta do curso. A partir
das diretrizes implantadas em 1998, ele tem a possibilidade de adquirir sua identidade e
autonomia. Conforme ressalta Nunes (2002, p. 17), “expandiu-se 0 ensino médio, portanto, sem
identidade fisica, no que diz respeito aos prédios, nem identidade em termos de concepcdo e
formagao”. Este fato também foi destacado por Guiomar Namo de Mello, relatora do Parecer
CEB 15/98:

Ja se disse que, salvo excecBes das grandes escolas da elite, académicas ou técnicas,
0 ensino publico médio no Brasil ndo tem identidade institucional propria. Expandiu-
se & custa de espagos fisicos e recursos financeiros e pedagdgicos do ensino
fundamental, qual passageiro clandestino de um navio de caréncias.

Contraditoriamente, essa distorcdo pode agora ser uma vantagem (BRASIL, 1998a,
p. 32).

Embora a afirmacdo da Camara da Educacdo Béasica e do Conselho Nacional da
Educagao seja a de que “o significado de educagdo geral no nivel médio, segundo o espirito da
LDB, nada tem a ver com o ensino enciclopedista e academicista dos curriculos de ensino médio
tradicionais, reféns do exame vestibular” (BRASIL, 1998a, p. 74).Percebe-se que o0 ensino de
Literatura e, principalmente, a escolha dos livros que serdo lidos durante o Ensino Médio estdo
intimamente vinculados as listas de livros exigidos pelos vestibulares das universidades em que

0s alunos pretendem cursar o Ensino Superior.
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Considerando a assertiva de Goodson de que “los propios ‘sistemas’ educativos estan
sometidos a los flujos historicos**” (1991, p. 20), analisaremos os documentos que instituem os
conteddos que devem ser aprendidos durante o Ensino Médio na disciplina Literatura em
consonancia com o contexto histérico e politico em que a reforma do Ensino Médio ocorreu.
Portanto, teceremos consideracfes sobre os fatos historicos, sociais e politicos quando se
fizerem necessarias para a compreensdo da legislacéo educacional. Visto que,

Lo que debemos comprender fundamentalmente es que nuestro estudio de las materias
escolares debe centrarse en la fuerza interrelacionada de forma y contenido. Ademas,

el estudio de la forma y el contenido de las materias deben situarse en una perspectiva
histérica®® (GOODSON, 1991, p. 34).

A Resolucdo CEB n° 3/98 que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0

Ensino Médio, em seu artigo 4°, determina que:

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

[...] Il. 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 as habilidades necessarias ao exercicio da cidadania e do
trabalho;

[...] V. competéncia no uso da lingua portuguesa, das linguas estrangeiras e outras
linguagens contemporaneas como instrumento de comunicagdo e como processos de
constitui¢cdo do conhecimento e de exercicio da cidadania (BRASIL, 1998b).

Verificamos que o termo Literatura nem sequer é citado nesse documento, podendo-
se intuir que esteja subentendido nos termos “letras” e “artes” no item I1I e “lingua portuguesa”
no item V. Porém, destacamos que, no ensino de Lingua Portuguesa e nas demais linguagens,
enfatiza-se o fato de serem objetos de estudo “como instrumento de comunicagdo e como
processos de constituicdo do conhecimento e de exercicio da cidadania” (BRASIL, 1998b).
Percebemos a inexisténcia do termo Literatura no texto legal.

A Resolucdo CEB n° 3/98 delibera, também, sobre a organizacéo do curriculo escolar,
conforme o Artigo 5°:

Art. 5°. Para cumprir as finalidades do ensino médio previstas pela lei, as escolas
organizardo seus curriculos de modo a:

[...] Il. Ter presente que as linguagens sdo indispensaveis para a constituicdo de
conhecimentos e competéncias; (BRASIL, 1998b).

14 Livre traducdo: os préprios sistemas educativos estdo submetidos aos fluxos historicos (GOODSON, 1991, p.
20).

15 Livre tradugéo: O que devemos compreender fundamentalmente é que nosso estudo das matérias escolares deve
centrar-se na forca inter-relacionada de forma e contetdo. Ademais, o estudo da forma e do conteildo das matérias
deve situar-se em uma perspectiva histérica (GOODSON, 1991, p. 34).
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Consequentemente, a énfase do ensino é transferida do dominio de conteudos,
conceitos e da lista de assuntos a serem estudados para o desenvolvimento de habilidades e
competéncias. Este documento € de extrema importancia, pois, pela primeira vez, apds
inimeras tentativas, desde o periodo imperial, ocorre a proposicdo de uma base nacional

comum dos curriculos do Ensino Médio, expresso no

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

I. Linguagens, Codigos e suas Tecnologias, objetivando a constituicdo de
competéncias e habilidades que permitam ao educando:

a) Compreender e usar os sistemas simbolicos das diferentes linguagens como meios
de organizacdo cognitiva da realidade pela constituicdo de significados, expressao,
comunicacdo e informagéo.

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

c) Analisar, interpretar e aplicar os recursos expressivos das linguagens, relacionando
textos com seus contextos, mediante a natureza, funcdo, organizagdo, estrutura das
manifestacBes, de acordo com as condi¢des de producdo e recepcdo (BRASIL,
1998b).

Entretanto, verificamos, novamente, a supressdo da disciplina Literatura e do termo
literario e seus afins. A Lingua Portuguesa assume o carater de comunicagao e expressao e 0s
textos literarios comegam a ser substituidos por outros géneros discursivos/textuais. Outro fato
a ser destacado é que as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio instituem os
objetivos a serem alcangcados, mas ndo delimitam quais serdo os contetdos que deverdo ser
ministrados nesse nivel da Educacdo Bésica. Goodson (1991, p. 10) afirma que

[...] es politicamente ingenuo y conceptualmente inadecuado argumentar que «lo que
importa es la préctica en el aula» (lo, que seria tan desatinado como pretender
mantener la politica fuera de la educacion). Asi mismo es importante, y de modo
especialmente obvio en este caso, comprender los pardmetros anteriores para la

practica. No obstante, lo que debe quedar claro también es que las definiciones
intelectuales que emanan del curriculum escrito no son las tnicas que tienen fuerza®®.

Precisamos considerar, nao apenas o que esta expresso nos documentos que orientam
a educacdo brasileira, mas também as questdes sociais, politicas e econdmicas que perpassam
as politicas publicas educacionais e, especificamente, neste estudo, as questdes de Literatura
presentes nos exames que serdo analisados. Pois, como enfatiza Apple (2006, p. 37):

Acho que estamos comec¢ando a enxergar mais claramente as coisas que antes eram
obscuras. A medida que aprendemos a entender a maneira pela qual a educacgéo atua

18 Livre tradugdo: [...] € politicamente ingénuo e conceitualmente inadequado argumentar que ‘o que importa é a
pratica na aula’ (o, que seria tdo desatinado como pretender manter a politica fora da educagdo). Assim mesmo ¢
importante, e de modo especialmente 6bvio neste caso, compreender 0s parametros anteriores para a pratica. Nao
obstante, o que deve ficar claro também é que as defini¢bes intelectuais que emanam do curriculo escrito ndo sdo
as Unicas que tém forca (GOODSON, 1991, p. 10).



118

no setor econdbmico de uma sociedade, reproduzindo aspectos importantes de sua
desigualdade, também aprendemos a desvendar uma segunda esfera em que a
escolarizacdo opera. Ndo ha apenas a propriedade econdmica; had também a
propriedade simbolica — capital cultural —, que as escolas preservam e distribuem.
Assim podemos agora comegar a entender mais perfeitamente como as instituicdes de
preservacdo e distribuicdo cultural, como as escolas, criam e recriam formas de
consciéncia que permitem a manutencdo do controle social sem a necessidade de o0s
grupos dominantes terem de apelar a mecanismos abertos de dominacao.

No caso especifico da Literatura, ao ser vinculada pragmaticamente ao exame
vestibular e ao ingresso no Ensino Superior, retira-se dela a sua funcdo humanizadora, de ser
uma “experiéncia de auto-distanciamento e relativizagao do vivido imediato”, por meio da qual
seja possivel ter uma atitude critica de reflexdo e autoconhecimento, ter consciéncia da sua
realidade e da realidade do pais (HANSEN, 2005, p. 42). Da maneira como tem sido
apresentada nos curriculos escolares, a Literatura tem reforcado o seu caréter elitista. Estudam-
se 0s textos que compdem as listas dos vestibulares e com a finalidade de ser bem sucedido
nesses exames. Entretanto, segundo Hansen (2005, p. 42),

[...] a leitura literaria teria a funcdo de desautomatizacao de habitos, formacéo critica
do imaginério, esclarecimento democratico, aculturagdo e socializacdo do estudante.

Contrastando tecnicamente com a leitura pragmatica e a leitura cientifica, seria antes
de tudo critica, opondo-se politicamente a ideologia.

Portanto, associar a leitura dos textos literarios apenas aos exames vestibulares é privar
os alunos, inclusive aqueles que ndo tém a pretensdo de cursar o Ensino Superior ou que sdo
impedidos (por varios motivos), de ingressarem neste nivel de ensino de terem uma formag&o
cultural ampla, de conhecerem e de compreenderem os textos literarios.

Segundo Apple (2006, p. 40, grifos do autor), as escolas “produzem” as pessoas € 0s
conhecimentos que serdo ou ndo disponibilizados para determinados grupos sociais.
Consequentemente, ao estudarmos a disciplina Literatura nos documentos que orientam e
regulamentam o Ensino Médio, precisamos considerar, também, “as questdes que envolvem o
conhecimento que € de fato ensinado nas escolas, que envolvem o que € considerado como
conhecimento socialmente legitimo”, visto que isso nos permitira compreender “a posigao
cultural, econdmica e politica da escola”. Segundo este autor, “o ato fundamental envolve tornar
problematicas as formas de curriculo encontradas nas escolas de maneira que seu conteudo
ideoldgico latente possa ser desvelado”, para tanto, algumas questdes precisam ser
consideradas: “De quem ¢é o conhecimento? Quem o selecionou? Por que € organizado e
selecionado dessa forma? E a este grupo em particular?” Essas indagag¢des precisam ser

conectadas a “concepgdes concorrentes de poder econdmico e social e de ideologias”. Isso nos
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permitira “comegar a ter uma apreciacdo mais concreta das conexdes entre poder econémico e
politico e o conhecimento que é disponibilizado (e o que néo € disponibilizado) aos alunos”.
Em vista disso, tdo importante quanto analisar as concepcdes de leitura literaria
presentes nos documentos e nos exames estudados nesta pesquisa, € considerar a auséncia de
conteidos de leitura literéria e até mesmo do termo Literatura e seus afins. Pois,
El curriculum escrito no es sino el testimonio visible, pdblico y cambiante de los
fundamentos racionales seleccionados y la retdrica legitimadora de la escolarizacion.

Como tal, promulga y sostiene ciertas intenciones bésicas de la escolarizacion
materializadas en estructuras e instituciones*” (GOODSON, 1991, p. 10).

Isso posto, verificamos que as DCNEM (BRASIL, 1998b) constituem-se como
documento balizador e, a0 mesmo tempo, legitimador das politicas educacionais
implementadas a partir do final do século XX. No periodo ora em investiga¢do, sobretudo, a
partir da primeira década do século XXI, houve uma intensificacdo na publicacdo de
documentos governamentais que orientam e regulamentam a Educacdo Basica brasileira. Por
isso, a apreciacdo de cada um deles se faz necessario para que possamos compreender 0s
fundamentos e as inteng6es basicas veiculadas nestas publicagdes.

3.2.2 Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio

Por meio da aprecia¢do dos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio —
PCNEM (BRASIL, 1999), percebemos que a disciplina Lingua Portuguesa devera ser
ensinada/estudada como forma de comunicacdo e expressao (em consonancia com 0s
documentos ora pesquisados), conforme explicitado: “a novidade estd em antever a disciplina,
no eixo interdisciplinar: o estudo da lingua materna na escola aponta para uma reflexdo sobre
o uso da lingua na vida e na sociedade” (BRASIL, 1999, p. 137). Observa-se, portanto, que a
Literatura constitui-se como um apéndice da disciplina Lingua Portuguesa, ou seja, ela se
configura como um dos conteudos, entre tantos outros, a serem ministrados nas aulas que tem
como objeto de estudo o texto, dos mais diferentes géneros discursivos/textuais. Destacamos o
trecho que se refere a abordagem metodologica que deveria ser implementada:

Os estudos literarios seguem o mesmo caminho. A histdria da literatura costuma ser

o foco da compreensdo do texto; uma histéria que nem sempre corresponde ao texto
que Ihe serve de exemplo. O conceito de texto literario é discutivel. Machado de Assis

17 Livre traducdo: O curriculo escrito é o testemunho visivel, pablico e passivel de mudanca dos fundamentos
racionais selecionados e a retérica legitimadora da escolarizacdo. Como tal, promulga e sustenta certas intencGes
bésicas da escolarizacdo materializadas em estruturas e instituicbes (GOODSON, 1991, p. 10).
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é literatura, Paulo Coelho ndo. Por qué? As explicagdes ndo fazem sentido para o
aluno (BRASIL, 1999, p. 137).

De acordo com Perrone-Moisés (1996, p. 22), “essas explicagdes ndo fazem sentido
para o aluno, exceto se o professor for capaz de fornecé-las de modo acessivel e convincente.
Afinal, ndo ¢ essa a funcdao do professor de literatura?” Conforme ja afirmamos, a énfase
exagerada no aluno e em seus anseios pode promover uma educagdo descompromissada com o
saber académico. Levar em consideracdo o que o aluno sabe, suas preferéncias, seu contexto
social e seus anseios € interessante e pode ser utilizado como ponto de partida para a elaboracéo
do planejamento educacional da escola e do professor. Entretanto, esses fatores ndo devem
condicionar os conteudos que serdo ministrados pelo professor. O aluno tem o direito de
conhecer os textos canénicos, de ler Machado de Assis e de comparar esses textos com os da
cultura de massa. Assim como é funcéo do professor de Lingua Portuguesa e Literatura ensinar
os alunos a lerem textos literarios, o aluno so tera condi¢des de saber a diferenca entre os textos
se ele os ler. Ndo ha escolha quando nédo se tem opcdes. O aluno pode nao gostar dos textos de
Machado de Assis e se tornar um leitor de Paulo Coelho (para nos atermos nos exemplos
utilizados nos PCNEM), mas o professor ndo pode priva-lo de conhecer os textos candnicos e
de aprender as especificidades da leitura de textos literarios.

Deste modo, ao preconizar que se deve valorizar 0os conhecimentos que o0 aluno ja
possui e, a partir deles, desenvolver as habilidades e competéncias elencadas, o0 texto permite
uma infinidade de interpretacGes e divagacdes sobre o que deveria ser ensinado e de que
maneira, conforme evidenciado no excerto a seguir:

Sem dudvida que, em vista desse quadro, fica o questionamento sobre como organizar
o curriculo da disciplina no Ensino Médio. Bem sabemos que graves s&o os problemas
oriundos do dominio bésico e instrumental, principalmente da lingua escrita, que o
aluno deveria ter adquirido no Ensino Fundamental. Como resolvé-los? O diagndstico
sensato daquilo que o aluno sabe e do que ndo sabe devera ser o principio das acdes,

entretanto as finalidades devem visar a um saber linguistico amplo, tendo a
comunicagdo como base das a¢des (BRASIL, 1999, p. 138).

A énfase no aluno, no conhecimento que ele possui e no seu contexto é latente nos
PCNEM (BRASIL, 1999) e nos documentos subsequentes. O professor deve ou deveria,
segundo o discurso oficial desses documentos, observar a realidade concreta de sua sala de aula
e, a partir dela e dos anseios e necessidades de seus alunos, elaborar atividades que
promovessem “um saber linguistico amplo, tendo a comunicagdo como base das acdes”
(BRASIL, 1999, p. 138). Concordamos com a importancia do aluno no processo de ensino e

aprendizagem que pressupde um ser que ensina e outro que aprende. O fato de haver alguéem
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ensinando ndo garante que o outro ird aprender, assim como, a pessoa que ensina também esta

em constante aprendizado. Todavia, como alerta Perrone-Moisés (1996, p. 22-23):

Fala-se muito, nesse documento, da "socializacdo do aluno”, mas um acordo social
béasico é esquecido: a relacdo professor-aluno. O aluno esta naquele lugar para
aprender, isto é, adquirir conhecimentos e competéncias. O professor esta naquele
lugar para ensinar, j4 que supostamente ele ja adquiriu certos conhecimentos e
competéncias transferiveis, postos a prova em varias etapas de sua carreira: diplomas,
concursos, teses, cursos de especializacdo etc. Ouvir o aluno ndo significa oferecer ao
aluno exatamente o que esse deseja, o que lhe da prazer imediato, o que confirma suas
opinides e gostos individuais. Ouvir o aluno significa compreender o patamar de
conhecimento em que ele se encontra, o repertério de que ele dispe, ndo para
"respeitar”" e confirmar sua "individualidade" irredutivel, mas para, a partir desses
dados, estimula-lo a ascender a um patamar superior, mais amplo, mais informado. O
maior respeito pelo aluno consiste em considera-lo apto, qualquer que seja sua
extracdo social e suas caréncias culturais, a adquirir maiores conhecimentos e
competéncias.

Destacamos a importancia de o professor ter uma formacéo académica consistente,

pois cabe a ele interpretar os documentos oficiais que regulamentam a educacgéo brasileira, a

realidade de seus alunos para, a partir disso, e de seus conhecimentos teéricos, determinar quais

sdo o0s conteudos mais pertinentes e como devem ser estudados por seus alunos. Em
consonancia, Apple (2006, p. 44) assevera que

[...] a énfase exagerada no individuo em nossa vida educacional, emocional e social é

idealmente designada, tanto para manter uma ética bastante manipulativa do consumo

quanto para aprofundar mais o enfraquecimento da sensibilidade politica e econdmica.

Os efeitos latentes da absolutiza¢do do individuo e da definicéo de nosso papel como

sendo o de técnicos neutros a servico do aperfeicoamento fazem com que seja

praticamente impossivel para os educadores e outros desenvolverem uma boa analise

da ampla injustica social e econdmica. Fazem com que suas praticas curriculares e de

ensino sejam relativamente impotentes na compreensdo da natureza da ordem social
de que sdo partes.

Portanto, a suposta autonomia do professor para decidir quais contetdos sdo mais
significativos para seus alunos esta atrelada a questdo da injustica social e econdmica e da
distribuicdo desigual do conhecimento e dos bens culturais. Para Apple (2006, p. 49), “podemos
pensar sobre o conhecimento como algo distribuido de maneira desigual entre as classes sociais
e econdmicas, grupos profissionais, diferentes grupos etarios e grupos com diferentes poderes™.
Desta maneira, cada grupo social tem acesso a determinados conhecimentos, mas ndo a todos
os tipos de conhecimento de todos os outros grupos. Dependendo da posigdo que “determinado
grupo se encontra no complexo processo de preservacdo cultural e de distribuicdo — se
relaciona, sem duvida, a auséncia, no mesmo grupo, de determinados tipos de poderes politico
e econdmico na sociedade” (APPLE, 2006, p. 49).
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Nesta perspectiva, a Literatura, enquanto bem cultural, deveria e poderia ser
disponibilizada a todos os grupos sociais, independentemente da posi¢cdo que ocupam na
sociedade. Todos os alunos deveriam e poderiam aprender a leitura literaria, pois, como afirma
Hansen (2005, p. 21), “felizmente, nao ha correspondéncia simétrica entre a situacao social e o
desempenho do leitor: ha excelentes leitores de classes populares e leitores burgueses
mediocres”. No entanto, ao atrelar o ensino as preferéncias dos alunos, corre-se o risco de negar-
Ihes o contato com textos de qualidade estética que exigem um maior engajamento do leitor e
que, por vezes, causam estranhamento, dificuldade de leitura, mas que, ao final de um trabalho
de mediacdo adequado, podem levar a transformacdo, a criticidade, e mesmo ao incoémodo e,
ao mesmo tempo, ao encantamento. A arte ndo é elitista. A Literatura destina-se a todos
independentemente da classe social, politica ou econémica. Perrone-Moisés (1996, p. 28)
enfatiza que,

Ora, o ensino da literatura, de qualquer nacionalidade, ndo é elitista, mas
democratizante. O livro ainda é o objeto cultural mais barato e accessivel, e o texto
do Dom Quixote ou de Dom Casmurro € o mesmo, num volume encadernado em
papel biblia ou num exemplar de banca de jornal. Além disso, sem o ensino especifico
da leitura literaria, haveria uma contradicdo entre as louvaveis iniciativas
governamentais e as diretrizes oficiais para o ensino: o paradoxo da criacdo de
bibliotecas sem que a escola se preocupe em formar leitores. Se os leitores de literatura

constituem uma elite, esta é aberta a todos os alfabetizados, cabendo aos professores
apenas mostrar o objeto sob sua melhor luz.

Ensinar a ler e, principalmente, ensinar a ler literariamente é fungdo do professor, 0s
alunos ndo podem ser privados desse conhecimento, apenas por que o rejeitam, por que esses
autores ndo fazem parte do seu contexto e sdo descritos como “dificeis” ou “elitistas”. O aluno
precisa aprender a ler textos literarios independentemente da sua classe social e/ou do fato de
pretender ingressar no Ensino Superior. Pois,

Talvez o subversivo, hoje, seja ensinar os "autores canbnicos" (Dante, Cervantes,
Shakespeare, Goethe, Balzac, Machado de Assis, Guimardes Rosa, Carlos Drummond
de Andrade ...), porque a literatura de massa esta disponivel aos alunos sem que eles
precisem de "introducdo”, e as informagOes superficiais sobre a realidade

contemporanea estdo em todos os jornais e televisGes, ou na internet (PERRONE-
MOISES, 1996, p. 29).

Embora Perrone-Moisés destaque exemplos da literatura candnica, tenha uma
perspectiva que privilegia esses textos e que, de certa maneira, poderia ser considerada
tradicional e elitista a sua concepcdo de leitura literaria se coaduna com 0S pressupostos
defendidos neste texto. Aparentemente, o que tem prevalecido, sobretudo na escola, é a maxima
do “ndo li e ndo gostei”. Os livros que sdo lidos a revelia da escola ndo sdo considerados pelos

professores enquanto as leituras propostas na escola sdo refutadas pelos alunos. Com a énfase
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no aluno, proposta nos documentos governamentais, pode-se pensar que o professor deve
escolher os livros que os alunos querem ler, mas seré que essa € realmente a melhor escolha?
Ressaltamos, novamente, a importancia da formacdo do professor de Lingua Portuguesa que
precisa ser um leitor competente e avido para que possa escolher os textos que serdo estudados
por seus alunos de maneira que promova a ampliacdo do repertério de leitura deles.
Considerando o pressuposto de que “el curriculum escrito nos proporciona um
testimonio, una fuente documental, un mapa variable del terreno: es también una de las mejores
guias oficiales sobre la estructura institucionalizada de la escolarizacion'®” (GOODSON, 1991,
p. 10), torna-se preocupante a perda de espaco da disciplina Literatura no documento que
orienta a pratica docente, como enfatizam os PCNEM:
O trabalho do professor centra-se no objetivo de desenvolvimento e sistematizacdo da
linguagem interiorizada pelo aluno, incentivando a verbalizagdo da mesma e o
dominio de outras utilizadas em diferentes esferas sociais. Os conteidos tradicionais
de ensino de lingua, ou seja, nomenclatura gramatical e histéria da literatura, sdo
deslocados para um segundo plano. O estudo da gramética passa a ser uma estratégia

para a compreensdo/interpretacdo/producdo de textos e a literatura integra-se a area
da leitura (BRASIL, 1999, p. 139, grifo nosso).

Este excerto sintetiza explicitamente que o estudo da Literatura fica relegado a “um
segundo plano”. A afirmag¢do de que “a literatura integra-se a area de leitura" € preocupante,
pois, partindo de uma definicdo basica de que a Literatura € a arte da palavra ndo é possivel
dissocia-la da leitura escolar. Destarte, “o ensino da literatura é tolerado, mas apenas como uma
das diversas formas de texto, um exemplo entre outros” (PERRONE-MOISES, 1996, p. 23). O
texto literario passa a ser estudado da mesma maneira que qualquer outro género textual desde
que se possibilite o desenvolvimento das competéncias e habilidades preconizadas nos PCNEM
(BRASIL, 1999).

Tal fato pode ser comprovado na assertiva: “[...]a simples inversdo de um adjetivo
modifica o significado de uma frase. O texto literario se apropria desse jogo do possivel com
maestria. A propaganda faz o mesmo. A ambiguidade da linguagem faz os juristas provarem o
dito pelo ndo dito e vice-versa” (BRASIL, 1999, p. 142-143, grifo nosso). O texto literario, a
propaganda e o discurso de juristas sdo produzidos em contextos distintos e com objetivos
diferentes, portanto, cada um deles pressup6e formas de leitura que considerem as suas
especificidades. Ao compara-los é necessario considerar as suas caracteristicas. Percebemos

que esta ocorrendo um esvaziamento da educacéo, seu “grande objetivo é tornar os individuos

18 Livre traducdo: o curriculo escrito nos proporciona um testemunho, uma fonte documental, um mapa variavel
do terreno: é também uma das melhores guias oficiais sobre a estrutura institucionalizada da escolarizacao
(GOODSON, 1991, p.10).
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dispostos a aprender qualquer coisa, ndo importando o que seja, desde que seja util & sua
adaptacdo incessante aos ventos do mercado” (DUARTE, 2011, p. 64).

Conquanto os PCNEM (BRASIL, 1999) preconizem que 0 ensino de Literatura deva
ocorrer de maneira diferente, ao sugerirem abordagens do texto literario, percebemos ecos das
metodologias utilizadas anteriormente. O texto literario e suas especificidades s&o
desconsideradas, ele passa a ser usado como pretexto, como ilustracdo para se estudar outras
questdes relacionadas a Lingua Portuguesa. Dentre as competéncias e habilidades a serem
desenvolvidas em Lingua Portuguesa destaca-se a que se refere ao texto literario. De acordo
com os PCNEM (BRASIL, 1999, p. 145), o aluno deve “recuperar, pelo estudo do texto
literario, as formas instituidas de constru¢cdo do imaginario coletivo, o patrimdnio
representativo da cultura e as classificacGes preservadas e divulgadas, no eixo temporal e
espacial”. Este excerto evidencia que, embora o ensino da Literatura pelo viés historiografico
seja combatido, neste documento, o proprio texto o apresenta como um dos objetivos a serem
alcancados, aspecto enfatizado na assertiva:

Ao ler este texto, muitos educadores poderdo perguntar onde esti a literatura, a
gramatica, a producdo de texto escrito, as normas. Os contetdos tradicionais foram
incorporados por uma perspectiva maior, que é a linguagem, entendida como um
espaco dialdgico, em que os locutores se comunicam. Nesse sentido, todo contetido

tem seu espago de estudo, desde que possa colaborar para a objetivacdo das
competéncias em questdo (BRASIL, 1999, p. 144).

Entretanto, precisamos considerar que “a leitura de um texto literario lembra a leitura
do documento historico: ndo predetermina o que se deva dizer, mas deve impedir que se diga
muita coisa” (HANSEN, 2005, p. 37). Salientamos que nem toda interpretacao realizada de um
texto literario é valida, assim como néo ha apenas uma analise possivel e esta é uma das razdes
pelas quais se pressupde uma formacdo consistente do professor de Literatura que precisa ser
um leitor competente para poder ensinar a leitura literaria a seus alunos.

Os documentos publicados, a partir da década de 1990, que orientam a Educacdo
Basica estdo pautados no lema “aprender a aprender”, preconizado, sobretudo, na Declara¢ao

de Jomtien (UNESCO, 1990). Para Duarte (2011, p. 9),

[...] o nicleo definidor do lema “aprender a aprender” reside na desvalorizagdo da
transmissdo do saber objetivo, na diluicdo do papel da escola em transmitir esse saber,
na descaracterizacdo do papel do professor como alguém que detém um saber a ser
transmitido aos seus alunos, na propria negagdo do ato de ensinar.

Nos documentos analisados, ha énfase na definicdo de objetivos de aprendizagem,
habilidades e competéncias a serem desenvolvidas pelos educandos no decorrer de seu processo

de escolarizagdo, porém os contedos a serem ensinados ndo estdo delimitados. Os PCNEM
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(BRASIL, 1999), no que tange ao ensino de literatura, apresentam varias lacunas e algumas
incongruéncias tedricas. O texto desconsidera as especificidades da leitura literéria, utiliza o
conceito bakthiniano de dialogismo como se fosse um espago “entre locutores que Se
comunicam” (BRASIL, 1999, p. 144). Diante disso, foi publicado em 2002 um documento que

visava preencher as lacunas e rever algumas questdes teodricas o qual passamos a analisar.

3.2.3 OrientacOes Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais

Como o proprio titulo sugere, as Orientages Educacionais Complementares aos
Parametros Curriculares Nacionais, doravante PCNEM+, (BRASIL, 2002b) visam, dentre
outros objetivos, complementar os PCNEM publicados em 1999:

Esta publicacéo traz orientacdes educacionais que, sem qualquer pretensao normativa,
buscam contribuir para a implementacdo das reformas educacionais definidas pela
nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN, 1996) e
regulamentadas por Diretrizes do Conselho Nacional de Educagdo. Entre seus
objetivos centrais esta o de facilitar a organizacao do trabalho escolar na area de
Linguagens, Codigos e suas Tecnologias. Para isso, explicita a articulacdo das
competéncias gerais que se deseja promover com os conhecimentos disciplinares e
seus conceitos estruturantes e apresenta, ainda, um conjunto de sugestdes de praticas
educativas e de organizacéo dos curriculos, coerentes com essa articulacdo. Além de
abrir um didlogo sobre o projeto pedagdgico escolar e de apoiar o professor em seu

trabalho nas disciplinas, o texto traz elementos para a continuidade da formacéo
profissional docente na escola (BRASIL, 2002b, p. 7, grifo nosso).

Este documento foi publicado durante 0 mandato do presidente Fernando Henrigque
Cardoso, periodo em que Paulo Renato Costa era Ministro da Educacdo. Dentre 0s objetivos da
area de Linguagens Codigos e suas Tecnologias, destacamos a énfase em “trazer elementos de
utilidade para o professor de cada disciplina, na definicdo de conceitos estruturantes, conte(ildos
e na adogdo de opgdes metodologicas”, ou seja, destina-se ao professor e define os conceitos,
os conteddos e a metodologia a ser aplicada tendo como uma de suas fungdes a formacéo
continuada e em servico dos profissionais da educacdo. Apresenta, portanto, sugestdes do que
pode ser trabalhado em cada disciplina e de como esses contetdos podem ser abordados, possuli
uma dimensdo pratica de “apontar direces e alternativas para a formagéo continuada dos
professores do ensino meédio, no sentido de garantir-lhes permanente instrumentagdo e
aperfeicoamento para o trabalho que deles se espera (BRASIL, 2002b, p. 13, grifo nosso). Os
PCNEM+ se propdem a organizar o trabalho docente por meio da sugestdo de praticas
educativas e da organizacdo dos curriculos ampliando as orientagdes expressas nos PCNEM
(BRASIL, 1999). Desta maneira, questionamos: qual é a concep¢éo de ensino de Literatura e

de leitura literaria que sdo apresentadas por meio das sugestdes de praticas educativas? As
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préaticas educativas para o ensino de literatura veiculadas nesse documento estdo em
consonancia com as teorias em voga?

N&o obstante afirme que os contetdos apresentados ndo constituem “uma lista Unica
de topicos que possa ser tomada como curriculo minimo. Trata-se de uma proposta, que ndo €
obrigatdria nem Unica, construida com base em uma visdo ampla do trabalho em cada
disciplina” (BRASIL, 2002b, p. 13) e que os conceitos “podem ¢ devem ser modificados de
acordo com o ritmo e com as caracteristicas da escola ou da turma. Tais conceitos e temas
estruturadores sdo uma sugestao de trabalho, ndo um modelo fechado” (BRASIL, 2002b, p. 17),
ndo € isso que se tem observado. Uma vez que, considerando que o texto € uma publicacdo
governamental que regulamenta e orienta o trabalho docente e, principalmente, é utilizado pelos
escritores e editores dos livros didaticos como documento balizador dos conteudos a serem
ensinados, o termo “sugestdo” pode extrapolar o seu significado e ser compreendido, por
alguns, como “modelo” a ser seguido. Salientamos que nao analisaremos os materiais didaticos,
mas é fato que os livros didaticos sdo elaborados em consonancia com os documentos oficiais
e as sugestdes ora apresentadas sdo consideradas tanto pelos manuais quanto pelos professores.
Por esta razdo, verificaremos quais encaminhamentos metodoldgicos sdo sugeridos para o
ensino de Literatura:

A Literatura, particularmente, além de sua especifica constituicdo estética, é um
campo riquissimo para investigacBes histéricas realizadas pelos estudantes,
estimulados e orientados pelo professor, permitindo reencontrar o mundo sob a 6tica
do escritor de cada época e contexto cultural: Camdes ou Machado de Assis;
Cervantes ou Borges; Shakespeare ou Allan Poe; Goethe ou Thomas Mann; Dante ou
Guareschi; Moliere ou Stendhal. Esse exercicio com a literatura pode ser
acompanhado de outros, com as artes plasticas ou a musica, investigando as muitas
linguagens de cada periodo. Alguns alunos poderdo pesquisar, em romances ou em
pinturas, a histéria dos esportes, dos transportes, das comunicagdes, dos recursos

energéticos, da medicina, dos hébitos alimentares, dos costumes familiares, das
organizagdes politicas (BRASIL, 2002b, p. 19, grifo nosso).

Este trecho demonstra, novamente, que a énfase recai sobre o ensino de Literatura
como pretexto para adquirir conhecimentos histéricos e culturais. O aluno devera utilizar o
texto literario como fonte de pesquisa referente ao contexto historico seja da obra, do autor ou
de qualquer outro assunto. Ocorre um esvaziamento do discurso estético, as especificidades da
leitura literaria nem sequer séo citadas e conhecimentos que poderiam ser acessorios (historia
dos esportes, dos transportes, da medicina, historia de habitos alimentares) passam a ser o
objetivo do estudo, deixando-se de lado a exploracdo do texto literario enquanto modalidade

especifica de arte que é capaz de promover um deslocamento das visdes usais de mundo.
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Evidenciamos, como propde Candido (1981, p. 36) que, na leitura do texto literario, os aspectos
sociais e biograficos sdo acessorios e ndo primordiais:
Em suma, importa no estudo da literatura o que o texto exprime. A pesquisa da vida
e do momento vale menos para estabelecer uma verdade documentaria,
frequentemente indtil, do que para ver se nas condi¢cfes do meio e na biografia ha

elementos que esclarecam a realidade superior do texto, por vezes uma gloriosa
mentira, segundo os padrdes usuais.

Salientamos a importancia da leitura do texto literario com objetivos definidos e claros
para os alunos, visando a compreensdo do texto em si e ndo como pretexto para outras
atividades. O professor de literatura deve ter consciéncia de que

Para que uma leitura se especifique como leitura literaria, é consensual que o leitor
deva ser capaz de ocupar a posi¢do semidtica do destinatario do texto, refazendo os
processos autorais de invencdo que produzem o efeito de fingimento. 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 diversificadas; mas a coincidéncia é apenas teorica, quando
observamos o intervalo temporal e seméantico existente entre destinatério e leitor.

Assim, a leitura literaria é uma poética parcial ou uma producdo assimétrica de sentido
(HANSEN, 2005, p. 19-20).

Por conseguinte, o professor de Literatura precisa ser um leitor competente, conhecer
0s géneros literarios e suas caracteristicas, aléem de possuir conhecimentos metodologicos que
possibilitem o acesso do aluno as especificidades necessérias para a efetuacdo da leitura
literaria. Cabe ao professor de Literatura, a funcéo de selecionar os contetdos mais pertinentes
a seus alunos, visto que, uma das questdes que € amplamente debatida desde o inicio da reforma
do Ensino Médio € a substitui¢do de um curriculo enciclopédico por outro capaz de propiciar o
aprendizado dos conceitos e dos contetdos mais pertinentes ao mundo contemporaneo. A esse
respeito, selecionamos o trecho dos PCNEM+:

Priorizar a aquisicdo e o desenvolvimento de competéncias implica limitar o tempo
destinado & mera assimilacdo do saber, & aquisicdo do conhecimento meramente
declarativo. Implica também questionar uma organizacdo curricular composta de
disciplinas autocentradas. Entretanto, ao contrario do que alguns imaginam, a eleicéo
dessa prioridade ndo desvincula as competéncias dos saberes (contetdos), j& que a

aquisicdo ou desenvolvimento daquelas s6 pode se processar por meio destes [...]
(BRASIL, 2002b, p. 31).

Os PCNEM+ (BRASIL, 2002b) defendem a concepgéo de que “ndo se desenvolvem
competéncias sem recorrer a conteidos — a menos que se queira, de forma caricatural, restringir
a nocdo de competéncia a praticas que mobilizam apenas 0s saberes do senso comum, aqueles
derivados da experiéncia” (BRASIL, 2002b, p. 31). Da mesma maneira, ndo se aprende a ler

literariamente sem a leitura de textos literarios e sem a mediacgdo do professor. Portanto, a forma
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como € sugerida a abordagem do texto liter&rio nos preocupa, pois as especificidades estéticas
ndo sdo contempladas. Embora o texto literario permaneca na escola, ele é utilizado como
pretexto para atividades interdisciplinares e transdisciplinares que ao objetivarem o
desenvolvimento de habilidades e competéncias relegam o conteudo literario a um segundo
plano. Ressaltamos que é possivel ler textos literarios sem ter os conhecimentos das
especificidades estéticas e das convencles de leitura que cada texto pressupbe. Porém,
defendemos, nesta tese, ndo apenas o ensino da decodificacdo do texto literario, mas sim o
ensino das especificidades da leitura literaria, de maneira que o aluno, independentemente de
sua classe social ou de suas preferéncias de leitura seja capaz de ler literariamente os textos aos
quais tiver acesso. Nesse sentido, concordamos com a afirmacdo de Saviani (2011, p. 437) de
que
Em suma, a ‘pedagogia das competéncias’ apresenta-se como outra face da
‘pedagogia do aprender a aprender’, cujo objetivo é dotar os individuos de
comportamentos flexiveis que lhes permitam ajustar-se as condi¢cbes de uma
sociedade em que as proprias necessidades de sobrevivéncia ndo estdo garantidas. Sua
satisfagdo deixou de ser um compromisso coletivo, ficando sob a responsabilidade

dos préprios sujeitos que, segundo a raiz etimolégica dessa palavra, se encontram
subjugados a ‘maéo invisivel do mercado’.

Ao aluno cabe aprender a decodificar os textos dos mais diferentes géneros
discursivos/textuais, sobretudo os que circulam com maior frequéncia nos ambientes de
trabalho. Tal fato justifica a perda de espago dos textos literarios nos documentos oficiais, pois
a sua leitura ndo se ancora em atividades praticas. A leitura literaria é associada ao 6cio, ao
lazer e, por essa razdo, ndo se traduz como atividade relevante para a sociedade capitalista.

No ambito do ensino, ocorre uma transferéncia da responsabilidade do estado para a
escola que a repassa ao professor que a transfere para o aluno. Sendo assim, o estado “cumpriu”
0 seu dever ao elaborar as normativas por meio das diretrizes e dos parametros e de
disponibilizar esses documentos a escola e aos professores. De posse desses encaminhamentos
e considerando a impossibilidade de se ensinar todos os contetdos sistematizados, é funcdo do
professor selecionar os que sdo mais significativos para os seus alunos. Todavia, caso 0
aprendizado ndo ocorra, transfere-se a responsabilidade para o individuo: o professor ndo
selecionou os contetidos e a metodologia correta ou o alunado nédo estd preparado para esses
conteudos, a “culpa” é do contexto social do aluno ou do sistema, ou seja, o problema persiste.

Segundo os PCNEM+ (BRASIL, 2002b, p. 31), ao selecionar os conteddos, o
professor precisa “distinguir entre os conteudos assimildveis pela vivéncia extraescolar e

aqueles cuja assimilagdo requer um planejamento especifico” os quais devem ser contemplados
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nos curriculos. A leitura de textos literarios pode ocorrer em outros espagos além do escolar,
porém é na escola que as suas especificidades precisam ser estudadas. E necessario considerar
que “num pais de tradigdes coloniais como o Brasil, ler é luxo; e a leitura literaria o suprassumo
dele” (HANSEN, 2005, p. 23). Os conhecimentos associados a leitura literaria ndo podem ser
mensurados e, em muitos casos, apenas conferem status a quem os domina. Na escola, aprender
a ler textos literérios esta relacionado ao vestibular, pois “o que parece como efetivamente
importante no ensino secundario que valoriza a leitura de ficcdo como atividade é que as coisas
que os estudantes sdo obrigados a memorizar da leitura ‘caem no vestibular’” (HANSEN, 2005,
p. 42-43, grifo nosso).

Destacamos o termo “obrigados”, pois ele sintetiza a experi€éncia com a leitura literaria
de muitos alunos, cujo contato com os textos literarios sdo impostos pelo professor ou pelas
listas de livros dos vestibulares. Entretanto, apesar de o vestibular ser “o telos da leitura
secundaria de ficgd0” nem todos os alunos almejam presta-lo (HANSEN, 2005, p. 43). Destarte,
ao vincular explicitamente o seu ensino ao vestibular, desconsidera-se a Literatura enquanto
instrumento de formacdo, como forma de conhecimento de si e do mundo a sua volta. Visto
que, “mais tatico ¢ determinar porque a funcao critica suposta na leitura de ficcdo nao funciona
mais ou funciona mal também na escola secundaria e pensar se ha interesse em produzir
condigOes de novas formas para ela na barbarie neoliberal” (HANSEN, 2005, p. 43).

Saber ler textos ficcionais e, sobretudo, saber ler literariamente esta além de apenas
decodificar os textos ou de compreender mensagens simples. A leitura literaria pode ampliar a
visdo de mundo do leitor, pode ajuda-lo a compreender 0 seu contexto e pensar em outras
alternativas para a sua vivéncia. Nesta perspectiva, ensinar os alunos a lerem os textos
candnicos nos dias atuais pode ser considerado como subversivo, uma vez que 0s alunos tém
acesso a cultura de massa, mas ndo a chamada cultura erudita. Priva-los da leitura de
determinado texto, por considera-lo dificil, complexo ou alheio aos interesses dos alunos € lhes
retirar o direito a Literatura, ao acesso aos bens culturais. Parafraseando Perrone-Moisés (1996,
p. 26) por que ensinar Literatura nas escolas do Ensino Médio?

1) porque, exatamente por ser complexo, a leitura do texto literdrio exige uma
aprendizagem que deve ser iniciada na juventude; 2) porque os textos literarios podem
incluir todos os outros tipos de texto que o aluno deve conhecer; 3) porque a literatura,

quando o leitor dispde de uma capacidade de leitura que ndo é inata mas adquirida, da
prazer e auto-estima (e a funcdo do professor é exatamente a de demonstra-1o).

Observamos que os motivos elencados por Perrone-Moises para o ensino de Literatura
séo similares aos utilizados para retira-la das salas de aula. Os textos literarios s&o complexos

e podem ser taxados de dificeis? A resposta é afirmativa e é exatamente por isso, por ser um
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ato complexo que ndo pode dispensar uma aprendizagem formal, portanto, que deve ser
adquirida na escola. Ler na escola e com funcbes didaticas é diferente de ler em outros
ambientes sociais, entretanto quando se aprende a ler criticamente na escola e textos de
diferentes géneros, sobretudo, os literarios, passamos a compreender e a interpretar os outros
textos que lemos em outros ambientes. Todavia, em uma sociedade capitalista e neoliberal,
cujos documentos orientadores da educacdo sdo baseados no lema “aprender a aprender” e em
competéncias e habilidades, que em suma, objetivam formar cidad&os aptos a se adaptarem ao
mercado de trabalho, o discurso de se formar cidadaos criticos e participativos, sem a formacéo
do leitor é uma falécia.

Outra assertiva que merece analise ¢ a de que “sem contetidos ndo ha desenvolvimento
de competéncias” (BRASIL, 2002b, p. 32). O aluno precisa de contetdos organizados
sistematicamente para poder desenvolver as suas competéncias e habilidades. No que tange
especificamente ao ensino de Literatura, destacamos o0 excerto que demonstra a diferenca e, ao
mesmo tempo, a interdependéncia da aprendizagem de fatos e de conceitos:

Fatos e dados séo aprendidos pela memorizacdo, pela reproducédo, pela repeticao.
Pode-se aprendé-los pela observacdo direta, pela leitura, pelo recurso a fontes
diversas. Por exemplo, o aluno pode aprender o titulo da obra O cortico, saber 0 nome
do seu autor (Aluisio Azevedo), conhecer detalhes da biografia desse autor — que era
um excelente desenhista, por exemplo. E pode automatizar essas informacées. Ja 0s
conceitos sé se adquirem pela aprendizagem significativa. Os dados s6 contribuem
para a aprendizagem de conceitos quando adquirem sentido. Saber o titulo do romance
mais importante de Aluisio Azevedo é uma coisa. Relacionar esse titulo com o sério
problema habitacional do final do século 19 [sic] no Rio de Janeiro é coisa bem
diferente. Ao fazer essa relacdo, o dado adquire significado e o aluno amplia seu
conhecimento do conceito de literatura, por exemplo. Saber que Aluisio Azevedo era
um excelente desenhista é conhecer um dado biografico curioso e a informagéo pode
esgotar-se nesta curiosidade. Saber que, antes de descrever suas personagens, o autor
costumava desenha-las dé sentido a primeira informagdo. Ao relacioné-las, ativa-se o
conceito de descricdo literéria, por exemplo (BRASIL, 2002b, p. 35).

Por meio dessa explanacédo, percebemos que apesar de o foco do trabalho ser o texto
literario, o documento enfatiza sua utilizacdo como fonte de pesquisa para compreender o
contexto historico, social, econdmico e politico do Rio de Janeiro do século XIX. Por meio da
intervencdo docente, outras informacdes sdo agregadas e servem de suporte para se ampliar a
compreensdo do texto e de possibilitar uma analise do texto literario. Entretanto, a leitura
literaria é desconsiderada e as caracteristicas do discurso estético ndo sdo mencionadas. A
énfase recai sobre a biografia de Aluisio de Azevedo e a relagdo entre os conhecimentos a
respeito do autor com a compreensao do texto narrativo. Todavia,

Uma obra é uma realidade auténoma, cujo valor esta na formula que obteve para
plasmar elementos ndo literarios: impressdes, paixdes, idéias, fatos, acontecimentos,
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que sdo a matéria-prima do criador. A sua importancia quase nunca é devida a
circunstancia de exprimir um aspecto da realidade, social ou individual, mas a maneira
por que o faz. No limite, o elemento decisivo é o que permite compreendé-la e aprecia-
la, mesmo que ndo soubéssemos onde, quando, por quem foi escrita. Esta autonomia
depende, antes de tudo, da elogliéncia do sentimento, penetracdo analitica, forca de
observacdo, disposicdo das palavras, selecdo e invencdo das imagens; do jogo de
elementos expressivos, cuja sintese constitui a sua fisionomia, deixando longe os
pontos de partida ndo-literarios (CANDIDO, 1981, p. 34).

Os elementos extraliterarios podem ser objeto de estudo nas aulas de Literatura, desde
que ampliem a compreensao e interpretacdo, porém o contetdo principal da aula é o discurso
literario e suas especificidades. O aluno pode ler textos literarios fora da escola, entretanto é na
escola que aprendera a ler literariamente, pois, esta é uma experiéncia do imaginario do leitor
feita em liberdade condicional, conforme aponta Hansen (2005). Assim sendo, o aluno precisa
aprender a ler, aprender a refazer essas convencdes simbolicas compreendendo que sédo
“procedimentos técnicos de um ato de fingir” (HANSEN, 2005, p. 26).

Embora, o aluno possa e deva ler textos literarios fora da escola, é neste ambiente que
ele ter4 a oportunidade de aprender sobre Literatura e a ler textos ficcionais de acordo com as
convengdes da leitura literaria. Por “conveng¢des simbolicas”, Hansen (2005) compreende tanto
os estilos estéticos particulares segundo os quais 0s textos foram produzidos quanto os aspectos
relativos aos géneros (formas) tipicas construidas ao longo da historia literaria pelos autores
(lirica, épica, dramatica, ou mesmo as formas especificas desses géneros — soneto, tragédia,
elegia, narrativa, conto, fabula etc.). Para que o leitor possa fazer uma apreensdo especializada
do texto literario, é preciso que essas convencdes possam ser ensinadas nas aulas de Literatura.
Percebe-se que ler literariamente é diferente de ler um texto informativo, uma noticia de jornal
ou uma charge, cada g@énero textual pressupbe uma estrutura organizacional e,
consequentemente, formas distintas de se efetivar a leitura.

Nos PCNEM+ (BRASIL, 2002b) sdo apresentadas trés situacdes-problemas que
podem ocorrer em sala de aula como sugestdo de trabalho. A Literatura é abordada na terceira
situagdo-problema que apresenta um fragmento do conto “Famigerado®”, de Guimaries Rosa,
com o seguinte questionamento: “como apreender os efeitos de sentido criados pelas adesdes e
rupturas ao sistema linguistico da lingua portuguesa falada e escrita no Brasil?” (BRASIL,
2002Db, p. 56). De acordo com 0os PCNEM+:

19 0O trecho utilizado nos PCNEM+ é: “[...] Aquele homem, para proceder de forma, s6 podia ser um brabo
sertanejo, jagunco até na escuma do bofe. Senti que ndo me ficava Util dar cara amena, mostras de temeroso. Eu
ndo tinha arma ao alcance. Tivesse, também, ndo adiantava. Com um pingo no i, ele me dissolvia. O medo ¢ a
extrema ignorancia em momento muito agudo. O medo. O. O medo me miava. Convidei-o a desmontar, a entrar.
Disse de ndo, conquanto os costumes. [...]” (BRASIL, 2002b, p. 56).
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A leitura do texto literario — e a consequente percepgao dos recursos expressivos de
que se vale o autor para constituir seu estilo — mobiliza uma série de relagdes: entre
texto e contexto sociocultural de producdo e recepc¢do; entre escolhas do autor,
tematicas abordadas, estruturas composicionais e estilo, apenas para citar algumas. O
trecho de Guimardes Rosa requer um leitor capaz de identificar o tratamento que uma
tematica universal (o medo) recebe de um autor que se vale de alguns recursos
impares: um léxico inspirado na cultura oral do interior mineiro e uma sintaxe que
freqlientemente rompe os padrdes estabelecidos pela norma. 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 fruigéo, a representacdo simbdlica das experiéncias humanas. Mesmo que
nem todos tenham consciéncia disso, é constante a interagdo com discursos de outras
pessoas, manifestos em textos falados ou escritos — sem contar os produzidos em
outras linguagens (que ndo a verbal), com suas formas de representacdo e expressao
peculiares (BRASIL, 2002b, p. 58).

Da mesma maneira que cada género textual pressupde caracteristicas e formas de
leitura distintas, o objetivo da leitura também interfere na interpretacdo do texto. Lé-se de
formas diferentes 0 mesmo texto se os objetivos da leitura forem distintos. Portanto, o que nos
chama a atenc¢do na situacdo-problema ora apresentada é exatamente o objetivo da leitura do
conto “Famigerado”: “como apreender os efeitos de sentido criados pelas adesdes e rupturas ao
sistema linguistico da lingua portuguesa falada e escrita no Brasil?” (BRASIL, 2002b, p. 56).
Esse questionamento é mais préximo do ensino de Lingua Portuguesa do que de Literatura.
Nota-se que o objetivo da leitura é verificar as diferencas entre a linguagem oral e a escrita e
desconsidera os aspectos particulares do conto, sua estrutura e sua(s) tematica(s). Enfim, hd um
esvaziamento do tratamento estético da linguagem.

Os PCNEM+ (BRASIL, 2002b), em consonéncia com 0os PCNEM (BRASIL, 1999),
as DCNEM (BRASIL, 1998a) e a Declaracao de Jomtien (UNESCO, 1990), propdem 0 ensino
baseado no desenvolvimento de habilidades e competéncias. De acordo com Saviani (2011, p.
438), o intuito de se institucionalizar a pedagogia das competéncias seja nas escolas ou nas
empresas “moveu-se pelo intento de ajustar o perfil dos individuos, como trabalhadores e como
cidaddos, ao tipo de sociedade decorrente da reorganizacdo do processo produtivo”. Nas
empresas, 0 conceito de qualificacdo € substituido pelo de competéncia enquanto que nas
escolas objetiva-se substituir o ensino tradicionalmente centrado nas disciplinas pela aquisicdo
de habilidades e competéncias. Tanto nas escolas quanto nas empresas objetiva-se “maximizar
a eficiéncia, isto e, tornar os individuos mais produtivos tanto em sua inser¢ao no processo de
trabalho como em sua participacdo na vida da sociedade” (SAVIANI, 2011, p. 438). H4, dessa
maneira, um esvaziamento dos contedos escolares e da funcdo do professor. No concernente
a disciplina Lingua Portuguesa, ocorre a subdivisdo em: representagdo e comunicacao;

investigagdo e compreensdo; contextualizagdo sociocultural. Para cada um desses
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conhecimentos sdo apresentados 0os conceitos, as habilidades e as competéncias a serem

desenvolvidas, conforme a tabela 21:

Tabela 21: Competéncias e Conhecimentos Gerais a serem Desenvolvidos em Lingua

Portuguesa

Conhecimentos

Conceitos

Competéncias e Habilidades

Representacéo e
Comunicagdo

1. Linguagens: verbal, ndo-
verbal e digital

2. Signo e simbolo

3. Denotagdo e conotacdo

4. Gramatica

5. Texto

6. Interlocucdo, significacéo,
dialogismo

7. Protagonismo

1. Utilizar linguagens nos trés niveis de competéncia:
interativa, gramatical e textual

2. Ler e interpretar

3. Colocar-se como protagonista na produgdo e
recepcdo de textos

4. Aplicar tecnologias da comunicacdo e da
informacdo em situacgdes relevantes

Investigacéo e
Compreenséo

1. Correlagéo

2. Andlise e sintese
3. ldentidade

4. Integracéo

5. Classificagdo

6. Informacéo versus
redundancia

7. Hipertexto

1. Analisar e interpretar no contexto de interlocucéo
2. Reconhecer recursos expressivos das linguagens
3. Identificar manifestacbes culturais no eixo
temporal, reconhecendo os momentos de tradicéo e
de ruptura

4. Emitir juizos criticos sobre manifestagdes culturais
5. ldentificar-se como usuario e interlocutor de
linguagens que estruturam uma identidade cultural
prépria

6. Analisar
linguagens

metalinguisticamente as diversas

Contextualizacéo
Sociocultural

1. Cultura

2. Globalizacéo versus
localizacdo

3. Arbitrariedade versus
motivacao dos signos e
simbolos.

4. Negociagdo de sentidos.

5. Significado e visdo de mundo

6. Desfrute (fruicdo)

7. Etica

8. Cidadania

9. Conhecimento: construgdo
coletiva e dindmica

10. Imaginario coletivo

1. Usar as diferentes linguagens nos eixos da
representacdo simbdlica — expressdo, comunicagéo e
informacg&o — nos trés niveis de competéncias

2. Analisar as linguagens como fontes de legitimacg&o
de acordos sociais

3. ldentificar a motivacdo social dos produtos
culturais na sua perspectiva sincrénica e diacronica
4. Usufruir do patrimdnio cultural nacional e
internacional

5. Contextualizar e comparar esse patriménio,
respeitando as visdes de mundo nele implicitas

6. Entender, analisar criticamente e contextualizar a
natureza, 0 uso e 0 impacto das tecnologias de
informacdo

Fonte: Orienta¢es Educacionais Complementares aos Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio —
PCNEM+ (BRASIL, 2002, p. 59-70).

Os PCNEM+ (BRASIL, 2002b) apresentam uma explicacéo de cada um dos conceitos,

das habilidades e das competéncias que resumimos na tabela 21. No decorrer da explanagéo,

expdem abordagens de ensino dentre as quais selecionamos algumas das que se referem ao

trabalho com o texto literario em sala de aula. Destacamos a que sugere a maneira como deveria

ocorrer a analise e a sintese do texto literario, enfatizando a investigacdo do contexto de época

e das caracteristicas mais marcantes de determinado autor ou da escola literaria a que o texto

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

Tanto os conceitos de anélise e sintese quanto o de identidade utilizam como escopo o
contexto extraliterario: elementos intertextuais e intratextuais; o processo de elaboracdo do
texto; o estilo de época; as caracteristicas do autor, como se fossem 0s pontos principais para a
andlise literdria. No entanto, o mais importante na leitura literaria € compreender o texto que,
por meio de sua estrutura, nos revela o seu mundo e, concomitantemente, ajuda-nos a conhecer
e a organizar a nossa vida, o nosso mundo (CANDIDO, 1981). Um texto literario ou uma
sucessao de textos podem suscitar inmeros niveis de compreensdo de acordo com os objetivos
determinados para a leitura. De acordo com Candido (1981, p. 34, grifos do autor), existem os
fatores externos que vinculam a obra literaria ao tempo designados de sociais; ha “o fator
individual, isto é, o autor, 0 homem que a intentou e realizou, e esta presente no resultado;
finalmente, este resultado, o texto, contendo os elementos anteriores e outros, especificos que
0s transcendem e ndo se deixam reduzir a eles”. Portanto, os fatores extraliterarios podem ser
considerados na leitura de textos literarios, todavia “uma obra ¢ uma realidade auténoma, cujo
valor esta na formula que obteve para plasmar elementos ndo literarios: impressdes, paixodes,
idéias, fatos, acontecimentos, que sdo a matéria-prima do criador” (CANDIDO, 1981, p. 34,
grifos do autor). A questdo a ser considerada € a maneira como ela transpde aspectos da
realidade, individual ou social, pois,

No limite, o elemento decisivo é o que permite compreendé-la [a obra literéria] e
aprecid-la, mesmo que ndo soubéssemos onde, quando, por quem foi escrita. Esta
autonomia depende, antes de tudo, da elogiiéncia do sentimento, penetracdo analitica,
forca de observacdo, disposi¢éo das palavras, sele¢éo e invencdo das imagens; do jogo

de elementos expressivos, cuja sintese constitui a sua fisionomia, deixando longe os
pontos de partida ndo-literarios (CANDIDO, 1981, p. 34).

Todavia, a compreensdo dessa especificidade estética somente é possivel por meio do
processo de ensino e aprendizagem da leitura literéria na escola. O professor precisa utilizar o
texto literario como ponto de partida e de chegada de suas aulas, o objetivo da aula deve ser o
de aprender as especificidades da leitura literaria e tudo o que se fizer necessario para a sua
compreensdo podera ser utilizado, mas sempre visando o aprendizado da leitura e ndo a
utilizacdo do texto como pretexto para a apreciagdo do contexto historico, das escolas literarias

ou da biografia do autor. Conforme, Candido (1981, p. 35), a leitura literaria ndo se resume a
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estudar apenas a estrutura do texto, “consiste nisso e mais em analisar a visdo que a obra
exprime do homem, a posi¢ao em face dos temas, através dos quais se manifestam o espirito ou
a sociedade”. O texto literario vale, “nao por copiar a vida, como pensaria, no limite, um critico
ndo-literario; nem por criar uma expressao sem conteudo, como pensaria, também no limite,
um formalista radical”, mas porque inventa “uma vida nova, segundo a organizagdo formal,
tanto quanto possivel nova, que a imaginacdo exprime ao seu objeto” (CANDIDO, 1981, p.
35).

No que tange ao conceito identidade, sdo estudadas as manifestagcdes culturais e suas
singularidades, pois “espera-se que o0 aluno do ensino médio consiga reconhecer e saiba
respeitar produtos culturais tdo distintos quanto um soneto &rcade ou um romance urbano
contemporaneo” (BRASIL, 2002b, p. 63). A integracdo ocorre por meio do reconhecimento de
identidades e pela percepgéo de que “um texto escrito originariamente para teatro, como o Auto
da compadecida, de Ariano Suassuna, integra-se a outras linguagens quando transposto para a
televisdo ou o cinema” (BRASIL, 2002b, p. 63, grifos do autor). Acreditamos que o aluno
somente sera capaz de reconhecer textos de géneros e contextos tdo distintos, conforme o
exposto nesta citacao, se ele tiver a oportunidade de conhecer um repertério significativo (tanto
em quantidade quanto em qualidade e diversidade) de autores e obras. Entretanto,

A excessiva preocupagdo com o "contexto social" e a "identidade", que aparece em
todos os documentos do MEC, assim como o temor de um "elitismo" que
caracterizaria o ensino dos textos "candnicos”, deu origem a uma desconfianga com
relagdo a esses textos no ensino secundario. Cavou-se assim um buraco entre o
secundario anticandnico e os programas canodnicos dos vestibulares. O resultado é o
artificialismo dos estudos literarios nos cursinhos, baseados muitas vezes em resumos

de "grandes" obras e de apreciacdes gerais a respeito delas (PERRONE-MOISES,
1996, p. 28).

Como nao é possivel (ou ndo se quer) ler todos os textos que constam nas listas dos
vestibulares, a opcdo é ler os resumos, 0s excertos presentes nos livros didaticos e resolver as
questdes dos exames anteriores. Visto que o objetivo das aulas de Literatura ndo € ensinar a ler
literariamente, mas sim instrumentalizar o aluno para que possa ser bem sucedido nos exames
que prestar para o0 ingresso no Ensino Superior. Nesta perspectiva, ndo héa necessidade de se
ensinar os conteddos, mas que os alunos adquiram as habilidades referentes a leitura que lhe
permitirdo alcancar os seus objetivos mais imediatos.

Por meio da apreciacdo dos documentos legais, percebemos a énfase nos
procedimentos que exploram o contexto de época e as escolas literarias como orientadores da
leitura e interpretacdo do texto literdrio. Tal fato pode ser comprovado pela anélise das

habilidades e competéncias que devem ser desenvolvidas pelos alunos no decorrer do Ensino
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Médio e que se configuram como premissas para a elaboracdo das questdes do ENEM,
conforme verificaremos no decorrer dessa pesquisa.
Dentre as habilidades e competéncias explicitadas nos PCNEM+ (BRASIL, 2002b, p.
65) destacamos: “identificar manifestacGes culturais no eixo temporal, reconhecendo 0s
momentos de tradi¢do e de ruptura”. Objetiva-se que 0 egresso do Ensino Médio seja capaz de
“identificar obras com determinados periodos, percebendo-as como tipicas de seu tempo ou
antecipatorias de novas tendéncias. Para isso, € preciso exercitar o reconhecimento de
elementos que identificam e singularizam tais obras [...]” (BRASIL, 2002b, p. 65). Logo, para
que o aluno possa reconhecer os elementos que singularizam os textos literarios, ele precisa
aprender a ler literariamente. Portanto, o conhecimento das especificidades da leitura literaria e
a leitura dos textos é imprescindivel. No entanto, caso o seu objetivo seja apenas ser bem
sucedido no ENEM, talvez isso ndo seja necessario, como verificaremos no quarto capitulo.
Mesmo quando explica uma especificidade da leitura literaria: a fruicdo, o documento
apresenta uma visdo peculiar sobre o prazer estético, conforme evidenciado no excerto que
reproduz o quinto conceito da contextualizacdo sociocultural:
5. Desfrute (fruicéo)
Trata-se do aproveitamento satisfatério e prazeroso de obras literarias, musicais ou
artisticas, de modo geral — bens culturais construidos pelas diferentes linguagens —,
depreendendo delas seu valor estético. Apreender a representacdo simbdlica das
experiéncias humanas resulta da fruicdo de bens culturais. Pode-se propiciar aos
alunos momentos voluntérios, para que leiam coletivamente uma obra literaria,
assistam a um filme, leiam poemas de sua autoria — de preferéncia fora do ambiente

de sala de aula: no pétio, na sala de video, na biblioteca, no parque (BRASIL, 2002,
p. 67, grifo nosso).

A fruicdo, por meio da assertiva ora apresentada, parece estar muito mais relacionada
ao ambiente em que a leitura é realizada e a maneira que ela é proposta, como algo
descompromissado, descontraido e passivel de interpretacdes equivocadas sobre o ensino de
Literatura. A fruicdo é uma questao estética que envolve o gosto. Fruir tem a ver com aproveitar,
gostar, sentir prazer em algo. A fruicdo da Literatura ndo é automatica, sobretudo dos textos
candnicos, pois para compreender e “sentir” tais obras, o aluno precisa passar por um longo
processo de conhecimento. S6 depois de conhecer é que, talvez, ele venha a gostar, a fruir o
texto. Portanto, a fruicdo emerge do contato do leitor com o texto e independe do ambiente em
que a leitura ocorre. Ao propor que a leitura seja realizada em “momentos voluntérios”, sem
um trabalho efetivo sobre o que esté sendo lido, pode promover interpretacdes equivocadas que
desconsiderem o ensino das especificidades do texto literario e, a0 mesmo tempo, o trabalho do
professor. Para Antunes (2008, p. 149-150):
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Ensinar a ler literatura — e, da perspectiva do professor de literatura, a escola deve
fazer isso — passa pela educacdo do gosto. O espontaneo, socialmente falando, ndo
precisa ser cultivado na escola. Acreditar que se transmite o gosto pela literatura
deixando os alunos lerem livremente é conveniente para quem ja é leitor e ndo tem
obrigacdo de formar outros leitores. Para o professor de literatura, essa concepgao é
insuficiente, pois ele aposta que na escola seja possivel aperfeicoar o ser humano,
forma-lo para a vida.

Por esta raz&o, insistimos na importancia de uma formacéo consistente do professor
de Lingua Portuguesa que precisa dominar tanto os contetdos de Lingua Portuguesa
(Linguistica) quanto os de Literatura. Quando se trata de Literatura, ndo sdo apenas 0S
conhecimentos tedricos que sdo imprescindiveis, mas principalmente, a leitura dos textos
literarios. Embora isso possa parecer estranho, hd muitos professores que ensinam textos
literdrios que nunca leram. E é nesse sentido que a definicdo equivocada de fruicdo nos
PCNEM+ (BRASIL, 2002b), documento que se autodenomina como suporte para a formacéo
continuada e em servigo dos professores, causa-nos estranhamento e preocupagao.

No entanto, a frui¢do do texto literario “diferentemente do prazer, implica a ruptura, e
resulta da intencdo critica do sujeito, nada tendo a ver com a satisfacdo ligeira ou com o
mergulho na aventura romanesca” (BRITTO, 2003, p. 86). De acordo com Barthes, o texto de
prazer é “aquele que contenta, enche, d& euforia; aquele que vem da cultura, ndo rompe com
ela, esta ligado a uma pratica confortavel de leitura”, ou seja, “aquele que pde em estado de
perda, aquele que desconforta (talvez até um certo enfado), faz vacilar as bases histéricas
culturais, psicologicas, do leitor, a consciéncia de seus gostos, de seus valores e de suas
lembrancas, faz entrar em crise sua relagdo com a linguagem” (BARTHES, 1997, p. 22).

O conceito de fruicdo ndo pode ser reduzido a uma leitura prazerosa,
descompromissada, realizada “de preferéncia fora da sala de aula”, como se o espago escolar
por si sO ja tornasse a leitura enfadonha e o simples fato de ser realizada em outro local
promovesse a fruicdo. Talvez, o mais importante ndo seja o local em que a leitura ocorre, mas
sim a forma como ela se realiza, e é neste ponto que o professor € imprescindivel. Ele é o
responsavel pela escolha do texto, pela motivacdo da leitura, pela maneira como ela sera
realizada e sera avaliada. Cabe ao professor ensinar aos alunos a lerem literariamente e, talvez,
por meio de um bom trabalho, o aluno posso chegar a leitura de frui¢cdo, uma vez que esta
implica a questdo do gosto e este, a escola ndo pode impor,

A selecao do contetido a ser ministrado “cabe a cada escola e ao corpo de professores
que compdem a area” entretanto, precisam elaborar “uma proposta de trabalho a partir da

abordagem por competéncias ¢ habilidades” (BRASIL, 2002b, p. 70). Em vista disso, é
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necessario que os conteudos selecionados sejam articulados as competéncias e habilidades, que
se estabeleca “uma progressdo que perpasse os trés anos do ensino médio”, considerando a
“realidade social dos alunos” (BRASIL, 2002b, p. 70). O ensino de Lingua Portuguesa esta
organizado em quatro eixos: a literatura, a gramatica, a producéo de textos e a oralidade. Apesar
de, no decorrer do texto, enfatizar atividades que explorem a articula¢éo do texto literario com
0 contexto histérico em que foi produzido e a escola literaria a que pertence, o documento
preconiza que se “dé€ especial atengdo a formacao de leitores, inclusive das obras classicas de
nossa literatura, do que mantenha a tradicdo de abordar minuciosamente todas as escolas
literarias, com Seus respectivos autores ¢ estilos” (BRASIL, 2002b, p. 71).

Malard (s/d, p. 25), ressalta que “¢é fundamental trabalhar com um ntimero maior de
textos, diversifica-los quanto a autoria e a época, géneros e espécies. Montar exercicios
comparativos intertextuais e marcar tarefas desse tipo para execugao pelos proprios estudantes”.
O mais importante é que o aluno tenha acesso ao texto literario, conhega sua estrutura, suas
especificidades, pois

[...] podemos afirmar que a leitura literaria ndo participa da vida cultural do brasileiro,
ao contrario dos paises socialistas e dos de capitalismo desenvolvido. E claro que
muitos fatores contribuem com essa falta de participacdo, como por exemplo a
precariedade das condicBes sécio-econdmicas da populacdo, as deficiéncias da
escolarizacdo, o preco do livro (dos mais elevados do mundo), a falta de incentivo por

parte do Estado, a desconsideragdo pelas proprias atividades culturais como forma de
lazer (MALARD, s/d, p. 25).

Diante disso, a importancia da escola e, sobretudo do professor de Literatura, amplia-
se a medida em que é na escola que grande parte dos alunos tera acesso a Literatura e se esse
bem cultural Ihes é negado ou apresentado de maneira rarefeita, como sera possivel formar
leitores? Considerar a realidade social do aluno ndo pode ser sinénimo de adequar as aulas as
preferéncias deles, cabe ao professor promover-lhes o acesso aos bens culturais
independentemente de sua classe social. Uma vez que,

[...] A coisa € politica, evidentemente. Se o estilo é 0 homem e se 0 homem é revelado,
como se ouve dizer, nas grandes obras candnicas que todos devemos necessariamente
conhecer para a maxima elevacéo espiritual de nés mesmos e da nacéo, qual seré a
humanidade dos alunos da escola publica que hoje, porque mal conseguem ler textos
pragmaticos simples, sdo classificados — e por professores de literatura que deveriam

ter a mais radical consciéncia do arbitrario da cultura — como exemplares zooldgicos
de rebaixamento do nivel? (HANSEN, 2005, p. 38)

As aulas de Literatura precisam ser aulas de leitura literaria, os alunos tém o direito de
conhecer e saber ler os textos candnicos, independentemente de almejarem ingressarem no

Ensino Superior. A méxima constantemente repetida de que “vocé precisa ler esse livro porque
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cai no vestibular” jamais deveria ser dita em sala de aula. Os alunos, de fato, ndo precisam ler,
mas eles tém o direito de ler, de conhecer os textos literarios e de aprenderem a lerem
criticamente para se compreenderem e compreenderem a sociedade em que vivem.

Todavia, a funcdo do professor de mediador entre a realidade social do aluno e as
competéncias e habilidades que devem ser desenvolvidas é reiteradamente expressa nos
PCNEM+ (BRASIL, 2002b, p. 71):

Esses critérios tornam claro que esta proposta ndo abre absolutamente mao de
conteddos, mas os atrela as competéncias. Para além de um planejamento fechado e
estatico, é desejavel que a disciplina incorpore também as demandas do alunado

detectadas pelos professores, sem perder de vista as competéncias e habilidades que
deseja atingir por meio de abordagens e atividades diversas.

Cabe ao docente conhecer os seus alunos, suas demandas, seus anseios e elaborar aulas
que visem atingir os objetivos propostos nos documentos oficiais. O professor precisa estar
muito bem preparado e dispensar tempo e esforco no planejamento de suas aulas, 0 que nem
sempre € possivel, considerando que o mesmo professor leciona em escolas diferentes e cumpre
uma extensa carga horéaria. De acordo com o Censo da Educacdo Basica de 2014, divulgado no
site do INEP, dos 524.315 professores do Ensino Médio, 443.628 lecionam em apenas um
estabelecimento de ensino, 65.143 em dois estabelecimentos, 11.817 em trés, 2.693 em quatro
e 1.034 em cinco estabelecimentos ou mais. Isso significa que 80.687 professores devem ou
deveriam conhecer o contexto social, cultural e econémico dos alunos de mais de uma escola e
elaborar o seu planejamento de acordo com as peculiaridades de cada um dos estabelecimentos
de ensino em que leciona.

Os PCNEM+ (BRASIL, 2002b) reforcam que o ensino de Lingua Portuguesa deve
ocorrer por meio dos géneros textuais em conformidade com as Matrizes Curriculares de
Referéncia do SAEB. Portanto, o egresso do Ensino Médio, dentre outras habilidades, deve ser
capaz de:

* reconhecer caracteristicas tipicas de uma narrativa ficcional (narrador, personagens,
espaco, tempo, conflito, desfecho);
* reconhecer recursos prosodicos frequentes em um texto poético (rima, ritmo,

assonancia, aliteracdo, onomatopéia);

[.-]

« avaliar a complexidade do nucleo dramatico de uma narrativa e das acdes dele
decorrentes;

« relacionar o narrador ao foco narrativo (ponto de vista);

* relacionar a organizag¢do do cenario (tempo e espaco) com o enredo e a agdo das
personagens;

* avaliar a propriedade da incorporagdo de dados da realidade na construgdo do
universo ficcional (BRASIL, 2002b, p. 78-79).
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As habilidades selecionadas sintetizam as especificidades do texto literario, portanto a
escola é considerada como um espaco de mediacdo entre o leitor em formacdo e a leitura
literaria, consequentemente, o papel do professor é fundamental, pois se configura como aquele
que ensina a ler. Dessa maneira, ensinar a ler literariamente pressupde um trabalho efetivo com
0 texto literario, conhecer a sua estrutura, sua autonomia, sua fisionomia e, principalmente,
“analisar a visdo que a obra exprime do homem, a posi¢ao em face dos temas, através dos quais
se manifestam o espirito ou a sociedade” (CANDIDO, 1981, p. 35).

Considerando as habilidades elencadas no documento em analise, percebemos que o
professor tem uma funcéo primordial, pois precisa planejar a sua aula com objetivos claros e
bem definidos visando promover o aprendizado do leitor em formagdo. Em consonancia, 0s
PCNEM+ (BRASIL, 2002b, p. 79 grifos do autor) ressaltam “a importancia do reconhecimento,
pelo aluno, do texto como objeto socio-historicamente construido”, para tanto, utilizara alguns
procedimentos:

* distinguir texto literario de texto ndo-literdrio, em fungdo da forma, finalidade e
convencionalidade;

» comparar dois textos literarios, percebendo semelhangas ou diferencgas decorrentes
do momento histérico da producédo de cada um deles;

» diferenciar, em textos, marcas de valores e inten¢des de agentes produtores, em
funcdo de seus comprometimentos e interesses politicos, ideoldgicos e econdmicos;
* identificar, na leitura de um texto literario, as implica¢des do tratamento tematico e
do estilo relativas ao contexto histérico de producdo e recep¢do do texto;

« relacionar o universo narrativo com estilo de época, bem como com esteredtipos e
clichés sociais (BRASIL, 2002b, p. 80).

Portanto, nas aulas de Literatura o texto deve ser o ponto de partida e o ponto de
chegada visando a producéo de sentido. Logo, “aquele que ensina a ler deve compreender que
tem um esforco a fazer diante daquele que aprende” (LEAL, 2003, p. 265). E importante que o
professor tenha clareza de seus objetivos para que possa trabalhar efetivamente com as
especificidades da leitura literaria, pois o aluno somente sera capaz de “distinguir texto literario
de texto nao literario”, de “comparar dois textos literarios”, de perceber os valores, as intengoes,
as tematicas e as convencionalidades presentes nos textos literarios se a leitura for efetivamente
trabalhada em sala de aula (BRASIL, 2002b, p. 80). Para poder comparar dois ou mais textos é
necessario que sejam lidos (de preferéncia na integra) e compreendidos. E, especificamente no
ensino de Literatura, que sejam ensinadas as peculiaridades da leitura literaria e do género que
estd sendo trabalhado para que o leitor possa compreender os efeitos de sentido que emanam
do texto.

Comparando os PCNEM (BRASIL, 1999) e os PCNEM+ (BRASIL, 2002b), podemos

verificar que o primeiro documento apresenta as informagfes de maneira mais concisa e
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genérica enquanto que os PCNEM+ ampliam a explicagdo dos PCNEM e sugerem formas de
trabalho interdisciplinares. Ao enfatizar o trabalho interdisciplinar e intradisciplinar,
apresentam algumas sugestdes de abordagem de conteddos, porém percebe-se que

desconsideram as pesquisas e teorias referentes ao ensino de Literatura como apontamos.

3.2.4 Orientacg6es Curriculares Nacionais para o Ensino Médio

Em 2006, durante o mandato do presidente Luis Inacio Lula da Silva, sdo publicadas
as Orienta¢6es Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL, 2006) que apresentam,
em capitulos distintos, os “Conhecimentos de Lingua Portuguesa” e os “Conhecimentos de
Literatura” a serem estudados no Ensino Médio. Este documento faz uma analise dos PCNEM
(BRASIL, 1999) e dos PCNEM+ (BRASIL, 2002), demonstrando os equivocos e preenchendo
as lacunas dos documentos anteriores, principalmente no que se refere ao ensino de Literatura.

As OCNEM propdem-se a ser “um instrumento de apoio a reflexdo do professor a ser
utilizado em favor do aprendizado” e “como estimulo a revisdo de praticas pedagogicas, em
busca da melhoria do ensino” (BRASIL, 2006, p. 6). As OCNEM apresentam uma critica aos
PCNEM que “ao incorporarem no estudo da linguagem 0s conteldos 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” (BRASIL, 2006, p. 49).

O volume das OCNEM sobre Linguagens, Cadigos e suas Tecnologias esta organizado
em seis capitulos: “Conhecimentos de Lingua Portuguesa”; “Conhecimentos de Literatura”;
“Conhecimentos de Linguas Estrangeiras”; “Conhecimentos de Espanhol”; “Conhecimentos de
Arte”; “Conhecimentos de Educagdo Fisica”. Um dos pontos a ser considerado, em termos
guantitativos, é o fato de serem dedicadas trinta e sete, das duzentas e quarenta paginas do
documento, ao ensino de Literatura. Isso, por si sO, ja sinaliza uma mudanca, talvez uma
retomada da importancia dessa disciplina na ltima etapa da Educacdo Basica. Entretanto, para
comprovar ou refutar essa hipotese, faz-se necesséaria a analise do segundo capitulo das
OCNEM (BRASIL, 2006): “Conhecimentos de Literatura”. O texto foi organizado em quatro
secOes: Por que a literatura no Ensino Médio?; A Formacao do leitor: do Ensino Fundamental
ao Ensino Médio; A leitura literaria; Possibilidades de Mediacé&o.

As OCNEM, em consonancia com o artigo 35 da LBD n° 9.394/96 (BRASIL, 1996a),
com 0s PCNEM (BRASIL, 1999) e com os PCNEM+ (BRASIL, 2002b), afirmam que, para

cumprir com 0s objetivos de aprendizagem expostos na atual LDBEN, “ndo se deve
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sobrecarregar o aluno com informacgdes sobre épocas, estilos, caracteristicas de escolas
literarias, etc., como até hoje tem ocorrido”. Porém, trata-se de promover o letramento literario
do aluno “fazendo-0 apropriar-se daquilo a que tem direito” (BRASIL, 2006, p. 54). Para tal,
propBe o contato direto do leitor com o texto literario, ou seja, pressupde-se a leitura do texto
integral e sua decodificacdo. Desconsideram que a leitura do texto literario necessita de um
grande processo de mediacdes e que ela pressupde um leitor com alto grau de especializagéo.
O professor, considerando que o Ensino Médio ocorre em trés anos e que a carga horaria da
disciplina ¢ pequena, deve realizar “uma sele¢ao que permita uma formagao o mais significativa
possivel para os alunos”. Portanto, o livro didatico “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” (BRASIL, 2006, p. 64).

Dentre as estratégias apontadas nas OCNEM (BRASIL, 2006, p. 65), como
orientadoras da selecdo dos textos que serdo estudados, ressaltamos a escolha baseada na
formagao do proprio professor que podera selecionar as obras “cuja leitura deseja partilhar com
os alunos” e a énfase na “leitura integral da obra literaria” (BRASIL, 2006, p. 64). Condicionar
aescolha do texto literario a preferéncia de leitura do professor talvez nao seja a melhor solucéo,
pois dos 524.315% professores que lecionaram no Ensino Médio no ano de 2014, segundo dados
do Censo da Educacdo Bésica de 2014, 284.647, eram graduados, 179.341 especialistas e
19.780 mestres. Todavia, 40.547 professores ndo possuem sequer a graduacdo; destes 182
possuem apenas o Ensino Fundamental, 33.773 o Ensino Médio e 3.039 o Normal/Magistério.
Por conseguinte, nem todos os professores que lecionam no Ensino Médio possuem uma
formacdo bésica adequada para realizar uma selecdo de textos literarios, o que justifica a
insisténcia na formacdo continuada dos professores.

Um dos objetivos das OCNEM (BRASIL, 2006) é o de possibilitar a reflexdo dos
professores sobre suas praticas pedagogicas e a sua formacao continuada. A terceira se¢do: “A
leitura literaria” apresenta alguns conceitos sobre a leitura do texto literario e sobre o perfil de
leitor que a escola brasileira objetiva formar:

A leitura do texto literario é, pois, um acontecimento que provoca reagdes, estimulos,
experiéncias multiplas e variadas, dependendo da historia de cada individuo. N&o s6
a leitura resulta em interages diferentes para cada um, como cada um poderd interagir

de modo diferente com a obraem outro momento de leitura do mesmo texto (BRASIL,
20086, p. 67).

20 Esse nimero refere-se a professores que lecionam em todas as disciplinas, pois ndo possuimos dados especificos
sobre 0s que ministram as aulas de Lingua Portuguesa.
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Todavia, existem distin¢Oes entre a leitura realizada nas diversas esferas da sociedade.
Cada situacdo e cada ambiente social pressupdem formas distintas, inclusive para 0 mesmo
texto. Ha que se considerar que a leitura de um texto literario realizada com fins educacionais

é diferente da leitura do mesmo texto, pelo mesmo leitor em outra situacdo. Pois,

ndo ha como ter escola sem ter escolarizagdo de conhecimentos, saberes, artes: o
surgimento da escola estd indissociavelmente ligado a constituicdo de ‘saberes
escolares’, que se corporificam e se formalizam em curriculos, matérias e disciplinas,
programas metodologias, tudo isso exigido pela invencdo, responsavel pela criacdo da
escola, de um espaco de ensino e de um tempo de aprendizagem (SOARES, 2003, p.
20, grifos da autora).

Considerando as diversas leituras possiveis de um mesmo texto realizadas por leitores
distintos ou pelo mesmo leitor em momentos diferentes de sua trajetoria, qual seria o leitor
formado pela escola brasileira? As OCNEM, de maneira didatica, apresentam dois tipos: o

“vitima” e o “critico’:

N4o obstante a multiplicidade e os diferentes niveis de leitura, um leitor critico pode
ser, pois, também um leitor vitima. Entretanto, pode um leitor predominantemente
vitima ser um leitor critico? Sobretudo, poderd ele ser um leitor de obras mais
complexas e mais elaboradas esteticamente? Como leitores criticos, adquirimos a
enorme liberdade de percorrer um arco maior de leituras, o que faz toda a diferenga.
Qual o perigo de sermos apenas leitores vitimas? O perigo é consumirmos obras que
busquem agradar a um maior nimero de leitores, oferecer ao leitor uma gama ja
consumida de elementos, aquela literatura voltada para o consumo de que falamos,
desprovida de potencial de reflexdo, que apenas confirma o que ja sabemos, e que por
iSS0 nos entretém, sacia nossa necessidade mais imediata de fantasia (BRASIL, 2006,
p. 69).

A escola objetiva, ou pelos menos deveria objetivar, formar o leitor critico e
participativo na sociedade em que vive. Todavia, as OCNEM (BRASIL, 2006, p. 69) propdem
ndo apenas a formacgao do leitor critico, mas também “formar para o gosto literario, conhecer a
tradigdo literaria local e oferecer instrumentos para uma penetracdo mais aguda nas obras”.
Entretanto, faz-se necessario questionar quais sdo os métodos que tém sido utilizados no ensino
de leitura literaria? Quais obras devem ser selecionadas? De acordo com as OCNEM,

O desafio sera levar o jovem a leitura de obras diferentes desse padrdo — sejam obras
da tradicdo literaria, sejam obras recentes, que tenham sido legitimadas como obras
de reconhecido valor estético — capazes de propiciar uma fruicdo mais apurada,
mediante a qual terd acesso a uma outra forma de conhecimento de si e do mundo. E
é bom lembrar que nem sempre a leitura literaria, como experiéncia estética, flui de
modo espontaneo. Ha pontos de resisténcia no aluno-leitor (seu repertério, os lugares-

comuns em que se assenta sua experiéncia de leitor), como ha tensdes de dificil
desvendamento em certos textos, especialmente o poético (BRASIL, 2006, p. 70).

N&o basta apenas disponibilizar os textos aos alunos, mas é necessario ensinar-lhes a

pensar e a falar sobre o que leem. E preciso que se faca uma leitura interpretativa que utilize,
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quando necessario, conhecimentos externos ao texto ou da estrutura textual que possibilitem a
compreensdo dos sentidos implicitos (COLOMER, 2001, p. 14). Mas, sobretudo, é necessario
que os alunos leiam, que tenham contato com o texto integral e ndo apenas pelos excertos
apresentados nas questdes do ENEM, dos vestibulares ou do livro didatico. Ensinar a ler textos
literarios pressupde a leitura integral do texto, o conhecimento da estrutura textual, das
convengdes utilizadas pelo autor para suscitar os efeitos de sentido pretendidos pelo autor.

Se nos PCNEM (BRASIL, 1999) e nos PCNEM+ (BRASIL, 2002b) havia excessiva
énfase no aluno, nas suas escolhas e anseios ¢ a leitura literaria era proposta como “desfrute”,
como deleite, a citagdo anterior apresenta uma concepgéo diferente. O texto selecionado pelo
professor ndo precisa, necessariamente, agradar ao aluno ou a maioria dos alunos, a leitura
literaria de alguns textos pode ser desafiadora e, por isso mesmo, promover a formacgédo do
leitor. E funcdo da escola possibilitar ao aluno o acesso ao conhecimento historicamente
sistematizado, inclusive os artificios da escrita e da leitura literarias. O aluno ndo pode ser
privado desse conhecimento por que a maioria ndo gosta ou ndo quer ler determinado texto.

E possivel ndo gostar do que conhecemos, em contrapartida é impossivel gostar do que
ndo conhecemos. E, para grande parte dos alunos, sobretudo os da escola publica, o contato
com livros e com a leitura literaria ocorre prioritariamente na escola. Todavia, se o professor
deixa de ensinar lhes a leitura literaria, onde eles irdo adquirir esse conhecimento?

Ao realizar a selecdo dos contetidos a serem estudados e dos livros a serem lidos, a
equipe escolar deve considerar alguns aspectos, de acordo com as OCNEM:

[...] o dos tempos escolares, que levam a necessidade de organizagdo sistematica (0
que supde um projeto pedagogico para os trés anos do ensino médio); o dos géneros
(nogdo também ela tributaria a Bakhtin, como condigdo basica de inser¢éo dos sujeitos
no mundo letrado) e dos autores que serdo lidos pelos alunos (organizacédo
imprescindivel para que se garanta uma sequéncia logica, ndo necessariamente

cronoldgica) com uma margem para outras leituras ndo previstas e, por que néo,
“anarquicas” (BRASIL, 2006, p. 72).

A escola é uma instituicdo cujas tarefas e acBes sdo organizadas por meio de
procedimentos formalizados que viabilizam a selecdo, a ordenacdo e a exclusao dos contetdos
a serem ensinados, assim como, a(s) metodologia(s) utilizada(s) no processo de planejamento
educacional. No que tange a escolha dos contetidos a serem ministrados, o referido documento
ratifica a importancia que os livros didaticos vém assumindo no Brasil desde o inicio do
processo de escolarizagéo:

No Brasil, como se sabe, o processo de legitimagdo do que se deve e do que ndo se

deve ler tem se realizado principalmente por meio de livros didaticos, pela via
fragmentada dos estilos de época, 0s quais historicamente vém reproduzindo néo so6
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autores e textos caracteristicos dos diferentes momentos da historia da Literatura
brasileira e portuguesa, como os modos de ler a selecdo. Reproduzem-se, assim,
formas de apropriacdo da Literatura que ndo pressupdem uma efetiva circulacdo e
recepcao de livros no ambiente escolar, como vimos anteriormente, prevalecendo um
modelo artificial — tanto pelos aspectos de integridade textual quanto pela
materialidade do suporte — de leitura do texto literario (BRASIL, 2006, p. 72-73).

O documento governamental enfatiza a importancia da leitura do texto literario
integralmente pelos alunos e apresenta alguns fatores inerentes ao contexto escolar que
precisam ser considerados no momento da escolha dos textos que serao estudados: “o primeiro
deles é o uso ou ndo de livro didatico na escola, o que pode direcionar o projeto pedagdgico
que se discute”. Entretanto, o fato de se considerar o livro didatico adotado pela escola e o seu
modo de organizacdo ndo significa que o projeto a ser desenvolvido pela equipe escolar deva
ficar limitado a ele (BRASIL, 2006, p. 73). Diante disso, sugere algumas perguntas orientadoras
da elaboracdo do projeto de leitura literaria:

Quais sdo as obras e os autores que devem fazer parte do “acervo basico”, aqui
entendido como livros que serdo lidos integralmente durante os trés anos do ensino
meédio? (sele¢do que pode ser reavaliada periodicamente — talvez de trés em trés anos
—, desde que ndo comprometa o fluxo proposto inicialmente aos alunos).

Que projetos desenvolver com vistas a possibilitar que os alunos leiam outros livros
além das indicagdes do “acervo basico”? (nessa vertente de discussdes, inclui-Se a
possibilidade de realizac&o de projetos interdisciplinares, que levem a reflex&o sobre

0Ss géneros literdrios e outros géneros, sobre a linguagem literaria e as outras
linguagens, entre outras relagbes possiveis) (BRASIL, 2006, p. 73).

Isto posto, percebe-se que o planejamento educacional deveria ser mais amplo,
ultrapassar o ano letivo e contemplar os trés anos do Ensino Médio, determinando quais
conteddos e quais livros seriam lidos nesse periodo. Todavia, para que isso se efetive seria
necessario que o corpo docente da escola fosse estavel e, de preferéncia, composto por
professores concursados que pudessem permanecer na mesma escola por anos consecutivos
podendo implementar e avaliar o planejamento realizado a longo prazo.

Outro encaminhamento proposto nas OCNEM (BRASIL, 2006, p. 73-74) que merece
destaque é a importancia dada a Literatura Brasileira e a abertura do canone ao propor que
sejam incluidas nos programas de leitura obras “contemporaneas significativas”. Todavia, isso
ndo significa que textos de outras nacionalidades ndo sejam objetos de estudo, ao contrario, “¢
desejavel, que obras de outras nacionalidades, se isso responder as necessidades do curriculo
de sua escola, sejam também selecionadas” (BRASIL, 2006, p. 73-74).

A relacdo de intertextualidade entre a Literatura e as outras artes € apresentada sob
uma perspectiva multicultural, visando manter “as especificidades ¢ o modo de ser de cada uma

delas, pois s6 assim, ndo pejorativamente escolarizados, serdo capazes de oferecer fruicdo e
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conhecimento, bindmio inseparavel da arte” (BRASIL, 2006, p. 74, grifo nosso). Enfatizamos
que os conteldos selecionados para serem estudados na escola sdo escolarizados e isso ndo
pode pressupor uma visao pejorativa. Ha diferencas significativas entre a apreciacéo da obra de
arte sem fins educacionais e a que € realizada na escola e o fato de se escolarizar a obra de arte
ndo a minimiza ou a torna enfadonha.
Ressalta-se, também, a importancia do professor de Literatura e da sua formacao,
demonstrando a necessidade do vinculo entre o Ensino Superior e a Educacédo Basica:
Nesse sentido, além dos esforcos para mudar as orientacdes tedricas e metodolégicas
da Literatura no livro didatico, chama-se a atencdo para a necessidade de formacéo
literaria dos professores de Portugués, sobretudo no ambito da proximidade com a
pesquisa e, consequentemente, do vinculo com a universidade, em percurso de méo
dupla, ja que essa ndo pode jamais esquecer seu compromisso com a educacéo bésica.
Além de mediador de leitura, portanto leitor especializado, também se requer do
professor um conhecimento mais especializado, no &mbito da teoria literaria. Ha,
contudo, um assunto ndo debatido aqui e que certamente paira quando pensamos em

selecdo de textos literrios: o vestibular. Nao ha por que o vestibular ser visto como
um problema incontornavel para o curriculo do ensino médio (BRASIL, 2006, p. 75).

Percebemos que essa assertiva esta em consonancia com a nossa pesquisa, pois ao
estudarmos o ensino de Literatura no Ensino Medio, precisamos considerar o perfil dos alunos
que frequentam esse nivel de ensino, os professores que ministram as aulas e a sua formacao,
assim como a influéncia das avaliacGes externas aqui sistematizadas como o vestibular e o
ENEM para o egresso do Ensino Médio e o Enade para o Ensino Superior. Exige-se do
professor de Literatura um conhecimento mais especializado, ndo basta ser leitor, é preciso ser
leitor especializado de Literatura, conhecer as especificidades do texto literério e as ensinar aos
alunos. Todavia, 0 objetivo dessas aulas ndo deve ser o vestibular ou 0 ENEM, mas sim a
formacéo do leitor.

Em se tratando do tempo escolar e da sua adequacao aos contetidos selecionados o
referido documento assevera:

Entretanto, é preciso primeiro aliviar — como se disse — o programa oficial extenso da
disciplina, retirando dele o que ndo for essencial, e segundo, ter claro que o aluno deve
se preparar ao longo da escolaridade para, ao final do ensino médio, ter se tornado
autdbnomo em relacdo a leitura de obras mais complexas. O professor ndo pode
submeter seu programa ao programa do vestibular: ele deve oferecer ao aluno

condigBes satisfatorias de aprendizagem para que possa sair-se bem em provas que
exijam um conhecimento compativel ao que foi ensinado (BRASIL, 2006, p. 76).

O professor de Literatura precisa considerar o que € ensinar a ler literariamente, de
maneira que o aluno se torne um leitor competente e que possa utilizar esses conhecimentos
nas leituras que realizar em outros momentos e de textos literarios mesmo que eles ndo tenham

sido objeto de estudo em sala de aula. Entretanto, é preciso tomar cuidado com a preocupacao
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excessiva em aliviar o curriculo da disciplina para que isso ndo se torne uma desculpa para

excluir do planejamento e das aulas conteddos que sdo importantes para a formagdo humanistica

dos alunos. De acordo com Hansen (2005, p. 24-25),
A expressdo “pratica de leitura” significa, assim, a formalidade de um trabalho
particular e datado de apropriacdo e transformacdo de produtos simbolicos
particulares e datados, por isso também aponta para a questdo politica da producéo
social de significacBes novas e de novos sentidos contingentes para o individuo que
se constitui como sujeito-leitor quando 1€. Como sujeito leitor, usa e transforma um
objeto cultural que também o transforma ao ser lido. Porque ndo lemos, apenas, mas
somos lidos ativamente pelos textos literarios, e de maneira oposta ao sentido passivo
dos leitores do kitsch. O texto literario nos Ié ativamente, e geralmente contra nos,
porque questiona o familiar das legitibilidades do habito que rotiniza a nossa

experiéncia como natureza imutavel. E o que ocorre principalmente quando é grande
o intervalo temporal e semantico entre sujeito-leitor e o objeto-texto a que me referi.

A leitura de textos literarios precisa transcender 0s espacos escolares e a exigéncia dos
vestibulares. Ela precisa ser ensinada com o objetivo de formar cidaddos leitores capazes de
compreender o que leem. A importancia da leitura literaria se expande para os ambientes
sociais, para a compreensao da sociedade e de si mesmo.

As OCNEM (BRASIL, 2006, p. 76) apontam, também, algumas questdes que podem
ser ao mesmo tempo positivas e negativas sobre a maneira que tem sido realizado o ensino de
Literatura no Ensino Médio por meio da historicizacéo e das escolas literarias. De acordo com
esse documento, estudar a Literatura pelo viés historico “resolve o problema da selecdo de
obras, pois constitui um corpus definido e nacionalmente instituido, mas elimina as
peculiaridades regionais;”, ou seja, 0 aluno estuda as principais obras literarias, porém ndo tem
a oportunidade de conhecer os autores e 0s textos do contexto em que vive. Em segundo lugar,

2. resolve o problema da falta de preparacdo e de conhecimento literario que possa
existir entre os professores, j& que esses lidam com a reproducdo de uma critica
institucionalizada, porém esse procedimento impede o professor de ser ele préprio um

leitor critico e estabelecer suas préprias hipoteses de leitura para abracar as investidas
mais livres de seus alunos na leitura (BRASIL, 2006, p. 76).

Nessa perspectiva, o professor ndo precisa ser um leitor especializado e pode até nao
ter lido o texto a ser ensinado, pois todas as consideragdes a ser realizadas em sala de aula estéo
explicitadas no livro didatico o que pode implicar na anulacdo da interpretacdo tanto do
professor quanto dos alunos sobre sentidos possiveis que emanam do texto lido.
Consequentemente,

3. permite cobrir um tempo extenso, numa linha que vai do século XII ao século XXI,
destacando momentos reconhecidos da tradigdo literaria, porém tal extensdo torna-se

matéria para simplesmente decorar, e caracteristicas barrocas, romanticas,
naturalistas, etc. confundem-se freneticamente, sem nada ensinar;



148

4. permite tomar conhecimento de um grande nimero de titulos e autores, mas, em
virtude da quantidade e variedade, a leitura do livro é inviabilizada e entendida como
secundaria (BRASIL, 2006, p. 76).

O aluno precisa estudar em pouco tempo uma quantidade imensa de obras que lhes sdo
apresentadas por meio de excertos, pois a leitura integral e a analise critica dos textos é
inviabilizada por conta da carga horaria da disciplina e “permite ao aluno o reconhecimento de
caracteristicas comuns a um grande numero de obras, porém obriga a obra a se ajustar as
peculiaridades da critica e ndo o contrario” (BRASIL, 2006, p. 76).Todavia, ¢ fato que em se
tratando de Literatura ndo se pode “engavetar” os textos em escolas literarias, pois ela ¢
dindmica e composta de textos que se contrapdem aos que sdo produzidos nagquele momento,
outros que antecipam o proximo movimento e os que retomam escolas anteriores. A forma
como se tem ensinado Literatura no Ensino Médio privilegia a leitura de excertos de obras
consagradas tanto pela critica literaria quanto pelos manuais didaticos que, salvo algumas
excecOes, apresentam de maneira similar os periodos literarios e suas respectivas obras em
ordem cronoldgica ascendente. A énfase recai, muitas vezes, sobre o contexto historico e as
caracteristicas dos periodos literarios do que na leitura integral dos textos. No entanto, as
OCNEM (BRASIL, 2006) instituem que o estudo deve partir do texto literario, pois,

Quando propomos a centralidade da obra literaria, ndo estamos descartando a
importancia do contexto histérico-social e cultural em que ela foi produzida, ou as
particularidades de quem a produziu (até porque tudo isso faz parte da propria tessitura
da linguagem), mas apenas tomando — para 0 ensino da Literatura — o caminho

inverso: o estudo das condi¢Bes de producdo estaria subordinado a apreensdo do
discurso literario (BRASIL, 2006, p. 76-77).

A énfase recai sobre a leitura do texto literario, sobre a experiéncia do aluno leitor, as
outras questdes como historia da Literatura, escolas literarias, contexto de producdo, biografia
do autor, sdo acessorias. Portanto, “a escola ndo precisa cobrir todos os estilos literarios”
(BRASIL, 2006, p. 79). As OCNEM asseveram que ‘“se quisermos que o aluno leia e
considerarmos que esse € 0 meio mais eficiente para ele conseguir o saber que a escola almeja,
entdo € preciso mudar o curriculo, retirar dele o que ¢ excessivo e ndo essencial” (BRASIL,
2006, p. 79). Todavia, ha que se ter cuidado com essa assertiva, pois quais conteudos serao
retirados do curriculo? De que maneira 0s conteudos tidos como essenciais serdo selecionados?
Quais serdo as entidades responsaveis pela escolha dos conteidos que serdo excluidos e os que
compordo o curriculo do Ensino Médio?

Este documento propde, também, outras medidas, em consonancia com a teoria dos
letramentos, que viabilizem a leitura e a formacédo de leitores nas escolas: diversificacdo dos

espacos de leitura, “a estruturacdo de um sistema de trocas continuo, sustentado por uma
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biblioteca com bom acervo e por outros ambientes de leitura e circulagdo de livros”. Pois ao
ampliar os espagos de leitura, ampliam-se, também, os tempos de leitura na escola para além
das aulas de Literatura “além de possibilitar trocas menos artificiais, ja que colaboram para a
criagdo de uma comunidade de leitores tdo importante para a permanéncia da Literatura,
sobretudo em contextos sociais que nao dispdem de uma biblioteca publica e/ou livraria”
(BRASIL, 20086, p. 80).

A leitura literaria na escola ¢ um conteudo e “um instrumento de aprendizagem”, sendo
assim “deve persistir a dimensao social desse conteudo, uma vez que se forma para o mundo,
para fornecer ao aluno recursos intelectuais e linguisticos para a vida publica” e ndo apenas
para passar no vestibular ou ter um bom desempenho no ENEM (BRASIL, 2006, p. 81).

Ao compararmos as OCNEM de 2006 com os documentos anteriores, percebemos que
houve um avan¢o no que se refere aos objetivos do ensino de literatura, porém nem todas as
lacunas foram preenchidas. A énfase no aluno e no seu contexto prevalece, o professor €
considerado como essencial no planejamento e na escolha dos textos a serem trabalhados.
Todavia, o documento sinaliza para mudancas futuras no curriculo do Ensino Médio, com a
exclusdo de conteudos considerados “desnecessarios” e a diminui¢do do curriculo que sera
composto apenas do que € essencial. Isso posto, questionamos, esses conteidos sdo essenciais
para quem? Apoiados nos ensinamentos de Apple (2006) de que cada classe social tem acesso
a determinados conteudos, mas ndo a todos, qual classe social serd designada para a escolha
dos conteudos que sdo essenciais? Os anseios dos professores e alunos serdo ouvidos durante o
processo de definicdo do novo curriculo? A julgar pelos movimentos politicos do Gltimo ano
(2016) e que levaram a publicacdo de medida provisoria como processo de implantacdo da
reforma do Ensino Médio brasileiro, pode-se inferir que as mudancas nao acontecerdo de forma
democratica. De posse dessas e de tantas outras angustias e davidas, passamos a analise das

Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacdo Basica.

3.2.5 Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacéo Basica

Em 2013, durante 0 mandato da presidente Dilma Vana Roussef, foram publicadas as
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacgéo Basica, por meio do Parecer CNE/CEB
n°5/2011, aprovado em 4 de maio de 2011 e da Resolucdo n° 2, de 30 de janeiro de 2012 que
define as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Na apresentacdo das

Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacdo Bésica, 0 Ministro da Educacdo, Aloizio
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Mercadante, ressalta 0os motivos que determinaram a elaboracdo deste documento e de como

foi construido:

A necessidade da atualizacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais surgiu da
constatacao de que as varias modificagdes — como o Ensino Fundamental de nove
anos e a obrigatoriedade do ensino gratuito dos quatro aos 17 anos de idade — deixaram
as anteriores defasadas. Estas mudangas ampliaram consideravelmente os direitos a
educacgdo das nossas criangas e adolescentes e também de todos aqueles que ndo
tiveram oportunidade de estudar quando estavam nessa fase da vida. Diante dessa
nova realidade e em busca de subsidios para a formulacdo de Novas Diretrizes
Curriculares Nacionais, a Camara da Educacdo Béasica do Conselho Nacional de
Educacdo promoveu uma série de estudos, debates e audiéncias publicas, com a
anuéncia e participacdo das entidades representativas dos dirigentes estaduais e
municipais, professores e demais profissionais da educacdo, instituicGes de formacdo
de professores, mantenedoras do ensino privado e de pesquisadores da area (BRASIL,
2013c, p. 4).

Dentre os motivos que justificam a alteragdo das Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio, doravante DCNEM, destacam-se: as “novas exigéncias educacionais
decorrentes da aceleragdo da producao de conhecimentos” associada a “ampliagdo do acesso as
informagdes” intensificado por meio “da criagdo de novos meios de comunicagdo”, bem como,
as “alteragdes do mundo do trabalho” e as consequentes “mudancgas de interesse dos
adolescentes e jovens, sujeitos dessa etapa educacional” (BRASIL, 2013c, p. 146). Mudam-se
0s sujeitos e os objetivos, promovendo uma adequacdo das legislacdes educacionais ao novo
contexto socioeducativo.

Esse discurso estd em consonancia com o lema “aprender a aprender”, amplamente
divulgado nos documentos orientadores da educacao brasileira desde a década de 1990. Porém,
essa postura “ndo produz a autonomia intelectual e moral e nem o espirito critico; produz uma
maior adaptabilidade as altera¢des do capitalismo” (DUARTE, 2011, p. 187). Associado a esse
lema, estd o discurso das mudangas, seja “na tecnologia, nas relagdes de trabalho, nas relacdes
culturais, nas atividades cotidianas, nas relacdes econdmicas e politicas internacionais.
Mudanga ¢ a palavra da moda” (DUARTE, 2011, p. 187). Portanto, o sistema educacional deve
preparar o aluno para viver em uma sociedade permeada pela mudanca e a aprender a se adequar
e a se adaptar as necessidades do mundo do trabalho. Assim,

O professor deve aprender a conviver com mudangas constantes em seu trabalho e a
participar ativamente dessas mudangas. Os pesquisadores devem estar sempre
dispostos a abandonar seus paradigmas e abracar os paradigmas da moda. O
trabalhador deve estar sempre disposto a mudar de um trabalho para outro, tendo o
desemprego constantemente intercalando essa passagem. O consumidor deve estar
sempre apto a comprar um modelo mais novo de um determinado produto, a

experimentar outra marca, a sentir necessidade de um outro tipo de produto
(DUARTE, 2011, p. 187).
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Por conseguinte, o ensino permeado pelo lema “aprender a aprender” propicia a
adaptabilidade tanto do aluno quanto do professor as possiveis alterages do curriculo, pois se
a sociedade esta em constante mudanca se torna necessario, também, implementar mudancas
no sistema de ensino. Este fato que pode ser comprovado pelos oito documentos publicados a

partir de 1996 sobre a educacéo, conforme o quadro explicativo 1:

Quadro explicativo 1: Documentos orientadores do Ensino Médio 1996 - 2016

Ano Documento

1996 Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n® 9.394/96

1998 Parecer CEB/CNE n° 15/98 referente a implantacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais
para 0 Ensino Médio - DCNEM

1998 Resolucdo CEB n° 3/98 institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio —
DCNEM

1999 Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — PCNEM

2002 OrientagBes Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio — PCNEM+

2006 OrientacBes Curriculares Nacionais para 0 Ensino Médio — OCNEM

2012 Resolugdo CNE/CEB n° 2/2012 institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio — DCNEM

2016/2017 Medida Provis6ria n® 746 de 22 de setembro de 2016 / Projeto de Conversdo de Lei n.°
34/2016 / Lei n.° 13.415/2017

Em Discusséo / Elaboracdo da Base Nacional Comum Curricular

andamento

Verificamos que, em um curto espaco de tempo, foram publicados oito documentos
orientadores do funcionamento do Ensino Médio, isso sem considerar 0s que versam sobre 0
Ensino Médio Técnico ou o Ensino Médio realizado por meio da Educacéo de Jovens e Adultos.
O termo mudancga esta presente tanto no texto escrito quanto na prépria implantacdo dessas
propostas. Entretanto, algumas consideracdes permanecem em todos os documentos, tais como:
a ampliacdo de acesso ao Ensino Médio, a formacdo e capacitacdo dos professores, o lema
“aprender a aprender”, a vinculag¢do da educacdo com a sociedade e a mudanga no curriculo de
carater academicista e enciclopédico para um curriculo mais pragmatico.

As DCNEM (BRASIL, 2013c) sugerem que, para que as alteraces propostas sejam
efetivadas com qualidade sdo necessarias medidas como:

[...] efetiva ampliagdo do acesso ao Ensino Médio e de medidas que articulem a
formacdo inicial dos professores com as necessidades do processo ensino-
aprendizagem, oferecam subsidios reais e o apoio de uma eficiente politica de
formacdo continuada para seus professores — tanto a oferecida fora dos locais de
trabalho como as previstas no interior das escolas como parte integrante da jornada de

trabalho — e dotem as escolas da infraestrutura necessaria ao desenvolvimento de suas
atividades educacionais (BRASIL, 2013c, p. 146).
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Portanto, faz-se necesséria uma a¢do conjunta para que seja promovida a qualidade da
Educacdo Baésica brasileira. Percebemos a importancia conferida ao papel do professor que, de
acordo com o lema “aprender a aprender”, deve estar em constante aprendizado, fazendo cursos
de capacitagdo tanto os promovidos nas escolas, durante as semanas pedagogicas, por exemplo,
quanto os cursos escolhidos pelos préprios professores. Desta maneira, transfere-se para o
docente a responsabilidade pela qualidade na educacdo e pelo aprendizado dos alunos,
consequentemente, caso haja fracasso nesse processo, que € determinado pelas avaliacOes
externas (ENEM, PISA, vestibulares), este é transferido para o professor e ndo para o sistema
de ensino.

Considerando que vivemos na chamada “sociedade da informagdo”, espera-Se que 0
aluno, egresso da Educacdo Basica, seja capaz de transformar informacdo em conhecimento,
pois “a sobrevivéncia nesse ambiente requer o aprendizado continuo ao longo de toda a vida”
e que ele “além de adquirir determinadas informacoes e desenvolver habilidades para realizar
certas tarefas, deve aprender a aprender, para continuar aprendendo” (BRASIL, 2013c, p. 163).
Sendo assim, os professores devem assumir uma nova postura, “devem deixar de ser
transmissores de conhecimentos para serem mediadores, facilitadores da aquisicdo de
conhecimentos; devem estimular a realizacdo de pesquisas, a producao de conhecimentos e o
trabalho em grupo” (BRASIL, 2013c, p. 163).

O docente possui funcdo primordial nesta atualizacdo das DCNEM (BRASIL, 2013c,
p. 171), pois “exige-se do professor que ele seja capaz de articular os diferentes saberes
escolares a pratica social e ao desenvolvimento de competéncias para o mundo do trabalho™.
Ele deve ter consciéncia de que “toda agdo educativa € intencional. Disso decorre que todo
processo educativo se fundamenta em pressupostos e finalidades, a partir do que se infere que
ndo ha neutralidade nesse processo” (SILVA, 2013, p. 71). Consequentemente, ao selecionar
0s contetidos que serdo ministrados e 0s que ndo serdo contemplados no curriculo esta implicita
uma visao social de mundo e dos sujeitos envolvidos no processo educacional. Portanto, a
formacao inicial e continuada é de extrema importancia para que se possa realizar a leitura
critica dos documentos que lhe sdo impostos e para que se possa escolher com seguranga 0s
conteddos mais pertinentes a serem ensinados.

As DCNEM (BRASIL, 2013c), assim como os documentos analisados anteriormente,
possuem como publico alvo os profissionais da educacdo, sobretudo os professores, expdem

alguns conceitos tedricos e, de certa maneira, contribuem para a formagdo continuada dos
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professores. Com relagdo ao curriculo, apresentam uma contextualizagdo teorica e discriminam
duas dimensoes:
I — uma dimenséo prescritiva, na qual se explicitam as intencbes e os contetdos de
formagdo, que constitui o curriculo prescritivo ou formal; e
Il —uma dimensdo nao explicita, constituida por relagdes entre os sujeitos envolvidos
na préatica escolar, tanto nos momentos formais, como informais das suas atividades e

nos quais trocam ideias e valores, constituindo o curriculo oculto, mesmo que néo
tenha sido pré-determinado ou intencional (BRASIL, 2013c, p. 179-180).

A partir dessas duas dimensdes, surge uma terceira, “real, que concretiza o curriculo
vivo ou em acdo, que adquire materialidade a partir das praticas formais prescritas e das
informais espontaneas vivenciadas nas salas de aula e nos demais ambientes da escola”
(BRASIL, 2013c, p. 180). Nesta pesquisa, concentramo-nos na dimensdo prescritiva do
curriculo do Ensino Médio, pois analisamos os documentos oficiais que legislam, orientam e
ditam os parametros e diretrizes a serem seguidos nos estabelecimentos de ensino. Por meio da
analise das questBes de Literatura do ENEM e do vestibular da UEM procuramos determinar
quais sdo os conteudos de Literatura considerados imprescindiveis para o egresso do Ensino
Médio. As avaliacbes do Enade de Letras Portugués sdo utilizadas com o intuito de verificar
quais conhecimentos sdo exigidos do professor de Lingua Portuguesa. Analisando
comparativamente esses trés exames, objetivamos pesquisar quais as concepcdes de leitura
literaria presentes nessas avaliacdes.

A dimensdo “ndo explicita” e a “real” do curriculo ndo serdo estudadas, pois, para
tanto, torna-se necessario a apreciacdo de situacdes concretas de aplicagdo do curriculo o que
ndo se configura como objetivo desta pesquisa de carater documental e bibliogréfico.

O conhecimento se articula com os mais diferentes e variados interesses, portanto, nao
é neutro, assim como a acdo educativa também ndo é neutra; ao contrario, é uma acgéo politica
e, como tal, envolve posicionamentos e escolhas que estdo intrinsicamente vinculados a maneira
que se compreende o mundo e nas formas de agir nele. Por conseguinte, o curriculo, o
planejamento educacional, as avaliacOes e as demais a¢Oes educativas que ocorrem na e para a
escola sdo acdes intencionais que estdo condicionadas “pela subjetividade dos envolvidos,
marcados, enfim, pelas distintas visdes de mundo de propositores ¢ de executores” (SILVA,
2013, p. 73). De acordo com as DCNEM (BRASIL, 2013c, p. 180):

O curriculo possui carater polissémico e orienta a organizacdo do processo educativo
escolar. Suas diferentes concepgdes, com maior ou menor énfase, refletem a
importancia de componentes curriculares, tais como 0s saberes a serem ensinados e
aprendidos; as situacBes e experiéncias de aprendizagem; os planos e projetos

pedagogicos; as finalidades e os objetivos a serem alcancados, bem como 0s processos
de avaliagdo a serem adotados. Em todas essas perspectivas é notavel o proposito de
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se organizar e de se tornar a educagdo escolar mais eficiente, por meio de acdes
pedagdgicas coletivamente planejadas.

Nesta perspectiva, o curriculo ¢ compreendido “como o conjunto de experiéncias
escolares que se desdobram a partir do conhecimento, em meio as relagdes sociais que se travam
nos espagos institucionais, € que afetam a construgao das identidades dos estudantes” (BRASIL,
2013c, p. 180). Enfatiza que o curriculo deve ser construido coletivamente em consonancia
com o projeto politico-pedagdgico institucional, levando em consideracdo a comunidade
escolar e seus saberes. Com relagdo ao didlogo entre saberes, este “precisa ser desenvolvido, de
modo a propiciar a todos os estudantes o acesso ao indispensavel para a compreensdo das
diferentes realidades no plano da natureza, da sociedade, da cultura e da vida” (BRASIL, 2013c,
p. 181). Por meio dessas assertivas, percebemos a retomada da discussao a respeito do curriculo
academicista e, supostamente, muito extenso e redundante do Ensino Médio. Esse documento
jasinaliza para as mudancas nos componentes curriculares a serem propostas por meio da Base
Nacional Comum Curricular e da Medida Provisoria n°® 746 de 22 de setembro de 2016,
questdes que serdo melhor analisadas no proximo item deste capitulo.

O discurso oficial e insistente de valorizagdo do contexto e da realidade do aluno, da
sua cultura e de seus anseios, pode ndo passar, como alerta Duarte (2011, p. 64), “de uma forma
eufemistica de aceitar, sem questionamentos, o cotidiano alienado e fetichizado dos
individuos”. Neste interim, a discussdo sobre o carater academicista e enciclopédico do
curriculo do Ensino Médio ressurge e utiliza a falta de interesse do aluno pelos conteudos
ministrados como pretexto para a reforma curricular, pois conforme as DCNEM:

Mais do que o acimulo de informacBes e conhecimentos, h4 que se incluir no
curriculo um conjunto de conceitos e categorias bésicas. Ndo se pretende, entdo,
oferecer ao estudante um curriculo enciclopédico, repleto de informagfes e de
conhecimentos, formado por disciplinas isoladas, com fronteiras demarcadas e
preservadas, sem relagdes entre si. A preferéncia, ao contrério, é que se estabelega um
conjunto necessario de saberes integrados e significativos para o prosseguimento dos
estudos, para o entendimento e acéo critica acerca do mundo. Associado a integracéo
de saberes significativos, ha que se evitar a pratica, ainda frequente, de um nimero

excessivo de componentes em cada tempo de organizagdo do curso, gerando ndo sé
fragmentagdo como o seu congestionamento (BRASIL, 2013c, p. 181).

Em vista disso, “¢ precisamente no aprender a aprender que deve se centrar o esforgo
da acdo pedagogica, para que, mais que acumular contetdos, o estudante desenvolva a
capacidade de aprender, de pesquisar e de buscar e (re)construir conhecimentos” (BRASIL,
2013c, p. 181). Dessa maneira, “deve ser levado em conta o que os estudantes ja sabem, o que
eles gostariam de aprender e o que se considera que precisam aprender” (BRASIL, 2013c, p.

181). Todavia, isso precisa ser visto com cautela, pois ancorado no discurso de retirar do



155

curriculo do Ensino Médio “o acimulo de informagdes” que o caracterizam como enciclopédico
e no lema “aprender a aprender” pode ocorrer um esvaziamento das disciplinas e dos contetidos
estudados nesta etapa escolar. E, como verificaremos no proximo item, a extinc¢ao de disciplinas
que, de acordo com a Gtica governamental, sdo desnecessarias para a formacéo do aluno do
Ensino Médio. Duarte (2011, p. 186-187) alerta que por meio do lema “aprender a aprender”,
[...] em vez de a educacéo escolar formar individuos que sabem algo, ela passa a ter
como objetivo formar individuos predispostos a aprender qualquer coisa, desde que
aquilo a ser aprendido mostre-se Util ao processo de adaptacdo do individuo a vida
social, isto é, ao mercado. Assim como ao trabalhador é negada a propriedade dos
meios de producéo, so restando-lhe vender sua forca de trabalho; assim como toda a
producdo é dirigida pelo valor de troca e ndo pelo valor de uso das mercadorias; assim
também os conhecimentos transmitidos pela escola passam a ter valor apenas na
medida em que sua aprendizagem, isto &, o contetdo aprendido é valorizado ndo pelo
conhecimento nele contido, mas pela forma que é aprendido, desde que tal forma gere
o “aprender a aprender”. O individuo torna-se assim mais facilmente adaptavel as
exigéncias do mercado de trabalho e as flutuacdes da ideologia dominante, flutuagdes

essas necessarias a constante recomposicdo da hegemonia das classes dominantes e
ao permanente esforco de escamoteamento das contradi¢Bes do capitalismo.

H& énfase nas disciplinas e nos conteudos de carater utilitaristas e pragmaticos.
Somente séo dignos de serem estudados o0s contetdos que podem ser aplicados objetivamente
na sociedade. Consequentemente, qual seria o futuro das disciplinas de carater humanista que,
dentre outras funcdes, possibilitam o pensamento critico, a compreensao da sociedade e das leis
gue a regem de maneira explicita e implicitamente? No que se refere especificamente ao ensino
de Literatura, o que deveria ser aprendido? Qual(is)conhecimento(s) deveria(m) ser estudado(s)
baseado em seu “valor de troca”? Ou em outros termos, quais textos devem ser lidos e por qué?
Seguindo essa linha de raciocinio, a utilidade da Literatura, nos curriculos do Ensino Médio,
pode ser vinculada ao vestibular ou ao ENEM. Logo os textos “dignos” de serem lidos serdo os
que usualmente compdem esses exames e a forma de se realizar essa leitura, seus objetivos,
também serdo determinados pelas questdes de Literatura dessas provas. Entretanto, se a
resolucdo dessas provas ndo necessitarem do conhecimento das especificidades da leitura
literaria, qual serd o espaco destinado a essa disciplina nos curriculos das escolas de Ensino
Médio?

Por conseguinte, as DCNEM (BRASIL, 2013c) propdem que se utilizem metodologias
inovadoras que promovam a atuagdo ativa dos alunos no processo de aprendizagem, bem como
descreve, sucintamente, o processo de constituicdo do conhecimento escolar e o processo de
adequacao do conhecimento produzido cientificamente ao ambiente escolar. No que se refere a
organizagao curricular do Ensino Médio, destaca que “toda agdo educativa ¢ intencional. Dai

decorre que todo processo educativo fundamenta-se em pressupostos e finalidades, ndo
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havendo neutralidade possivel nesse processo” (BRASIL, 2013c, p. 182). Consequentemente,
“ao determinar as finalidades da educagdo, quem o faz tem por base uma visao social de mundo,
que orienta a reflexdo bem como as decisdes tomadas” (BRASIL, 2013c, p. 182). Por esta razéo,
0 planejamento curricular da escola precisa ser compreendido, tendo como base que a escolha
dos contetidos a serem ensinados estdo vinculados @ comunidade escolar e a suas convicgdes,
ao contexto histérico-cultural da sociedade a qual ela se destina. Pois,

O curriculo ndo se limita ao carater instrumental, assumindo condi¢éo de conferir

materialidade as agBes politicamente definidas pelos sujeitos da escola. Para

concretizar o curriculo, essa perspectiva toma, ainda, como principais orientagdes os

seguintes pontos:

I — a acdo de planejar implica na participacdo de todos os elementos envolvidos no

processo;

Il — a necessidade de se priorizar a busca da unidade entre teoria e pratica;

I11 — o planejamento deve partir da realidade concreta e estar voltado para atingir as

finalidades legais do Ensino Médio e definidas no projeto coletivo da escola;

IV — o reconhecimento da dimens&o social e historica do trabalho docente (BRASIL,
2013c, p. 182).

Uma concepcéo € latente nos documentos oficiais que orientam e regulamentam a
Educacdo Basica brasileira: a autonomia ou a suposta autonomia da equipe escolar para
selecionar os conteudos curriculares que serdo trabalhados. A lista de contetdos inexiste e deve
ser elaborada pela equipe escolar a partir do projeto politico pedagdgico da escola, das diretrizes
estaduais, da anélise das necessidades dos alunos, do contexto sociocultural no qual a escola se
insere, tendo como escopo o desenvolvimento das habilidades e competéncias descritas nos
documentos oficiais. O que os alunos querem aprender, mas também o que eles precisam
aprender. Entretanto, nem todos os professores estdo preparados para exercer essa autonomia e
podem utilizar como balizador dos contetidos a serem selecionados os materiais didaticos e as
provas oficiais.

A fim de orientar a escolha dos professores na selecdo dos componentes e contetdos
curriculares, as DCNEM asseveram que “ninguém mais do que os participantes da atividade
escolar em seus diferentes segmentos, conhece a sua realidade e, portanto, esta mais habilitado
para tomar decisdes a respeito do curriculo que vai levar a pratica” (BRASIL, 2013c, p. 183).
A questdo da definicdo do curriculo, dos conteudos e da sua organizacdo sdo questbes
complexas e ndo podem ser delegadas apenas a comunidade escolar como propdem as DCNEM
(BRASIL, 2013c). Determinar o que, quando e como devera ser ensinado pressupfe um
trabalho intenso, como expde Apple (2006, p. 83-84):

Quero defender aqui a ideia de que o problema do conhecimento educacional, do que

se ensina nas escolas, tem de ser considerado como uma forma de distribuicdo mais
ampla de bens e servigos de uma sociedade. Ndo é meramente um problema analitico
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(o que devemos construir como conhecimento?), nem simplesmente um problema
técnico (como organizar e guardar o conhecimento de forma que as criangas possam
ter acesso a ele e ‘domind-lo’?), nem, finalmente, um problema puramente psicoldgico
(como fazer com que os alunos aprendam x?). Em vez disso o estudo do conhecimento
educacional ¢ um estudo ideologico, a investigacdo do que determinados grupos
sociais e classes, em determinadas instituicGes em determinados momentos historicos,
consideram conhecimento legitimo (seja esse conhecimento do tipo logico ‘que’,
‘como’ ou ‘para’).

Considerando a questdo ideoldgica que perpassa as relagdes sociais, sobretudo em
ambiente escolar, o professor precisa ter consciéncia da importancia dos conteudos
selecionados. No que tange especificamente a disciplina Literatura, qual ou quais conteudos
sdo mais pertinentes? Por que escolher este(s) e ndo outro(s) dentre os possiveis? Mais do que
se concentrar em qual contetdo selecionar e em como desenvolver esse contetdo em sala de
aula, o professor precisa conscientemente e criticamente considerar como esse conhecimento
podera contribuir na formacdo dos alunos. A organizacdo escolar, bem como os conteldos
trabalhados na escola implicam relacGes de poder e ideologia e séo perpassados por questdes
politicas e econdmicas “que oferecem regras do senso comum para o pensamento € acdo dos
educadores” (APPLE, 2006, p. 84).

Acerca da selecdo dos conteudos, é interessante verificar o que asseveram as DCNEM
(BRASIL, 2013c, p. 184):

No que concerne a selecdo dos contetidos disciplinares, importa também evitar as
superposicdes e lacunas, sem fazer reducdes do curriculo, ratificando-se a necessidade
de proporcionar a formag&o continuada dos docentes no sentido de que se apropriem
da concepcdo e dos principios de um Ensino Médio que integre sua proposta
pedagodgica as caracteristicas e desenvolvimento das areas de conhecimento.
Igualmente importante é organizar os tempos e 0s espagos de atuagdo dos professores

visando garantir o planejamento, implementagdo e acompanhamento em conjunto das
atividades curriculares.

Este documento destaca a importancia do professor e da equipe escolar na defini¢éo
tanto dos contetidos quanto da proposta pedagdgica integrando o que ensinar, como ensinar,
guando ensinar e com quais objetivos, tornando a formacdo continuada dos professores
imprescindivel. O que nos preocupa é que em um pais com a extensdo territorial como a do
Brasil e com caracteristicas regionais tdo distintas ndo seja determinada uma organizagdo
curricular minima e que possibilite a todos os alunos uma formagdo minima bésica a qual se
agreguem outros conhecimentos necessarios e pertinentes a cada realidade escolar.

Com relagdo a organizacdo da Base Nacional Comum Curricular e da parte
diversificada no curriculo do Ensino Médio, destaca que

Cada escola/rede de ensino pode e deve buscar o diferencial que atenda as
necessidades e caracteristicas sociais, culturais, econdmicas e a diversidade e 0s
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variados interesses e expectativas dos estudantes, possibilitando formatos diversos na
organizacgdo curricular do Ensino Médio, garantindo sempre a simultaneidade das
dimensGes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura (BRASIL, 2013c, p.
185).

Os componentes curriculares que sdo obrigatorios e que, portanto, devem compor 0
curriculo séo definidos na LDBEN n° 9.394/96, conforme ja explicitado neste estudo. Todavia,
a equipe escolar possui autonomia para elencar quais seréo efetivamente trabalhados de acordo
com a realidade de cada instituicdo de ensino.

Outra contribuicdo importante das DCNEM (BRASIL, 2013c) é referente a
valorizacgéo do professor e do reconhecimento de sua importancia no processo de transformacéo
da Educacdo Bésica brasileira e na implementacdo das melhorias tdo almejadas na qualidade
do ensino brasileiro. As DCNEM sugerem que

[...] quanto aos professores, embora repetitivo, cabe reiterar a necessidade de
efetivacdo da sua valorizacdo, tanto no referente a remuneragdo, quanto a plano de
carreira, condigdes de trabalho, jornada de trabalho completa em Unica escola,
organizacdo de tempos e espacos de sua atuagdo para garantia de planejamento,
implementacdo e acompanhamento conjunto das atividades curriculares, formacgéo
inicial e continuada, inclusive para que se apropriem da concepg¢do e dos principios
do Ensino Médio proposto nestas diretrizes e no respectivo projeto politico
pedagdgico, incorporando atuacdo diversificada, com estratégias, metodologias e

atividades integradoras, contextualizadas e interdisciplinares ou diversamente
articuladores de saberes (BRASIL, 2013c, p. 191).

Verificamos que o texto governamental sinaliza para uma possivel valorizacdo do
professores e a elaboracdo de uma Base Nacional Comum Curricular que deveria determinar 0s
contetdos a serem estudados no Ensino Médio em todo o territério nacional.

As DCNEM (BRASIL, 2013c) apresentam encaminhamentos similares aos
documentos anteriores, sobretudo ao ensino de literatura, a importancia do professor e da equipe
pedagdgica na elaboracdo do projeto politico pedagdgico da escola e do curriculo de cada
disciplina, permanece a énfase no aluno e em seu contexto social. A educacéo é voltada para a
formagdo do cidadao apto a se adaptar ao mundo do trabalho e a “aprender a aprender”. No
entanto, talvez, uma das questbes mais importantes abordadas neste documento € a referente a
reorganizacdo curricular do Ensino Médio que aponta para a diminuicdo de disciplinas e

conteudos, por meio da elaboracdo da Base Nacional Comum Curricular.

3.2.6 A Medida Provisoria N.° 746/2016 e o Futuro do Ensino Médio

O cenario politico e econdmico do Brasil, nos ultimos anos, tem sido bastante

conturbado. No dia 02 de dezembro de 2015, teve inicio o processo de impedimento da
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continuidade do mandato do Presidente Dilma Vana Rousseff. Em 12 de maio de 2016, o
Senado Federal aprovou o seu afastamento até a conclusdo do processo que ocorreu em 31 de
agosto de 2016. A partir de 12 de maio, o vice-presidente Michel Miguel Elias Temer Lulia
assumiu a presidéncia da Republica Federativa do Brasil com o final do mandato previsto para
2018. O processo de impeachment foi longo e tumultuado, permeado de intervencdes juridicas
e politicas, além de ter sido amplamente debatido na midia e nas redes sociais. No decorrer do
processo, ocorreram varias manifestacfes contrarias e a favor do afastamento da presidente
Dilma Rousseff e, apesar de sua conclusdo, ainda ndo ha unanimidade com relacédo a estes
acontecimentos. Nesse contexto de turbuléncia politica, foi publicada a Medida Proviséria n.°
746 de 22 de setembro de 2016, relativa a reforma do Ensino Médio, nivel de ensino a partir do
qual tecemos nossas consideracdes sobre o ensino de literatura.

O governo do presidente Michel Temer tem elaborado uma série de medidas e de
propostas de reformas em diferentes setores da sociedade, inclusive na educacdo. Em setembro
de 2016, foi anunciada pelo MEC e pelo Ministro de Estado da Educagao José Mendonca Filho
a Medida Provisoria n.° 746, de 22 de setembro de 2016. Mesmo em um contexto ainda incerto
com relacdo as mudancas que serdo efetivadas na estrutura do Ensino Médio, apesar da
aprovacdo desta medida provisoria e de sua conversdo na Lei n.° 13.415/2017, cremos ser
importante discutir esta medida que

Institui a Politica de Fomento & Implementacédo de Escolas de Ensino Médio em
Tempo Integral, altera a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as
diretrizes e bases da educagdo nacional, e a Lei n® 11.494 de 20 de junho 2007, que
regulamenta o Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de

Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo, e d& outras providéncias (BRASIL,
20164, grifos do autor).

O anuncio da reforma do Ensino Médio, via medida provisoria, causou grande
indignacdo em diversos setores sociais, principalmente entre os profissionais da educacéo e 0s
alunos. Foram organizados, rapidamente, diversos eventos cientificos (seminarios, palestras,
mesas-redondas), passeatas, manifestacdes nas ruas e ocupacdes em escolas e universidades
gue demonstravam o descontentamento e, principalmente, a preocupacdo com o futuro do
Ensino Médio brasileiro. Todos esses eventos sdo recentes e presentes, portanto, torna-se
complexo analisa-los, visto que, a Medida Provisoria n.° 746/2016 foi aprovada com alteragdes
no dia 30 de novembro de 2016, com a denominacao de Projeto de Lei de Conversdo n.° 34 de
2016, doravante PLC n° 34/2016, foi remetido ao Senado Federal em 14 de dezembro de 2016

e aprovado em carater de urgéncia em 08 de fevereiro de 2017, foi sancionada pelo presidente
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Michel Temer em 16 de fevereiro de 2017 e transformada na Lei n.° 13.415/2017. Diante do
exposto, procederemos a uma analise do que se propde para o0 Ensino Médio nos préximos anos.

Primeiramente, gostariamos de destacar um ponto que consideramos positivo: o
desconforto e a indignacédo que a MP n.° 746/2016 (BRASIL, 2016a) suscitou nos profissionais
da educacdo e nos alunos. Isso promoveu, de certa forma, a cooperacdo entre os diferentes
niveis de escolarizagdo, os professores universitarios se uniram aos professores e alunos
secundaristas, a fim de discutirem as medidas propostas e de apontarem 0s prejuizos que
algumas delas podem acarretar aos alunos e a sociedade brasileira. Dentre as propostas mais
polémicas, destacamos: a ndo obrigatoriedade das disciplinas de Arte, Educagdo Fisica,
Sociologia e Filosofia; a contratagdo de professores com ‘notdrio saber’; a obrigatoriedade do
ensino de Lingua Inglesa, relegando a Lingua Espanhola e demais idiomas o carater optativo;
as alteracGes na organizacao do Ensino Médio que podera ser composto de mddulos ou sistema
de creditos ou disciplinas.

O texto aprovado no Congresso Nacional, em 30 de novembro de 2016 e no Senado
Federal em 08 de fevereiro de 2017, apresenta algumas alteracdes, principalmente nas propostas
ora apresentadas. As disciplinas de Arte, Educacao Fisica, Sociologia e Filosofia sdo elencadas
como obrigatdrias, conforme § 2° do artigo 26 e § 2° do artigo 35-A, respectivamente.

Todavia, 0 § 4°do artigo 35-A determina que “os curriculos do ensino médio incluirao,
obrigatoriamente, o estudo da lingua inglesa e poderdo ofertar outras linguas estrangeiras, em
carater optativo, preferencialmente o espanhol, de acordo com a disponibilidade de oferta,
locais e horarios definidos pelos sistemas de ensino” (BRASIL, 2016b). O Brasil ¢ um pais
latino-americano, sendo assim, a Lingua Espanhola € tdo importante quanto a Lingua Inglesa
e, principalmente, nas cidades fronteiricas, o seu aprendizado é mais necessario do que qualquer
outro idioma. Portanto, o que nos preocupa ndo € a obrigatoriedade do ensino de Lingua Inglesa,
mas o “carater optativo”, vinculado a “disponibilidade de oferta, locais e horarios definidos
pelos sistemas de ensino” de outros idiomas. Essa medida impactara significativamente as
escolas brasileiras, pois existem diversas comunidades que optaram pelo ensino de outros
idiomas como o alemdo, o italiano, o ucraniano, o polonés e tantos outros de acordo com a
importancia dessa lingua para a comunidade escolar atendida. Ha que se discutir, também, o
futuro das licenciaturas que formam professores para ministrarem aulas de Espanhol ou de
outros idiomas que foram retirados dos curriculos escolares.

A qualidade da educacdo brasileira € discutivel e, em muitas escolas, precéria, faltam

professores, faltam salas de aula, faltam recursos materiais, portanto, se garantir o que é
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determinado como obrigatorio nem sempre é possivel, quando se utiliza, na lei, termos como
“optativo”, “poderdo” ou “disponibilidade”, resta-nos indagar: serd que alguma escola terd
condicdes para ofertar outros idiomas? Ou, ainda, as escolas que conseguem ofertar outro
idioma sdo destinadas a qual parcela da sociedade? Extrapolando o ambiente escolar,
questionamos: considerando que o Brasil € um pais latino-americano, por que a obrigatoriedade
da Lingua Inglesa em detrimento da Lingua Espanhola?
O inciso IV do artigo 61 do PLC n.° 34/2016 (BRASIL, 2016b) determina alguns
critérios para a contratacdo de professores com notorio saber:
IV — profissionais com not6rio saber reconhecido pelos respectivos sistemas de
ensino, para ministrar conteldos de &reas afins a sua formagdo ou experiéncia
profissional, atestados por titulacdo especifica ou prética de ensino em unidades

educacionais da rede publica ou privada ou das corporagdes privadas em que tenham
atuado, exclusivamente para atender ao inciso V do caput do art. 36;

A redacéo final, aprovada pela Camara dos Deputados e pelo Senado Federal, amplia
0 texto proposto na MP n.° 746/2016 (BRASIL, 2016a) que assim dispunha: “IV — profissionais
com notorio saber reconhecido pelos respectivos sistemas de ensino para ministrar conteddos
de éreas afins a sua formacéo para atender ao inciso V do caput do art. 36”. Ao incluir o trecho:
“[...] ou experiéncia profissional, atestados por titulagdo especifica ou pratica de ensino em
unidades educacionais da rede publica ou privada ou das corpora¢des privadas em que tenham
atuado, exclusivamente [...]” o PLC n.° 34/2016 (BRASIL, 2016b) especifica, de maneira
ampla, como podem ser atestados os profissionais com notdrio saber, embora sejam necessarias
determinacGes mais explicitas dos critérios a serem utilizados, dos meios e dos Orgaos
responsaveis pela contratacdo destes profissionais. Houve, também, a inclusdo do termo
“exclusivamente”, portanto, somente poderdo ser contratados profissionais com notorio saber
para atuar no itinerério formativo da formacéo técnica e profissional.
Além das alteracdes mais debatidas, o § 10 do artigo 26 nos preocupa, principalmente
no texto do PLC n.° 34/2016, por conta da arbitrariedade implicita. O texto da MP n.° 746/2016
estava redigido da seguinte forma:
§ 10. A inclusdo de novos componentes curriculares de carater obrigatério na Base
Nacional Comum Curricular dependera da aprovacdo do Conselho Nacional de
Educagdo e de homologacdo pelo Ministro de Estado da Educagdo, ouvidos os

Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo — Consed e a Unido Nacional de
Dirigentes de Educacdo — Undime (BRASIL, 2016a).

A MP n.° 746/2016 determinava que o Consed e a Undime analisariam a inclusdo de
novos componentes curriculares na BNCC, todavia o texto aprovado pelo Congresso Nacional

retirou a participacdo destes orgdos, conforme exposto no “§ 10. A inclusdo de novos
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componentes curriculares de carater obrigatério na Base Nacional Comum Curricular
dependerd da aprovacdo do Conselho Nacional de Educacdo e de homologacgédo pelo Ministro
de Estado da Educa¢ao” (BRASIL, 2016b). Isso indica a maneira como a reforma do Ensino
Médio serd proposta: de forma impositiva, antidemocratica e sem consultar as entidades
relacionadas a educacao.

Muito se tem debatido a respeito da reforma do Ensino Médio e estamos longe de
entrarmos em consenso. As leis, decretos, pareceres, diretrizes e parametros se acumulam. Os
textos governamentais enfatizam o lema “aprender a aprender”, ressaltam o aprendizado de
competéncias e habilidades, defendem uma melhoria na qualidade da educacdo, a valorizagéo
dos profissionais da educacéo e a necessidade de maior investimento na educacao, contudo, na
pratica, no dia a dia das escolas brasileiras, os problemas e as dificuldades persistem.

Este estudo apresenta a historia da disciplina Literatura no Ensino Secundario
brasileiro desde a Reforma Pombalina e, consequentemente, abordamos a legislacdo que
regulamenta este nivel de ensino e as constantes mudangas em sua organizacdo e em seu
curriculo. No decorrer das reformas, dois fatos sdo insistentemente retomados: a baixa
qualidade do ensino e a mudanca de um curriculo de carater academicista e enciclopédico para
um curriculo que contemple as reais necessidades dos alunos e torne o Ensino Médio mais
atrativo e mais significativo para os alunos. Essas assertivas, também, sdo apresentadas pelo
atual Ministro de Estado e Educacdo, José Mendonga Bezerra Filho, na carta encaminhada ao
Presidente da Republica anexa a MP n.° 746/2016 (BRASIL, 2016a) que justifica, por meio de
24 itens, a necessidade de implementar a Reforma do Ensino Médio via medida provisoria.

O item 4, desta carta, evidencia a alteracdo do curriculo e determina qual parcela da
sociedade brasileira a reforma pretende atingir:

4., Atualmente o ensino médio possui um curriculo extenso, superficial e fragmentado,
que ndo dialoga com a juventude, com o setor produtivo, tampouco com as demandas
do século XXI. Uma pesquisa realizada pelo Centro Brasileiro de Anélise e
Planejamento — Cebrap, com o apoio da Fundagdo Victor Civita — FVC, evidenciou

que os jovens de baixa renda ndo veem sentido no que a escola ensina (BRASIL,
2016a).

Analisando as 24 justificativas da reforma, evidenciamos a estreita ligagdo proposta
entre a escola e 0 mundo do trabalho, desvelando os ideais que a orientam e o publico que
pretende atingir: “os jovens de baixa renda”. Sendo assim, ao invés de se propor medidas que
possibilitem a incluséo de todos os estudantes em escolas de qualidade que atendam aos seus
anseios, mas que lhes possibilitem que se desenvolvam cognitivamente e que ampliem seus

conhecimentos e sua visdo de mundo, opta-se por diminuir as disciplinas e os contetdos, com
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a “desculpa” de que a diminui¢do do curriculo tornard a escola mais atrativa aos alunos.
Conforme exposto no item:
13. Isso é reflexo de um modelo prejudicial que nao favorece a aprendizagem e induz
0s estudantes a ndo desenvolverem suas habilidades e competéncias, pois sdo forcados
a cursar, no minimo, treze disciplinas obrigatorias que ndo sdo alinhadas ao mundo
do trabalho, situacdo esta que, aliada a diversas outras medidas, esta proposta visa

corrigir, sendo notoria, portanto, a relevancia da alteracdo legislativa (BRASIL,
2016a).

Existem inumeros estudos e pesquisas sobre a baixa qualidade da educacdo brasileira,
assunto amplamente debatido desde o periodo colonial e que perpassa toda a historia do Ensino
Meédio, muitos sdo os fatores estudados. Portanto, relacionar essa realidade apenas ao nimero
de disciplinas obrigatdrias ndo pode justificar a reforma que propde a extin¢do de contetdos e
disciplinas e a diminuicdo da carga horaria destinada a Base Nacional Comum Curricular. Este
mesmo argumento é retomado pelo senador Pedro Chaves, relator do MP n.° 746/2016
(BRASIL, 2016a) na Comissdo Mista, que assevera:

[...] Ndo se pode ignorar que, neste exato momento, ha jovens dentro de salas de aula
precarizadas, ouvindo aulas macantes e enciclopédicas, sem perspectiva para o
futuro. H& ainda muitos outros que nem mesmo matriculados estdo, pois precisam
trabalhar. H& um terceiro grupo para o qual os horizontes sdo ainda mais nebulosos,
pois ndo trabalham nem estudam, constituindo a chamada “gera¢do nem-nem”. Em
suma, a mudanga no ensino médio precisa comegar 0 mais rapido possivel, pois é a
partir dela que esbogaremos novos padrdes para a plena realizagio dos potenciais de
nossa juventude, fendmeno essencial para o desenvolvimento sustentavel do Pais. A

utilizacdo de medida provisdria como instrumento legislativo, dentro desse contexto,
ndo se configura como inadequada (BRASIL, 2017, grifo nosso).

Destacamos, no decorrer desta pesquisa, que existem varios fatores que contribuem
para o quadro atual da educacdo brasileira, muitos dos quais sdo apontados pelos documentos
governamentais ora analisados. No entanto, a reforma proposta para o Ensino Médio ancora-
se, sobretudo, no aumento da carga horéria total, por meio da implantacédo de escolas em tempo
integral, de carater profissionalizante, e na diminuicdo da carga horaria de disciplinas da Base
Nacional Comum Curricular. Conforme evidenciamos nos textos do Ministro de Estado da
Educacdo Mendonga Filho e do senador Pedro Chaves que, de certa maneira, sintetizam os
ideais dessa reforma ao ressaltarem que o curriculo é enciclopédico e desvinculado ao mundo
do trabalho. Sob essa Otica, a baixa qualidade da educag&o brasileira no Ensino Médio reflete a
insatisfacdo dos alunos que sdo “forcados” a cursar treze disciplinas ou a assistir aulas
“macantes”. Diante disso, opta-se por diminuir a carga horaria da BNCC que ndo pode ser
superior a 60% e implementar os itinerarios formativos a serem escolhidos pelos alunos de

acordo com suas expectativas para o futuro.
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Com relagdo ao curriculo, a MP n.° 746/2016 (BRASIL, 2016a) assim determina:

Art. 36. O curriculo do ensino médio sera composto pela Base Nacional Comum
Curricular e por itinerarios formativos especificos, a serem definidos pelos sistemas
de ensino, com énfase nas seguintes areas de conhecimento ou de atuacéo profissional:
| — linguagens;

Il — matematica;

Il — ciéncias da natureza;

IV — ciéncias humanas; e

V — formacao técnica e profissional.

Alterando significativamente o artigo 36 da LDBEN n.° 9.394/96 (BRASIL, 1996a)

que determinava:

Artigo 36 — O curriculo do ensino médio observard o disposto na Secdo | deste

Capitulo e as seguintes diretrizes:

l. destacara a educagdo tecnoldgica basica, a compreensdo do significado da
ciéncia, das letras e das artes; o processo histérico de transformacdo da
sociedade e da cultura; a lingua portuguesa como instrumento de
comunicagdo, acesso ao conhecimento e exercicio da cidadania;

Il. adotard metodologias de ensino e de avalia¢do que estimulem a iniciativa dos
estudantes;

I sera incluida uma lingua estrangeira moderna, como disciplina obrigatoria,
escolhida pela comunidade escolar, e uma segunda, em carater optativo,
dentro das disponibilidades da instituicdo

\VA serdo incluidas a Filosofia e a Sociologia como disciplinas obrigatérias em
todas as séries do ensino médio.

A verséo aprovada pela Camara dos Deputados e pelo Senado Federal por meio do
PLC n.° 34/2016, manteve as disposi¢des da MP n.° 746/2016 com poucas alteracdes:

Art. 36. O curriculo do ensino medio sera composto pela Base Nacional Comum
Curricular e por itinerarios formativos, que deverao ser organizados por meio da oferta
de diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia para o contexto local e a
possibilidade dos sistemas de ensino, a saber:

I — linguagens e suas tecnologias;

Il — matematica e suas tecnologias;

111 — ciéncias da natureza e suas tecnologias;

IV — ciéncias humanas e sociais aplicadas;

V — formacao técnica e profissional (BRASIL, 2016b).

Na verséo final, foram retirados nos itens | a IV do artigo 36 da LDBEN n.° 9394/96
(BRASIL, 1996a) que especificavam as areas de conhecimento do curriculo do Ensino Médio
e substituidos pela denominacéo de tais areas. Se, na versao da LDBEN n.° 9394/96 (BRASIL,
1996a), ndo havia menc¢do a disciplina Literatura, que ficava subentendida nos termos “letras”,
“artes”, “cultura” e “lingua portuguesa”, na versao em tramitagdo, resume-se a “linguagens e
suas tecnologias”, ou seja, ndo ha delimitagdo/especializacdo de nenhuma das disciplinas.
Observando os demais artigos, evidenciamos a presenca da Lingua Portuguesa que devera ser

ministrada nos trés anos do curso, porém ndo ha mencdo alguma a Literatura.
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Houve a inclusdo na LDBEN n.° 9.394/96 (BRASIL, 1996a) do artigo 35-A que
estabelece:

A Base Nacional Comum Curricular definira direitos e objetivos de aprendizagem do
ensino médio, conforme diretrizes do Conselho Nacional de Educacéo, nas seguintes
areas do conhecimento:

I — linguagens e suas tecnologias;

Il — matematica e suas tecnologias;

I11 — ciéncias da natureza e suas tecnologias;

IV — ciéncias humanas e sociais aplicadas; (BRASIL, 2016b).

Nos paragrafos seguintes, determina a obrigatoriedade das disciplinas de Educacao
Fisica, Arte, Sociologia, Filosofia, Lingua Inglesa, Lingua Portuguesa e Matematica, estas duas
ultimas a serem ministradas nos trés anos do curso. Todavia, a redagdo original da MP n.°
746/2016 estabelecia a reducdo da carga horaria destinada as disciplinas da BNCC, de acordo
com o 8 6° do artigo 36: “A carga horaria destinada ao cumprimento da Base Nacional Comum
Curricular ndo poderé ser superior a mil e duzentas horas da carga horaria total do ensino médio,
de acordo com a definicdo dos sistemas de ensino” (BRASIL, 2016a). Este paragrafo foi
alterado no PLC n.° 34/2016 (BRASIL, 2016a) com a seguinte redacdo: “§ 6° A critério dos
sistemas de ensino, a oferta de formagdo com énfase técnica e profissional considerara:”. No
entanto, a alteracdo da carga horaria estd expressa no paragrafo primeiro do artigo 24:
A carga horaria minima anual de que trata o inciso | do caput devera ser ampliada de
forma progressiva, no ensino médio, para mil e quatrocentas horas, devendo os

sistemas de ensino oferecer, no prazo maximo de cinco anos, pelo menos mil horas
anuais de carga horaria, a partir da publicacdo desta Lei (BRASIL, 2016b).

Embora seja previsto aumento da carga horéaria total do Ensino Médio de 2.400 horas
(divididas em trés anos letivos com 800 horas) para 4.200 horas (divididas em trés anos letivos
com 1.400 horas cada um), o Artigo 35-A do PLC n.° 34/2016, determina no “§5° A carga
horéria destinada ao cumprimento da Base Nacional Comum Curricular ndo podera ser
superior a mil e oitocentas horas do total da carga horaria do ensino médio, de acordo com a
definicdo dos sistemas de ensino” (BRASIL, 2016b, grifo nosso). Portanto, das 4.200 horas
referente & carga horéria total do Ensino Médio, 2.400 horas sdo destinadas a formag&o técnica
e profissional. Observamos uma énfase nas disciplinas de carater técnico e profissional e a
diminuigdo da carga horaria das disciplinas da BNCC.

Nesta perspectiva, o futuro das disciplinas de carater humanista no Ensino Médio esta
ameacado. No inicio de nossa pesquisa, a &énfase era na maneira como o ensino de literatura
estava ocorrendo, similar ao estudo de outros géneros textuais muito mais proximo da leitura
referencial dos textos do que dos conhecimentos da especificidade do discurso estético. No

entanto, analisando a MP n.° 746/2016 e o PLC n.° 34/2016, observamos que, ancorados na
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concepcdo de que é necessario reformular o curriculo do Ensino Médio, retirando dele o seu

carater enciclopedico e academicista, tornando-o mais atrativo para o aluno, a reforma

concentrou-se nas disciplinas de carater humanista. A principio, seriam retiradas do curriculo

do Ensino Médio as disciplinas de Arte, Educacao Fisica, Filosofia e Sociologia todas da area

de humanas e as duas primeiras pertencentes a area de Linguagens Codigos e suas Tecnologias.

Neste sentido, esta reforma assemelha-se a realizada na década de 1970, por meio da

LDB n.°5.692/71 (BRASIL, 1971a), que transformou todo o Ensino Médio em ensino técnico

com a finalidade de formar mao de obra qualificada para 0 mercado de trabalho. Naquele

contexto, o MEC implementou uma reconfiguracdo da educacdo brasileira por meio dos

Acordos MEC-USAID, conforme averiguamos no segundo capitulo desta tese. Segundo Jélvez
(2013, p. 120):

Esse acordo de cooperacdo se traduziu numa série de projetos que foram

desenvolvidos entre 0 MEC e a United States Agency for International Development

(Usaid)/ Conselho de Cooperagdo Técnica da Alianga para o Progresso (Contap),

acordados a partir de 26 de junho de 1964, que consistiram basicamente na contratacéo

de assessores americanos para o aperfeicoamento do Ensino Primério, para o

planejamento do Ensino Médio, com vistas a sua melhoria; em treinamento de

técnicos brasileiros nos Estados Unidos; treinamento de técnicos rurais; assessoria

americana para a expansdo e o aperfeicoamento de quadro de professores de Ensino

Médio no Brasil; na delimitacéo de responsabilidades e competéncias legais com todo

o controle sobre a producéo dos livros até a ilustracdo, editoragdo, distribuicdo sob a

orientacdo quanto a compra de direitos autorais de editores ndo brasileiros (ou seja,

americanos). O produto desses acordos, decretos e leis, objetivando colocar o carater

legal das reformas, passou a ser estudado numa disciplina obrigatéria em todas as
licenciaturas, denominada Estrutura e Funcionamento de Ensino.

Essa reforma pretendia formar cidaddos capazes de se inserirem no mercado de
trabalho, a fim de produzir e de consumir os bens gerados por meio do processo de expansdo
da internacionalizacdo da economia baseado na industrializacdo e sob a 6tica e a ideologia dos
técnicos da USAID. Com o ensino de carater técnico seria possivel ter um fluxo continuo de
profissionais qualificados, preparando, desta maneira, os egressos do Ensino Médio para
entrarem no mercado de trabalho com qualificacdo técnica e, em contrapartida, diminuir a
demanda para o Ensino Superior (JELVEZ, 2013, p. 123-124). Assim, formava-se a estrutura
social e a mao de obra necessarias para atuarem nas empresas, principalmente as de origem
norte-americana, que seriam instaladas no Brasil.

No concernente a disciplina de Lingua Portuguesa, a partir da LDB n.° 5.692/71
(BRASIL, 1971a), passou a ser denominada de Comunicacdo e Expressdo, outros géneros
textuais, além do literarios, foram inseridos no curriculo e houve uma mudanca nos objetivos

de ensino. As disciplinas, de uma maneira geral, passam a ter uma conotacdo mais pratica,
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atrelada ao mundo do trabalho, concepcao que se intensificou na década de 1990 com o lema
“aprender a aprender”.

Neste contexto, é fato que a Literatura constitui-se uma disciplina menorizada na
escola, no sentido de disciplina que ndo goza de prestigio. De acordo com Bordini, isso ocorre
por dois motivos: “primeiro, porque implica um uso social ndo pragmatico. Segundo, porque
o0s saberes humanisticos costumam ficar num plano inferior quando se trata de educacao formal
num enfoque desenvolvimentista” (BORDINI, s/d, p. 4). Ocorre, dessa maneira, uma
supremacia das disciplinas cientificas em detrimento das de carater humanistico no qual se
insere a Literatura. Isso é comprovado quando se observa a materialidade do ensino dessa
disciplina, pois:

A consequéncia dessa deturpagdo, no caso do ensino de literatura, é que este s6 obtém
alguma énfase quando se torna pré-requisito para atingir o saber cientifico-
tecnoldgico originalmente visado pela sociedade. Como 0s concursos vestibulares
para ingresso na universidade exigem algum dominio de linguagem e algum
conhecimento da tradigdo literaria nacional, as escolas do nivel imediatamente inferior
tentam habilitar o jovem a vencer as provas — e 0s alunos as pressionam a cumprirem

essa tarefa, desde que ndo ultrapassem as fronteiras dos programas dos vestibulares.
(BORDINI, s/d, p. 5)

O debate entre humanistas e utilitaristas, no ensino, remonta ao século XIX e a
dualidade do homem moderno que, ao mesmo tempo, € cidaddo e homem, como assevera Lucas
(2007, p. 92):

Enfim, a ciéncia para educar o homem, as humanidades para educar o cidaddo. A
consciéncia da necessidade de oferecé-las concomitantemente revela a dualidade
contraditéria do homem moderno de ser, ao mesmo tempo, homem e cidaddo.
Enguanto homem, precisa desenvolver todas as suas forcas fisicas e intelectuais com
as quais enfrenta individualmente a luta pela vida, mas, enquanto cidadao, carece de

virtudes sociais que o fagam respeitar o prdximo, zelar pela harmonia social e respeitar
as leis e as instituicdes. A escola publica surge com essa dificil e contraditoria tarefa.

Observamos, nos documentos ora analisados, que o embate entre disciplinas de carater
cientifico e as de carater humanistico permanece, visto que, ha énfase nas questdes praticas do
ensino e de sua vinculagdo com o mundo do trabalho. Neste sentido, optamos por verificar na
Base Nacional Comum Curricular quais séo as propostas para o ensino de literatura. A segunda
versdo deste documento esta disponibilizada no site do MEC para consulta desde abril de 2016
e possui 652 paginas. No entanto, esta € uma versdo preliminar que esta no Ministério da
Educacdo aguardando a aprovacdo da reforma do Ensino Médio para iniciar as etapas de
analises e adaptacOes, para, posteriormente, ser encaminhada ao Conselho Nacional de
Educacéo e aos demais 6rgdos que, também, poderao altera-la. Portanto, este texto sinaliza para

0 que pode vir a ser o curriculo do Ensino Médio, mas ndo é a versao final. Ressaltamos,
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também, que esta versao foi publicada em abril de 2016, ou seja, é anterior a MP n.° 746/2016
(BRASIL, 2016a) e a proposta de reforma do Ensino Médio.

Em vista disso, faremos, apenas, algumas consideracGes sobre o ensino de literatura,
conforme exposto na segunda versao da BNCC (BRASIL, 2016d), com a ressalva de que este
documento estd em elaboragdo e que algumas dessas propostas podem ser alteradas ou
excluidas, portanto, ndo o analisamos com o mesmo rigor e detalhamento dos outros
documentos.

A abordagem destinada ao ensino de literatura é pertinente e atual, o texto da BNCC
retoma os documentos anteriores como 0s parametros e as diretrizes, mantendo a organizacéo
da disciplina de Lingua Portuguesa em seus quatro eixos: oralidade, escrita, leitura e
conhecimentos sobre a lingua e sobre a norma padrédo e séo inseridos os campos de atuacao:
literario, politico cidaddo e investigativo. De acordo com este documento:

[...] A organizacdo por campos de atuagdo corresponde a trés importantes dimensées
de formacdo do sujeito do Ensino Médio: uma formacgdo estética, que envolve o
contato com o literario; uma formac&o para o exercicio mais direto da cidadania, que
envolve a condigdo de se inteirar dos fatos do mundo, opinar e agir sobre eles; uma

formac&o que contempla a producdo do conhecimento e a pesquisa (BRASIL, 2016d,
p. 506).

Observamos uma atencéo especial ao ensino de literatura que perpassa os trés anos do
curso com uma abordagem que contempla os textos contemporaneos, no primeiro ano, 0s
produzidos nos séculos XIX e XX, no segundo ano, e as obras representativas da constitui¢ao
da Literatura Brasileira publicadas nos séculos XVI a XVIII, no terceiro ano, utilizando-se,
portanto, da ordem cronoldgica inversa. Ha énfase no texto literario como centro das aulas.

Os objetivos de aprendizagem expressos na BNCC (BRASIL, 2016d) contemplam as
especificidades do discurso estético, determinam o estudo das caracteristicas das escolas
literarias, dos principais autores e obras da Literatura em Lingua Portuguesa e das demais que
influenciaram a Literatura Nacional. Todavia, ha que se considerar 0 que estd expresso nos
documentos oficiais, associando essas informacg6es a carga horaria da disciplina e aos conteudos
que sdo avaliados nos exames vestibulares e no ENEM. Apenas o fato de os documentos
governamentais assegurarem a presenca dos conteudos de Literatura nos curriculos néo € o
suficiente para que sejam realmente contemplados nas aulas. Pois, como temos enfatizado, 0s
exames de acesso ao Ensino Superior se configuram como determinantes dos conteudos que

serdo ministrados no Ensino Médio, devido ao carater propedéutico deste nivel de ensino.
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3.3 CONSIDERAGOES PARCIAIS

Salientamos que optamos por analisar o maior numero possivel de documentos,
diretrizes, pareceres e parametros para que possamos ter uma Visdo panoramica e a mais
completa possivel sobre as concepgdes que norteiam os curriculos do Ensino Médio e, dessa
maneira, verificar qual é o percurso que tem sido trilhado para a disciplina Literatura. Para
tanto, recorremos a assertiva de Goodson de que:

[...] el curriculum escrito establece casi siempre parametros importantes para la
practica en el aula (no siempre, no en todo momento, no en todas las aulas, pero si
«casi siempre»). En primer lugar, el estudio del curriculum escrito aumentara nuestra
comprension de las influencias e intereses que intervienen en el nivel preactivo. En
segundo, esa comprensién favorecera nuestro conocimiento de los valores y objetivos
representados en la escolarizacién y del modo en que la definicion preactiva, a pesar

de las variaciones individuales y locales, puede establecer pardmetros para la
realizacion y negociacion interactivas en el aula y en la escuela?! (1991, p. 31).

Nesta pesquisa, ndo estudamos atividades praticas do ensino de Literatura, todavia,
analisamos algumas avaliagdes externas que podem ser utilizadas pelos professores em suas
aulas como material didatico e como balizadoras na escolha dos contetidos a serem trabalhados
com seus alunos. Salientamos que esses exames se configuram como avaliacdes externas que
visam verificar, dentre outros objetivos, se o aluno, que presta o exame, internalizou os
conhecimentos definidos como essenciais ou basicos para o egresso da Educacdo Basica e, no
caso especifico do vestibular, para o aluno que deseja ingressar no Ensino Superior.

Por meio da andlise dos documentos arrolados neste capitulo, pudemos verificar que,
em alguns, o termo Literatura nem sequer é utilizado, em outros, ha uma tentativa de
desmistificar o ensino de literatura, retirando a sua “aura” de canOnica ou simbolo de cultura
para compara-la com o ensino de leitura de outros géneros textuais. Portanto, verifica-se que a
leitura do texto literario se configura como similar a leitura dos demais textos que circulam
socialmente, privando o aluno do conhecimento das especificidades da leitura literaria.

O ensino brasileiro esta permeado pelo lema “aprender a aprender” que propicia a
adaptabilidade, tanto do aluno quanto do professor, as possiveis alteragdes do curriculo. A partir

de 1996, foram publicados oito documentos orientadores do Ensino Médio (sem considerar 0s

21 Livre traducdo: [...] o curriculo escrito estabelece quase sempre pardmetros importantes para a pratica em de
sala de aula (nem sempre, nem em todos 0s momentos, ndo em cada sala de aula, mas "quase sempre"). Em
primeiro lugar, o estudo do curriculo escrito aumentard a nossa compreensdo das influéncias e interesses
envolvidos no nivel pré-ativo. Em segundo lugar, esse entendimento favorecera a nossa compreensao dos valores
e objetivos representados na escola e 0 modo como a definigao prd-ativa, apesar das variagdes individuais e locais,
pode estabelecer parametros para a conducéo de negociacdes interativas em sala de aula e na escola (1991, p. 31).
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que versam sobre o Ensino Médio Técnico ou o Ensino Médio realizado por meio da Educacao
de Jovens e Adultos): a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional n® 9.394/96 (BRASIL,
1996a); o Parecer CEB/CNE n° 15/98 referente a implantacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio — DCNEM (BRASIL, 1998a); a Resolucdo CEB n° 3/98 que
institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — DCNEM (BRASIL, 1998b);
os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — PCNEM (BRASIL, 1999); as
Orientacdes Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio — PCNEM+ (BRASIL, 2002b); as Orienta¢gdes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio — OCNEM (BRASIL, 2006); a Resolugdo CNE/CEB n° 2/2012 que institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — DCNEM (BRASIL, 2012); Medida
Provisodria n® 746 (BRASIL, 2016a) convertida na Lei n.° 13.415/2017 (BRASIL, 2017) e a
discussdo e elaboracdo da Base Nacional Comum Curricular. Sendo assim, o conceito de
mudanca e de adaptabilidade esta presente tanto nos documentos governamentais quanto em
sua implantagéo.

Todavia, algumas consideracdes permanecem em todos 0s documentos, tais como: a
ampliacdo de acesso ao Ensino Médio, a formacdo e capacitacdo dos professores, o lema
“aprender a aprender”, a vincula¢do da educaciao com a sociedade e a mudanga no curriculo de
carater academicista e enciclopédico para um curriculo mais pragmatico.

Os PCNEM (BRASIL, 1999) sdo mais concisos no que se refere ao ensino de
Literatura, os PCNEM+ (BRASIL, 2002b) ampliam a explicacdo dos PCNEM e sugerem
formas de trabalho interdisciplinares. Ao enfatizar o trabalho interdisciplinar e intradisciplinar,
apresentam algumas sugestdes de abordagem de contetdos, porém percebe-se que essas
abordagens desconsideram as pesquisas e teorias referentes ao ensino de Literatura como
apontamos.

Em contrapartida, as OCNEM de 2006, apresentam um avanco no que se refere aos
objetivos do ensino de literatura, porém nem todas as lacunas foram preenchidas. A énfase no
aluno e no seu contexto prevalece, o professor é considerado como essencial no planejamento
e na escolha dos textos a serem trabalhados. Todavia, 0 documento sinaliza para mudangas
futuras no curriculo do Ensino Médio, com a exclusdo de contetddos considerados
“desnecessarios” e a diminui¢ao do curriculo que serd composto apenas do que € essencial.

As DCNEM (BRASIL, 2013c) apresentam encaminhamentos similares aos
documentos anteriores, sobretudo ao ensino de literatura, a importancia do professor e da equipe

pedagogica na elaboragdo do projeto politico pedagdgico da escola e do curriculo de cada
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disciplina, permanece a énfase no aluno e em seu contexto social. A educacéo é voltada para a
formagao do cidaddo apto a se adaptar ao mundo do trabalho e a “aprender a aprender”.
Todavia, talvez, uma das questdes mais importantes abordadas neste documento € a referente a
reorganizacdo curricular do Ensino Médio que aponta para a diminuicdo de disciplinas e
contetidos, por meio da elaboragdo da Base Nacional Comum Curricular.

A Medida Proviséria n.° 746 de 22 de setembro de 2016 (BRASIL, 2016a) propds a
reducdo das disciplinas no Ensino Médio, com a ndo obrigatoriedade da oferta dos componentes
curriculares de Arte, Educacao Fisica, Filosofia e Sociologia. Todavia, talvez em consonancia
com o clamor dos estudantes e dos profissionais de educagéo, o Projeto de Lei de Conversao
n.° 34 (BRASIL, 2016b), aprovado pela Camara dos Deputados, em 30 de novembro de 2016,
e pelo Senado Federal, em 08 de fevereiro de 2017, manteve a obrigatoriedade dessas
disciplinas. No entanto, a reforma do Ensino Médio esta em fase de discussao e elaboracéo,
portanto, ainda, ndo foram disponibilizados todos os documentos que a orientar&o.

No capitulo IV, analisaremos as questdes que abordam textos literarios na prova de
Linguagens Cdédigos e suas Tecnologias nas avaliacdes do Exame Nacional do Ensino Médio
ENEM, dos vestibulares da Universidade Estadual de Maringa e das provas do Exame Nacional
de Desempenho de Estudantes Enade de Letras Portugués, aqui considerados como praticas de
leitura escolarizadas que efetivam as politicas de estado.

Ressaltamos que as analises foram realizadas tomando como base as questfes de
Literatura dos referidos exames e objetivaram determinar qual ou quais competéncias e
habilidades sdo requeridas para a resolucdo de cada uma das questbes. A partir disso,
verificamos se o conhecimento das especificidades do texto literario e de outras questdes
relacionadas ao ensino de Literatura sdo necessarios para a resolucéo das questfes, bem como
0s conceitos de leitura literaria, pressupostos nessas avaliagcdes e nos documentos oficiais, que

balizam o ensino de Lingua Portuguesa/Literatura no Ensino Médio brasileiro contemporaneo.
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CAPITULO IV - A LITERATURA NAS AVALIACOES EXTERNAS: O
VESTIBULAR, O ENEM E O ENADE

Nos capitulos anteriores, retomamos a histéria do Ensino Médio, no Brasil, com a
finalidade de demonstrar o processo de transi¢cdo da disciplina Literatura Cléssica para a
Literatura Brasileira e a inclusdo desta Gltima na disciplina de Lingua Portuguesa. Expusemos
o carater propedéutico das disciplinas estudadas no Ensino Secundario, uma vez que sua
finalidade era preparar o aluno para prestar 0s exames de acesso ao Ensino Superior, fossem os
exames preparatorios, anteriormente, ou 0s exames vestibulares, ou 0 ENEM, atualmente.
Elencamos, no inicio de nossa jornada, a seguinte pergunta de pesquisa: atualmente, a quem o
conhecimento literario se destina? O fato de os textos literarios se constituirem como conteddos
programaticos no Exame Nacional do Ensino Médio, nas provas dos exames vestibulares e de
serem citados nos documentos oficiais, garantem que o seu ensino realmente ocorra?

A nossa hipotese de pesquisa, expressa no primeiro capitulo, era a de que, muito
embora os exames vestibulares e 0 ENEM apresentassem a disciplina de Literatura como um
dos conteudos de avaliagdo do aluno, na realidade, as provas pressupunham uma leitura que
ndo demanda o conhecimento das especificidades do texto literario. Consequentemente, o que
essas provas exigem do aluno é o conhecimento de leitura por meio do qual se iguala o texto
literario aos demais textos referenciais. Neste sentido, o ensino de Literatura de forma mais
especializada, no qual se observem as particularidades do discurso estético acaba sendo um
estudo que s0 vai ser patrocinado e efetivamente solicitado daqueles alunos que fazem o curso
de Letras. Desta forma, o ensino de Literatura passa a ocupar um espago muito reduzido, a
academia, e atinge um publico também diminuto, os licenciados em Letras e os profissionais
que se especializam nos estudos literarios.

Objetivando verificar a pertinéncia desta hipotese de pesquisa, analisamos, neste
capitulo, as seis ultimas edi¢cbes do ENEM (2013, 2014, 2015 — 12 e 22 aplicagdo e 2016 — 1% e
22 aplicagdo), do vestibular de inverno e de verdo da UEM (2013, 2014, 2015 e 2016) e do
Enade de Letras Portugués (2008, 2011 e 2014). A andlise dessas avaliagcdes servira de base
para que se possa observar como a disciplina Literatura tem sido apropriada nos testes de acesso
ao Ensino Superior e no Enade, que, de certa maneira, normatizam os conhecimentos basicos
que o licenciado em Letras deve saber ao concluir a graduacdo. Portanto, objetivamos verificar
se ha diferencas significativas entre os conhecimentos de leitura literaria exigidos do professor

de Literatura e os dos alunos que serdo avaliados nas provas de acesso ao Ensino Superior.
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Enfatizamos que existem trés dimensdes basicas da avaliacdo: de aprendizagem;
avaliacdo institucional interna e externa; e de redes de ensino. Nesta tese, a que nos interessa é
a que se refere as redes de ensino, realizada pela Unido e/ou pelos demais entes federados. O
Ensino Médio € subordinado ao “Sistema de Avaliagdo da Educagdo Basica (SAEB), que
informa sobre os resultados de aprendizagem estruturados no campo da Lingua Portuguesa e
da Matematica, lembrando-se o Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (IDEB)”, que
utiliza como base o “desempenho do estudante em avaliagdes do Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Anisio Teixeira (INEP) e em taxas de aprovac¢do” (BRASIL, 2013c, p. 175-176).
Neste contexto, 0 Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), de acordo com as DCNEM
(BRASIL, 2013c, p. 176), “gradativamente, assume fun¢des com diferentes especificidades
estratégicas para estabelecer procedimentos voltados para a democratizacdo do ensino e
ampliacao do acesso a niveis crescentes de escolaridade”.

Na primeira parte deste capitulo, sdo analisados os documentos referentes a
implantacdo e a organizagdo do Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM: Matriz de
Referéncia para o ENEM 2009 (BRASIL, 2009b), Enem Exame Nacional do Ensino Médio:
eixos cognitivos do Enem (BRASIL, 2002a), Matriz de Referéncia para o ENEM (BRASIL,
2009Db), o Guia de Elaboracéo e Reviséo de Itens (BRASIL, 2010a), as provas de Linguagens
Cadigos e suas Tecnologias aplicadas nos anos de 2013, 2014, 2015 (12 e 22 aplicacdo) e 2016
(12 e 22 aplicacao).

Em seguida, estudamos o vestibular da Universidade Estadual de Maringd, para tanto,
utilizamos o Manual do Candidato e as questdes de Literaturas em Lingua Portuguesa aplicadas
nos vestibulares de inverno e de verdo dos anos de 2013 a 2016, totalizando 8 provas e 40
questdes. Enfatizamos que a escolha desta instituicdo se deveu ao fato de ser seu vestibular
organizado segundo os moldes caracteristicos de outras IES do pais, abarcando os diversos
conteddos do Ensino Médio, a partir de provas elaboradas por professores da prépria instituicéo.

Na terceira parte, analisamos o Exame Nacional de Desempenho de Estudantes —
Enade de Letras por meio da Lei n® 10.861/2003 (BRASIL, 2004a), do Guia de Elaboracéo e
Revis&o de Itens - Banco Nacional de Itens — Enade (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2011),
Manual do Enade de 2014 (BRASIL, 2014a) e das provas aplicadas nos anos de 2008, 2011 e
2014,
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4.1 EXAME NACIONAL DO ENSINO MEDIO: HISTORICO E ANALISES

Durante década de 1990, ocorreu o inicio de um novo ciclo na educagéo brasileira com
a democratizacdo de acesso ao Ensino Fundamental e a expansdo do Ensino Médio, embora
ndo tenha ocorrido a sua universalizacdo. Contudo, para verificar se 0s egressos desta etapa da
escolarizacdo haviam adquirido as competéncias consideradas béasicas foi implantado em 1998
0 Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM. De acordo com o Parecer CEB/CNE 15/98, o

objetivo deste exame, naquele contexto, consistia-se na

[...] andlise dos resultados das avaliagcBes e dos indicadores de desempenho [que]
deverd permitir as escolas, com apoio das demais instancias dos sistemas de ensino,
avaliar seus processos, verificar suas debilidades e qualidades, e planejar a melhoria
do processo educativo. Da mesma forma devera permitir aos organismos responsaveis
pela politica educacional desenvolver mecanismos de compensacdo que superem
gradativamente as desigualdades educacionais (BRASIL, 1998a, p. 30).

O ENEM caracteriza-se como parte das politicas publicas educacionais da década de
1990. Antes de sua implantagédo ndo havia informagdes oficiais sobre o aprendizado dos alunos
que, muitas vezes, eram medidos pelos exames vestibulares das universidades. A partir desse
momento, sdo instauradas também as avaliacdes do SAEB (Sistema de Avaliacdo da Educacéo
Basica), o Censo Escolar e o Exame Nacional de Cursos que foi substituido em 2004 pelo
Exame Nacional de Desempenho de Estudantes — Enade.

O Parecer CEB/CNE n° 15/98 destaca a importancia e os objetivos das avaliagdes

institucionais, conforme evidenciado no primeiro capitulo desta tese:

Mesmo nédo dispondo de correspondéncia linglistica precisa, € disto que trata esta
diretriz: “responsabilizacdo”, avaliacdo de processos e de resultados, participacido dos
interessados, divulgacdo de informacdes, que imprimam transparéncia as a¢bes dos
gestores, diretores, professores, para que a sociedade em geral e os alunos e suas
familias em particular, participem e acompanhem as decisdes sobre objetivos,
prioridades e uso dos recursos. Mais uma vez, portanto destaca-se a importancia dos
sistemas de avaliagdo de resultados e de indicadores educacionais que ja estdo sendo
operados, ou 0s que venham a se instituir. Para a identidade e a diversidade, a
informagdo € indispensavel na garantia da igualdade de resultados. Para a autonomia
ela é condicdo de transparéncia da gestdo educacional e clareza da responsabilidade
pelos resultados. Mas os sistemas de avaliagdo e indicadores educacionais sO
cumprirdo satisfatoriamente essas duas fungGes complementares, se todas as
informagdes por eles produzidas — resultados de provas de rendimento, estatisticas e
outras — forem publicas, no sentido de serem apropriadas pelos interessados, dos
membros da comunidade escolar a opinido publica em geral (BRASIL, 1998a, p. 33,
grifos do autor).

Nesta perspectiva, 0 ENEM surge com o compromisso de avaliar o desempenho
individual dos alunos do Ensino Médio e de disponibilizar esses resultados o que tem se

intensificado a cada edicdo e ampliado a sua importancia no contexto educacional brasileiro.
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Enfatizamos a diferenca entre as avaliagdes do SAEB (Prova Brasil, Provinha Brasil e Censo
Escolar) e o ENEM. Este “produz um amplo diagnostico do perfil dos alunos, o SAEB produz
um profundo diagndstico dos sistemas de ensino, da matriz organizacional da escola e um perfil
detalhado dos professores e diretores do sistema” (CASTRO e TIEZZI, 2005, p. 132). Desta
forma, por meio dos resultados obtidos pelos alunos no ENEM, possibilita ao poder publico
“dimensionar e localizar as lacunas que debilitam o processo de producdo da sociedade. De
outro lado, como instrumento de politica publica, busca diretamente em seu publico alvo
subsidios para avaliagdo das orientagdes a serem seguidas” (CASTRO e TIEZZI, 2005, p. 132).
De acordo com Travitzki (2011, p. 115 [nota de rodapé]),

[...] apenas 21% das médias das escolas no ENEM n&o pode ser explicado por fatores

externos a elas, podendo entéo ser atribuido a seu préprio mérito. No nivel dos alunos,
este nimero aumenta para 80%, sugerindo que 0 ENEM pode ser um bom indicador

de qualidade individual, mas apresenta sérias limita¢cdes no nivel da escola.

Considerando que o ENEM pode ser utilizado como um indicador da qualidade
educacional dos alunos, torna-se necessario compreender a sua estrutura, desde a sua
implantacdo, em 1998, até 2016. No primeiro modelo deste exame, a Matriz de Referéncia
estava organizada em cinco competéncias e 21 habilidades, propunha-se como interdisciplinar
e ndo havia a divisao por disciplinas ou areas do conhecimento. A prova possuia 63 questdes
cuja organizacdo previa que cada habilidade fosse avaliada por trés itens com graus de
dificuldade facil, médio e dificil. A nota do aluno correspondia a soma dos acertos em
consonancia com a Teoria Classica dos Testes, assim eram fornecidas dez notas por aluno,
sendo cinco da prova objetiva e cinco da redacdo. O exame tinha a duracdo de 5 horas e era
realizado em um dia.

A partir de 2009, foi remodelado, ficou mais extenso e passou a ser realizado em dois
dias. No primeiro dia, os alunos resolvem as questdes de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias
e Ciéncias de Natureza e suas Tecnologias com 45 questdes em cada area do conhecimento em
até 4 horas e 30 minutos. No segundo dia, ocorrem as provas de Redacdo, Linguagens Codigos
e suas Tecnologias, doravante LCT, e Matematica e suas Tecnologias perfazendo um total de
90 questdes objetivas e uma redacdo a serem resolvidas em até 5 horas e 30 minutos. Os itens
sdo divididos por areas de conhecimento, mas ndo por disciplinas, portanto, das 45 questdes de
LCT, séo avaliadas habilidades e competéncias referentes a Lingua Portuguesa, Literatura,
Arte, Educacdo Fisica, Espanhol ou Inglés e Tecnologias da Comunicacdo e Informagéo. A

provade LCT esta organizada em trés partes: na primeira, ha a proposta de redagéo; na segunda,
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as questdes de Lingua Estrangeira (Inglés ou Espanhol); e, na terceira parte, os itens referentes
as demais disciplinas que compdem esta area.

Consideramos que os conhecimentos referentes a producdo textual e a Lingua
Estrangeira sdo importantissimos, porém, optamos por ndo analisar essas questdes devido nao
se configurarem como o escopo desta pesquisa, necessitarem de outra abordagem tedrica e por
comporem uma parte especifica da prova. Isto posto, sempre que nos referirmos as questdes do
exame, consideraremos a partir do item 9622,

Ap0s a reforma de 2009, o nimero de competéncias aumentou para 30 e as habilidades
para 120, cada &rea do conhecimento possui 30 habilidades. As cinco competéncias que eram
utilizadas na versdo anterior passaram a ser os “eixos cognitivos”. Atualmente, 0 exame gera
quatro notas referentes a cada uma das quatro areas do conhecimento e a redacao possui o valor
de cinco pontos, a nota final do aluno é gerada por meio da Teoria de Resposta ao Item. O
quadro explicativo 2 sintetiza as principais alteragdes ocorridas no ENEM em 2009,

comparando-o com a versdo de 1998:

Quadro explicativo 2: Caracteristicas do ENEM de 1998 e pds reforma de 20009:

Caracteristica

ENEM 1998 a 2008

ENEM pos reforma de 2009

Objetivos
especificos

3 objetivos:

a. Oferecer uma referéncia para que cada
cidaddo possa proceder a sua auto-avaliacdo
com vista as suas escolhas futuras, tanto em
relacdo ao mercado de trabalho quanto em
relagdo a continuidade de estudos;

b. Estruturar uma avaliacdo da educagdo
bésica que sirva como modalidade alternativa
ou complementar aos processos de selecdo
nos diferentes setores do mundo do trabalho;

c. Estruturar uma avaliagdo da educacgéo
béasica que sirva como modalidade alternativa
ou complementar aos exames de acesso aos
cursos profissionalizantes pds-médios e ao
ensino superior (BRASIL, 2002, p. 7-8).

7 objetivos:

I — oferecer uma referéncia para que cada
cidaddo possa proceder a sua auto-avaliagdo
com vistas as suas escolhas futuras, tanto em
relacdo ao mundo do trabalho quanto em
relagdo a continuidade de estudos;

Il — estruturar uma avaliacdo ao final da
Educacdo Bésica que sirva como
modalidade alternativa ou complementar aos
processos de selecdo nos diferentes setores
do mundo do trabalho;

Il — estruturar uma avaliacdo ao final da
Educacdo Basica que sirva como
modalidade alternativa ou complementar a
processos seletivos de acesso aos cursos de
Educacdo Profissional e Tecnoldgica
posteriores ao Ensino Médio e a Educacgdo
Superior;

IV — possibilitar a participacdo e criar
condicbes de acesso a programas
governamentais;

22 As questdes que compdem as provas do ENEM sdo enumeradas de 1 a 180, a prova de Linguagens Codigos e
suas Tecnologias é composta por 45 questdes, iniciando na questdo 91 e encerrando na questdo 135.
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V — promover a certificagdo de jovens e
adultos no nivel de conclusdo do Ensino
Médio nos termos do art. 38, § 1° e § 2° da
Lei n° 9.394/96 (LDBEN);

VI — promover avaliacdo do desempenho
académico das escolas de Ensino Médio, de
forma que cada unidade escolar receba o
resultado global;

VIl — promover avaliagdo do desempenho
académico dos estudantes ingressantes nas
Instituicdes  de  Educagdo  Superior
(BRASIL, 2013, p. 176).

Matriz de
referéncia

5 competéncias
21 habilidades

4 &reas do conhecimento
5 eixos cognitivos

30 competéncias

120 habilidades

Formato da
prova

1 prova com 63 questdes (sem divisdo por
disciplinas ou areas do conhecimento) e 1
redacdo

2 provas divididas pelas 4 éareas do
conhecimento com 45 questdes em cada parte
e 1 redacéo

Duragdo da
prova

5 horas em apenas 1 dia

2 dias:
no primeiro dia s@o 4 horas e 30 minutos e no

segundo dia 5 horas e 30 minutos

Andlise  dos | Teoria Classica dos Testes Teoria da Resposta ao Item
resultados
Questdes Fornecem informacdes necessérias para a | Fornecem informacdes necessérias para a
resolucéo resolucdo, porém algumas  questdes
pressupdem dominio prévio dos conteldos
Fonte: INEP

Com as mudangas implementadas, a partir de 2009, 0o ENEM tem se demonstrado mais
préximo dos processos de selecdo para o Ensino Superior do que como preparagdo para o
exercicio da cidadania. Os trés primeiros objetivos do exame atual sdo similares aos que foram
elencados para a primeira versdo do ENEM. Este exame possui sete objetivos distintos: ele
pode ser utilizado como autoavaliagdo; como forma de ingresso no Ensino Superior,
substituindo ou complementando o vestibular; forma de insercdo no mundo do trabalho;
participar de programas governamentais; certificar alunos que ndo concluiram o Ensino
Médio?3; apresentar o desempenho das escolas; e avaliar os alunos ingressantes no Ensino
Superior. Outro objetivo, que ndo compde esta lista, mas que é reiteradamente exposto nos
documentos governamentais, € a reformulagdo do curriculo do Ensino Médio por meio dos
conteddos que sdo avaliados neste exame.

Todavia, “quando uma avaliagdo tem varios objetivos, ¢ necessario um pouco de

cautela. Normalmente, precisa-se de instrumentos diferentes de medida para cada objetivo, ou

23 Este foi 0 objetivo apontado pela maioria das pessoas privadas de liberdade que fizeram o ENEM em 2015 e
2016, conforme disponibilizado no site do INEP.
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diferentes desenhos de uso do mesmo instrumento, que incorporem os objetivos”
(TRAVITZKI, 2011, p. 168). Isto posto, analisaremos as func¢des que esses objetivos delineiam
e o formato de questdes que sd@o mais pertinentes para que sejam alcancados.

De acordo com Travitzki (2011, p. 198-199), quando o objetivo do exame €é avaliar a
qualidade da educacéo ele precisa conter questdes que abordem todas as habilidades e que seja
“mais informativo nos pontos onde se encontra a maioria da populacdo avaliada”. Em
contrapartida, quando pretende selecionar os melhores candidatos para ingresso no Ensino
Superior, deve ser composto de questdes “dificeis” para que possa separar os “bons” candidatos
dos “excelentes”. Sendo assim “um bom exame de selegdo deve ser muito informativo na parte
superior da escala de habilidade” (TRAVITZKI, 2011, p. 198).

O MEC tem ampliado gradativamente as fungdes do ENEM e isso promove uma maior
adesdo de inscritos. Em 1998, segundo dados disponiveis no site do INEP, foram 156.000
inscritos e, em 2009, apds a reestruturacdo desse exame, foram 4,6 milhdes, em 2015, foram
8.478.096 e, em 2016, 8,8 milhdes de inscritos no ENEM. De acordo com as DCNEM
(BRASIL, 2013c, p. 176), “a medida que se garantir participacdo de amostragem expressiva do
sistema, incluindo diferentes segmentos escolares, se estard aproximando de uma percepcao
mais fiel do sistema, na perspectiva do direito dos estudantes”. Esses dados corroboram para a
compreensdo da abrangéncia deste exame e de sua importancia no contexto educacional
brasileiro.

Existem varios fatores que interferem na adesdo dos estudantes, principalmente os
relacionados aos usos do exame como forma de ingresso no Ensino Superior, seja pela
substituicdo do vestibular ou pela sua obrigatoriedade para o financiamento estudantil via FIES
e PROUNI. Além desses estimulos, que sdo focados nos alunos, o governo federal tem
disponibilizado convénios e programas as universidades que destinam parte de suas vagas para
alunos que prestaram o ENEM.

Este exame tem sido utilizado pelos estudantes como uma forma alternativa de acesso
ao Ensino Superior. Nesta perspectiva, hd o SISU (Sistema de Selecdo Unificada) por meio do
gual os alunos se candidatam a uma vaga em qualquer um dos cursos disponiveis, podendo,
inclusive verificar por meio da nota de corte se o seu desempenho no ENEM é o suficiente para
ingressar naquele curso, caso ndo seja, pode mudar a sua opgao inimeras vezes dentro do prazo
destinado a inscricdo no SISU. Isso possibilita que os alunos possam se candidatar a vagas em
cursos em outros estados da federacdo sem se deslocarem para fazer o vestibular nesses locais.

Diante do exposto, passamos a estudar a estrutura dos exames selecionados para esta tese.
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4.1.1 A estrutura do Exame Nacional do Ensino Médio

Antes de iniciarmos as analise das questfes de Literatura da prova de LCT do ENEM,
precisamos compreender a estrutura deste exame, para tanto, utilizaremos o Guia de
Elaboracéo e Revisdo de Itens — Volume 1 (BRASIL, 2010a) publicado pelo MEC, pelo INEP
e pela DAEB (Diretoria de Avaliacdo da Educacdo Bésica) em 2010. Este documento esta
disponivel no site do INEP para consultas e download e objetiva estabelecer as diretrizes para
a elaboracdo das questdes que serdo armazenadas no Banco Nacional de Itens — BNI e que
poderdo ser utilizadas na elaboracéo das avaliagOes nacionais em larga escala.

O INEP € o 6rgdo responsavel pela elaboracdo e aplicacdo de todas as avaliacdes
nacionais em larga escala. Existem as avalia¢fes diagnosticas realizadas a cada dois anos pela
Diretoria de Avaliacdo da Educacdo Basica, Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica— SAEB
e Prova Brasil; e as realizadas anualmente: Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM, Exame
Nacional para Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos — ENCCEJA e a Provinha
Brasil. Para que essas avaliacfes sejam realizadas, torna-se imprescindivel a existéncia de um
banco de questdes com “qualidade técnico-pedagogica e psicométrica” (BRASIL, 2010a, p. 5).
Assim,

O BNI define-se, portanto, como uma colecao de itens de testes de natureza especifica
— organizada segundo determinados critérios — disponiveis para a constru¢do de
instrumentos de avaliagdo. A manutencdo do BNI depende da entrada constante de
itens de qualidade. Para tanto, educadores e pesquisadores da educacéo brasileira séo
chamados a colaborar nessa construcéo, elaborando itens que possam fazer parte desse
banco. Em atividades dessa natureza, a experiéncia docente é de fundamental

importancia para que se possam elaborar itens em consonancia com o contexto
educacional (BRASIL, 20104, p. 5-6).

O Guia de Elaboracdo e Revisdo de lItens estd estruturado em sete topicos: 1.
Definicdes e conceitos; 2. Estrutura do item de multipla escolha; 3. Etapas para a elaboracédo de
item; 4. Especificacbes para apresentacdo do item; 5. Etapas para a validacdo do item; 6.
Protocolo de revisdo de item; e 7. Referéncias bibliogréaficas. Desta maneira, possibilita ao
interessado a submeter itens ao BNI, aos educadores e aos pesquisadores conhecer os pré-
requisitos das questdes.

O nosso objetivo é analisar as questdes de Literatura presentes na prova de LCT do
ENEM, por isso, estudaremos o Guia de Elaboracéo e Revisdo de Itens que esclarece que “item
pode ser considerado sinbnimo de questdo, termo mais popular e utilizado com frequéncia nas
escolas” (BRASIL, 2010a, p. 7). Os itens sdo elaborados de acordo com a Matriz de Referéncia

que ¢ “uma referéncia tanto para aqueles que irdo participar do teste, garantindo transparéncia
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ao processo e permitindo-lhes uma preparacdo adequada, como para a anélise dos resultados do
teste aplicado” (BRASIL, 2010a, p. 7). O ENEM ¢ composto por uma redacdo e 180 questdes
de mdltipla escolha. De acordo com o documento ora analisado, cada item deve ser composto
por texto-base, enunciado e alternativas. Outra exigéncia é a de que
O item deve ser estruturado de modo que se configure uma unidade de proposicéo e
contemple uma Unica habilidade da Matriz de Referéncia. Para tanto, devem ser
observadas a coeréncia e a coesdo entre suas partes (texto-base, enunciado e
alternativas), de modo que haja uma articulagdo entre elas e se explicite uma Unica

situacdo-problema e uma abordagem homogénea de contetido (BRASIL, 20104, p. 9,
grifo nosso).

Essa afirmacéo pode inviabilizar a interdisciplinaridade como ocorria na verséo inicial
deste exame, pois limita que seja avaliada apenas uma habilidade em cada questdo. Todavia,
observamos que ha ocorréncias em que sdo utilizados textos mais direcionados a uma disciplina,
porém o enunciado e as alternativas referem-se a outra. Para exemplificar, utilizamos a questao
128 do ENEM?* de 2014:

QUESTAO 128

Tarefa
Morder o fruto amargo e nao cuspir
Mas avisar aos outros quanto & amargo
Cumiprir o frato injusto e nao falhar
Mas avisar aos outros quanto & injusto
Sofrer o esquema falso e ndo ceder
Mas avisar aos outros quanto e falso
Dizer também que s30 coisas mutaveis..
E quando em muitos a ndo pulsar
— do amargo e injusto e falso por mudar —
entdo confiar & gente exausta o plano
de um mundo novo e muito mais humano.

CAMPOE, G. “.Rbt.}uﬂmcﬁ“hgﬁ)ﬂmﬂh.‘lﬂd.
Na organizacdo do poema, oS empregos da_conjung3o
“mas"” arficulam, para alem de sua fungao sintatica,
® a ligagEo entre verbos semanticamente semelhantes.
@ aoposigdo entre aples aparentemente inconciliaveis.
@ a introdugdo do argumento mais forie de uma
sequéncia.
® o reforgo da causa apresentada no enunciado
introdutorio.
@ a intensidade dos problemas sociais presentes no
mundo.

Fonte: INEP - ENEM 2014e, p. 17a

O texto-base é 0 poema Tarefa de Geir Nuffer Campos (1924-), pertencente a esfera

literaria, porém o enunciado explora a analise linguistica ao propor que se determine o efeito

24 Com a finalidade de manter uma organizacéo, optamos por selecionar o caderno de provas azul do ENEM. As
questdes seguem o mesmo formato e tamanho utilizadas nos exames, e, por vezes, ocupardo uma pagina inteira.
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de sentido da repeti¢ao da conjuncdo “mas”. Ainda que, ao analisar as questdes, percebéssemos
que poderiam ser avaliadas duas ou mais habilidades, fomos cautelosas ao definir qual delas
era mais latente. Por conseguinte, a habilidade avaliada, nesta questdo, é a 18, mais pertinente
aos contetdos de Lingua Portuguesa do que de Literatura. Embora a repeticdo da conjuncao
“mas” promova efeitos de sentido no poema, a elaboracdo do enunciado e das alternativas ndo
aborda essa especificidade do texto estético e o0 poema é utilizado como pretexto para a analise
linguistica.

A obrigatoriedade de que cada item tenha um texto-base, enunciado e cinco
alternativas contribui para que a prova seja extensa, pois cada questdo possui um texto diferente.
Nas edicOes analisadas, foram utilizados 42 textos (incluindo os textos verbais e néo-
verbais/imagens) em 2013; 43 em 2014; 42 textos em 2015, tanto na primeira quanto na segunda
aplicacdo, 44 na primeira aplicacdo de 2016 e 42 na segunda aplicacéo.

Com relagdo ao texto-base, o Guia de Elaboracéo e Revisdo de Itens determina que
deve motivar ou compor a situacdo-problema e que pode ser formulado pelo elaborador ou de
publicacGes de apropriacdo publica desde que devidamente referenciados. De acordo com este
documento,

Esta parte inicial do item deve apresentar as informagdes necessarias para a resolugéo
da situacdo-problema proposta, suprimindo-se elementos de carater meramente
acessorio, que possam conferir ambiguidade & interpretacdo da tarefa a ser realizada
ou que demandem dispendioso tempo de leitura. Deve-se evitar a exigéncia de
informagdes simplesmente decoradas, como formulas, datas, termos, nomes, enfim,

detalhes que ndo avaliam a habilidade, mas privilegiam a memoriza¢do (BRASIL,
20104, p. 10).

Analisando os textos-base, verificamos que, na maioria dos casos, a sua leitura é
importante na resolucdo da questdo. Todavia, hé itens em que o texto figura como acessorio,
mera motivacdo para o enunciado e as alternativas que o seguem, conforme evidenciado na
questdo 118 do ENEM de 2013 que avalia a habilidade 26 “Relacionar as variedades
linguisticas a situagdes especificas de uso social”. Portanto, o participante precisa selecionar
dentre as alternativas a Unica que apresenta linguagem informal e a leitura do texto se torna

desnecessaria.
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QUESTAO 118 ————

Futebol: "Arebeldia é que muda o mundo”

Conheca a historia de Afonsinho, o primeiro
Jjogador do futebol brasileiro a derrotar a cartolagem e a
conquistar o Passe Livre, ha exatos 40 anos

Pele estava se aposentando pra valer pela primeira
vez, entdo com a camisa do Santos (porque depois
voltaria a atuar pelo New York Cosmos, dos Estados
Unidos), em 1972, quando foi questionado se, finalmente,
sentia-se um homem livre. O Reirespondeu sem titubear:

— Homem livre no futebol s6é conheco um: o
Afonsinho. Este sim pode dizer, usando as suas palavras,
que deu o grito de independéncia ou morte. Ninguém
mais. O resto é conversa.

Apesar de suas declaracoes serem motivo de
chacota por parte da midia futebolistica e até dos
torcedores brasileiros, o Atleta do Século acertou.
E provavelmente acertaria novamente hoje.

Pela admiracdo por um de seus colegas de clube
daquele ano. Pelo reconhecimento do carater e
personalidade de um dos jogadores mais contestadores
do futebol nacional. E principalmente em razao da historia
de luta — e vitoria — de Afonsinho sobre os cartolas.

AMDREUCCI, R. Disponival em: hitp:fcarosamigos. tama.com.br. Acesso am: 19 agdo. 2011,

O autor utiliza marcas linguisticas que dao ao texto um
carater informal. Uma dessas marcas € identificada em:

©® “[.]oAtleta do Século acertou.”
® “O Reirespondeu sem fitubear[..]".
é “E provavelmente acertaria novamente hoje.”
"Pele estava se aposentando pra valer pela primeira
vez [..]".
@ "Pela admiracido por um de seus colegas de clube
daquele ano.”

Fonte: INEP - ENEM 2013c, p. 13a

O enunciado desconsidera o contetdo do texto-base e o utiliza como pretexto, como
mera motivacgdo, para avaliar os conhecimentos do participante sobre o uso informal da
linguagem. Desta maneira, 0 texto adquire carater meramente acessorio e sdo exigidos, do
candidato, conhecimentos prévios a respeito de varia¢Oes linguisticas e uso formal e informal
da linguagem em detrimento da compreenséo e interpretacéo do texto.

De acordo com o Guia de Elaboracéo e Revisdo de Itens (BRASIL, 2010a, p. 10), o
enunciado “ndo deve apresentar informagdes adicionais ou complementares ao texto-base; ao
contrério, devera considerar exatamente a totalidade das informagdes previamente oferecidas”.

Em vista disso, tudo o que o aluno precisa saber sobre o contetdo da questdo deve estar presente
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nela, seja no texto-base ou no enunciado. Portanto, saber ler e interpretar textos é fundamental
para se ter um bom desempenho nos exames, pois em grande parte das questdes analisadas nesta
tese, mesmo que o aluno desconhecesse o conteddo especifico, por meio de uma leitura atenta
do texto-base, do enunciado e das alternativas poderia inferir qual a resposta correta, conforme
a questdo 129 do ENEM de 2014:

mEST.ﬁﬂ 129 LTI

Oia eu aqui de novo xaxando
0ia eu aqui de Nnovo para xaxar

“ou mosirar presses cabras
Que eu ainda dou no couro
Iss0 & um desaforo

CGue eu n@o posso levar

Cue eu aqui de novo cantando
CQue eu aqui de novo Xaxando
Oia eu aqui de nowvo mosirando
Como se deve xaxar

“em ca morena linda
Westida de chita
“océ & a mais bonita
Desse meu lugar
ai, chama Maria, chama Luzia
Diz que eu tou agui com alegria

EWARDE, A Ota su squl de movo. Disponiyel em; www. bizusgoreaga.mus b

Acessoem: 5 malo 2013 {fragmeniol

A lefra da cangdo de Antdnio de Bamos manifesta
aspectos do repertorio linguistico e cultural do Brasil.
O verso que singulariza uma forma caracteristica do
falar popular regional &:

® “lsso & um desaforo”

@ "Diz que eu tou agui com alegria”™
@ “Wou mostrar presses cabras”™.

® "Vai, chama Maria, chama Luzia™.

@ “Vem ca morena linda, vestida de chita”.

Fonte: INEP - ENEM 2014e, p. 17a

O participante precisa escolher dentre as alternativas a Unica que apresenta um
exemplo do “falar popular regional”. Em vista disso, o texto-base configura-se, novamente,
como motivacdo para o enunciado e a sua leitura e compreensdo sdo desnecessarias para a
resolucéo da situacdo-problema proposta. Todavia, esse formato de item esta em consonancia
com o lema “aprender a aprender” o participante precisa demonstrar que é capaz de distinguir
exemplos de linguagem coloquial da regional, independentemente de ter compreendido ou ndo
0 texto-base que, tal qual o utilizado na questdo 118 do ENEM de 2013, configura-se como
pretexto para a elaboracdo do enunciado.
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Em seguida, sdo apresentadas, no Guia de Elaboracdo e Revisdo de Itens as
caracteristicas atribuidas as cinco alternativas que se configuram como possibilidades de
resposta ao enunciado. Elas sdo divididas em: gabarito que “indica, inquestionavelmente, a
Unica alternativa correta que responde a situagdo-problema proposta”; e distratores que, apesar
de serem incorretos, devem parecer corretos para os participantes que ainda nao desenvolveram
a habilidade avaliada no item (BRASIL, 2010a, p. 11). Tomando como base a questdo 129 do
ENEM de 2014, podemos verificar que em todos os distratores existem exemplos de linguagem
coloquial, porém somente na letra “C” ha uma frase tipica do falar regional nordestino.

Para os elaboradores sdo exigidas, também, as justificativas que indicam a resposta
correta e “oferecer elementos que permitam compreender o acerto ou o equivoco implicito na
resolucdo da situagdo-problema abordada no item” (BRASIL, 2010a, p. 11). Assim, deverdo
justificar tanto o gabarito quanto cada um dos distratores determinando 0s motivos que as
caracterizam como corretas ou incorretas.

No Guia de Elaboracéo e Reviséo de Itens (BRASIL, 2010a, p. 12-14) sdo definidos,
também, as quinze etapas para a elaboracdo das questdes, das quais destacamos a primeira:
“Selecione uma habilidade da Matriz de Referéncia”, ou seja, cada questdo avaliard apenas uma
habilidade, portanto, ndo deveria haver interdisciplinaridade. Entretanto, algumas questdes
poderiam ser utilizadas para avaliar mais de uma habilidade, fato que pode ser comprovado por
meio do item 114 da prova de 2013:
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QUESTAO 114 —

TEXTOI

Andaram na praia, quando saimos, oito ou dez deles;
e dal a pouco comegaram a vir mais. E parece-me que
viriam, este dia, & praia, quatrocentos ou quatrocentos
e cinguenta. Alguns deles traziam arcos e flechas, que
todos trocaram por carapucas ou por qualquer coisa
que lhes davam. [...] Andavam todos tao bem-dispostos,
td4o bem feitos e galantes com suas tinturas que muito
agradavam.

CASTRO, 5. A carta de Paro Vaz de Caminha, Porto Alegre: L&PM, 1508 (fagmeanto).

TEXTO Il

S

PORTIMARI, C. O gescobrimento do Brasll. 1956, Oleo sobre tela, 199 X 169 cm

Disponivel em: www.portinarl.ong.or. Acesso em: 12 Jun. 2013,

Pertencentes ao patrimonio cultural brasileiro, a carta de
Pero Vaz de Caminha e a obra de Portinari retratam a
chegada dos portugueses ao Brasil. Da leitura dos textos,
constata-se que

© a carta de Pero Vaz de Caminha representa uma das
primeiras manifestagdes artisticas dos portugueses
em terras brasileiras e preocupa-se apenas com a
estética literaria.

® a tela de Portinari retrata indigenas nus com corpos
pintados, cuja grande significacdo é a afirmacéo da
arte acadéemica brasileira e a contestacdo de uma
linguagem moderna.

@ a carta, como testemunho histdrico-politico, mostra
o olhar do colonizador sobre a gente da terra, e a
pintura destaca, em primeiro plano, a inquietacédo

dos nativos.
® as duas produgoes, embora usem linguagens
diferentes — verbal e nao verbal —, cumprem a

mesma fungao social e artistica.

@ apintura e a carta de Caminha s&o manifestagdes de
grupos étnicos diferentes, produzidas em um mesmo
momento histérico, retratando a colonizacéo.

Fonte: INEP - ENEM 2013c, p. 12a
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Neste item, ha o texto pertencente a literatura de informag&o: A carta de Pedro Vaz de
Caminha e a tela de Portinari: O descobrimento do Brasil, ambos retratam a mesma tematica,
porém com enfoques distintos. Estudando as habilidades referentes a disciplina de Arte,
elencamos a 14 como a avaliada por meio desta questdo: “Reconhecer o valor da diversidade
artistica e das inter-relagdes de elementos que se apresentam nas manifestagdes de varios grupos
sociais e étnicos”. Todavia, poderiamos relacionar a H 15, referente ao ensino de literatura,
“Estabelecer relacdes entre o texto literario e o momento de sua produgao, situando aspectos
do contexto historico, social e politico”. Mas, também, apresenta similaridade com a H 22:
“Relacionar em diferentes textos, opinides, temas, assuntos e recursos linguisticos”. Para
determinar qual habilidade é avaliada em cada questdo, fizemos varias leituras atentas dos
exames, concomitantemente ao Guia Explicativo da Matriz de Competéncias e Habilidades do
ENEM (BRASIL, 2010b). Verificamos a recorréncia nos enunciados das questdes de termos
presentes na explicacdo de cada uma das habilidades.

As etapas 5 e 15 sdo complementares, pois determinam, respectivamente, que se “evite
a utilizacdo de textos muito extensos, levando em consideracdo o tempo de leitura do item
durante a realizagcdo do exame” e “considere o tempo médio de trés minutos para resolucao do
item” (BRASIL, 20104, p. 12). Verificamos a quantidade de textos presentes nas provas que
varia de 42 a 44 dos diferentes géneros, cada questdo apresenta a0 menos um texto-base.
Embora seja sugerido que o elaborador faca trés questdes abordando habilidades diferentes para
0 mesmo texto, ndo houve nenhuma ocorréncia, nos seis exames analisados, em que 0 mesmo
texto fosse utilizado em mais de um item na mesma edicdo do ENEM.

Ainda com relacdo ao texto-base, a terceira etapa sugere: “Dé preferéncia a fontes
primarias, originais e sem adaptagdes, caso utilize textos-base referenciados, de acordo com a
ABNT” (BRASIL, 2010a, p. 12). Entretanto, observamos o uso consideravel de textos
adaptados e/ou fragmentados, conforme sistematizado na tabela 22. Esses dados correspondem
as referéncias dos textos que continham os termos adaptado ou fragmento, todavia, algumas
questBes utilizaram excertos de textos literarios e ndo incluiram nas referéncias o termo

fragmento.
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Tabela 22: Formato dos textos utilizados na prova de Linguagens Cédigos e suas Tecnologia
do ENEM de 2013 a 2016

Ano Textos Fragmento Adaptado Elaborado
2013 42 7 13 0
2014 43 10 12 0
2015 — 12 aplicagdo 42 3 14 0
2015 — 22 aplicagdo 42 2 8 0
2016 — 12 aplicagdo 44 12 16 0
2016 — 22 aplicagdo 42 1 16 0

Fonte: INEP - ENEM 2013c, 2014e, 2015c¢, 2015d, 2016a e 2016b

Ap0s a submissdo da questdo pelo elaborador, iniciam-se as etapas de validacéo de

item:

1. Revisdo técnico-pedagbgica;

2. Aceite do Inep;

3. Revisdo linguistica;

4. Pré-testagem (Teoria Classica dos Testes — TCT e Teoria de Resposta ao ltem —
TRI);

5. Leitura pedagdgica com base nos parametros psicométricos;

6. Insercdo no BNI (BRASIL, 2010a, p. 15).

Considerando toda a expectativa com relagcdo ao ENEM, a importancia que esse exame
possui ha mais de uma década e sua dupla funcéo atual de avaliacdo do Ensino Médio e de via
de acesso ao Ensino Superior, analisaremos as competéncias e habilidades avaliadas por meio
da prova de LCT.

4.1.2 A prova de Linguagens Cddigos e suas Tecnologias do ENEM: competéncias e
habilidades

Ponderando a importancia do ENEM, insistentemente reiterada nesta tese, recorremos
ao texto oficial que apresenta as competéncias que devem ser adquiridas por meio dos
conteddos ministrados na area de Linguagens, Cadigos e suas Tecnologias na qual se inserem

a Lingua Portuguesa e a Literatura:

Na area de LINGUAGENS E CODIGOS estio destacadas as competéncias que dizem
respeito a constituicdo de significados que serdo de grande valia para a aquisicao e
formalizacdo de todos os conteldos curriculares, para a constituicdo da identidade e
0 exercicio da cidadania. As escolas certamente identificardo nesta area as disciplinas,
atividades e contetidos relacionados as diferentes formas de expressdo das quais a
lingua portuguesa é imprescindivel. Mas é importante destacar que o agrupamento
das linguagens busca estabelecer correspondéncia ndo apenas entre as formas de
comunicagdo — das quais as artes, as atividades fisicas e a informatica fazem parte
inseparavel — como evidenciar a importancia de todas as linguagens enquanto
constituintes dos conhecimentos e das identidades dos alunos, de modo a contemplar
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as possibilidades artisticas, lidicas e motoras de conhecer o mundo. A utilizagdo dos
cddigos que ddo suporte as linguagens ndo visa apenas o dominio técnico, mas
principalmente a competéncia de desempenho, o saber usar as linguagens em
diferentes situacdes ou contextos, considerando inclusive os interlocutores ou
publicos (BRASIL, 1998a, p. 60-61, grifo nosso).

Transferindo essa afirmacao para o campo da Literatura questiona-se: E a Literatura?
Qual é o real espaco do ensino de Literatura dentro da Lingua Portuguesa? Essa incerteza
aumenta ao analisar o carater pragmatico que é atribuido a Lingua Portuguesa que deve ser vista
como forma de acessar os conhecimentos, exercer a cidadania, compreender as linguagens
contemporaneas, adquirir conhecimentos sobre as tecnologias e ndo apenas como expressao e
comunicacdo. Considerando a quantidade de aulas destinada a esta disciplina e a exigéncia
expressa na lei, seria possivel haver um estudo consistente das obras literarias ou haveria apenas
um percurso sobre as escolas literarias e a leitura de excertos literarios fragmentados e
descontextualizados? Apesar da proposta de mudanca, a Literatura continua perdendo espaco
nos documentos oficiais que orientam o ensino e, consequentemente, nas salas de aula. Neste
excerto, por exemplo, ela nem sequer € citada. A Literatura estaria implicita nos termos Lingua
Portuguesa e possibilidades artisticas?
Em consonancia, 0 mesmo documento apresenta 0s objetivos da area Linguagem

Cadigos e suas Tecnologias dos quais destacamos:

Compreender e usar os sistemas simbolicos das diferentes linguagens como meios de:

organizacdo cognitiva da realidade pela constituicdo de significados, expressdo,

comunicacdo e informacéo.

Confrontar opinibes e pontos de vista sobre as diferentes linguagens e suas

manifestacdes especificas.

Analisar, interpretar e aplicar 0s recursos expressivos das linguagens, relacionando

textos com seus contextos, mediante a natureza, funcdo, organizagdo, estrutura das

manifestacBes, de acordo com as condicBes de producdo e recep¢do (BRASIL, 199843,
p. 63-4).

Novamente percebemos a auséncia do termo Literatura, entretanto, podem-se ampliar
algumas expressdes como ‘“recursos expressivos das linguagens” as especificidades da
Literatura. Isto posto, procuramos compreender como essas habilidades e competéncias foram
exigidas nas questdes dos referidos exames.

A Matriz de Referéncia para o ENEM 2009 (BRASIL, 2009b) organiza a composi¢ao
da prova em quatro grandes areas e determina 0s eixos cognitivos que sdo comuns a todas elas,
as competéncias e as trinta habilidades a serem avaliadas em cada uma das areas do
conhecimento. Sao considerados eixos cognitivos comuns a todas as areas do conhecimento:

I. Dominar linguagens (DL): dominar a norma culta da Lingua Portuguesa e fazer
uso das linguagens matematica, artistica e cientifica e das linguas espanhola e inglesa.
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I1. Compreender fendmenos (CF): construir e aplicar conceitos das varias areas do
conhecimento para a compreensdo de fendmenos naturais, de processos historico-
geogréficos, da producdo tecnoldgica e das manifestagdes artisticas.

I11. Enfrentar situacdes-problema (SP): selecionar, organizar, relacionar, interpretar
dados e informacGes representados de diferentes formas, para tomar decisdes e
enfrentar situacdes-problema.

IV. Construir argumentacdo (CA): relacionar informacGes, representadas em
diferentes formas, e conhecimentos disponiveis em situacdes concretas, para construir
argumentacao consistente.

V. Elaborar propostas (EP): recorrer aos conhecimentos desenvolvidos na escola
para elaboracdo de propostas de intervengdo solidaria na realidade, respeitando os
valores humanos e considerando a diversidade sociocultural (BRASIL, 2009b, p. 1,
grifos do autor).

Este documento institui nove competéncias para a area do conhecimento de
Linguagens Cadigos e suas Tecnologias, das quais a quinta é a que melhor se aplica a Literatura.
Todavia, apontamos outras habilidades que, a principio, poderiam ser atribuidas a outras
disciplinas, mas que também se aplicam ao texto estético:

Competéncia de area 4 - Compreender a arte como saber cultural e estético gerador de
significacéo e integrador da organizacdo do mundo e da prépria identidade.

H12 - Reconhecer diferentes funcdes da arte, do trabalho da producéo dos artistas em seus
meios culturais.

H13 - Analisar as diversas produgdes artisticas como meio de explicar diferentes culturas,
padrdes de beleza e preconceitos.

H14 - Reconhecer o valor da diversidade artistica e das inter-relagdes de elementos que se

apresentam nas manifestacdes de varios grupos sociais e étnicos (BRASIL, 2009b, p. 4, grifos
do autor).

Essas habilidades podem ser desenvolvidas nas aulas de Arte, mas também, por meio
do estudo do texto literéario, afinal Literatura é arte e pode ser utilizada para compreender
“diferentes culturas, padroes de beleza e preconceitos”, assim como as “manifestacdes de varios
grupos sociais e étnicos”. Além de possibilitar a reflexdo sobre as “diferentes fungdes da arte,
do trabalho da produgao dos artistas em seus meios culturais”. A Literatura, entendida enquanto
arte, extrapola a mera decodificagcdo do texto. A questdo 126 do ENEM de 2014 possui, como
texto-base, um excerto do texto dramético de Martins Pena: Quem casa quer casa:
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QUESTAD 126

FABIANA, arepslando-se de miva —Hum! Ora, eis ai
esta para que se casou meu filho, e trouxe a mulher para
minha casa. E isto constantemente. N3o sabe o senhor
meu filho que quemn casa quer casa... Ja ndo posso, ndo
posso, ndo posso! (Batendo corm o pé). Um dia amebento,
e entdo veremos!

FPEMA, KL Guam oasa qusr sasa. www. dominiopublico. gov.br, Aos=sso emc 7 dez. 2 Z
As rubricas em italico, como as trazidas no trecho de
Martins Pena, em uma atuagio teatral, constituem
O necessidade, porque as encenagbes precisam ser
figis 4s diretrizes do autor.
@ possibilidade, porque o texto pode ser mudado, assim
como outros elementos.
@ preciosismo, porgque sao imelevantes para o texto ou
para a encenacao.

® exigéncia, porque elas determinam as caracterisficas
do texto teatral.

@ imposig3o, porque elas anulam a aufonomia do diretor.

Fonte: INEP - ENEM 2014e, p. 16a

Analisando esta questdo, poderiamos vincula-la tanto a disciplina de Arte quanto a de
Literatura, pois ao explorar um aspecto do texto dramatico, ou seja, as rubricas, este item se
aproxima dos conteidos das duas disciplinas em uma relagdo de interdisciplinaridade. A
habilidade avaliada poderia ser a 13: “Analisar as diversas produgdes artisticas como meio de
explicar diferentes culturas, padrdes de beleza e preconceitos”, pois, por meio desta habilidade,
espera-se que o aluno seja capaz de analisar os aspectos constitutivos da obra de arte, 0s
aspectos estéticos, neste caso as rubricas, e relacionad-los as diferentes culturas e suas
manifestacdes. Todavia, a orientacdo é a de que cada questdo aborde apenas uma habilidade,
consequentemente consideramos que a habilidade 16, referente ao estudo do texto literario seja
a mais pertinente para esta questdo, pois objetiva: “Relacionar informagdes sobre concepgdes
artisticas e procedimentos de constru¢do do texto literario”.

Ressaltamos que encontramos Vvérias ocorréncias de possibilidades de
interdisciplinaridade nas questdes, contudo, precisamos optar por apenas uma das habilidades
para realizar as classificacGes que constam nesta tese. Entretanto, o fato de uma questdo abordar
mais de uma habilidade ndo pode ser visto como falha, pelo contrério, pois 0s conteldos e as
disciplinas ndo sao isolados, sdo interdependentes e essa interdependéncia, a intertextualidade
e a interdisciplinaridade estdo presentes nas provas de LCT que analisamos.

Outra competéncia que poderia ser entendida como aplicavel a Literatura € a 6,

principalmente se considerarmos a interdisciplinaridade:
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Competéncia de area 6 - Compreender e usar os sistemas simbolicos das
diferentes linguagens como meios de organiza¢do cognitiva da realidade pela
constituicdo de significados, expressao, comunicacédo e informacao.

H18 - Identificar os elementos que concorrem para a progressdo tematica e para a
organizacdo e estruturacdo de textos de diferentes géneros e tipos.

H19 - Analisar a funcdo da linguagem predominante nos textos em situacdes
especificas de interlocucéo.

H20 - Reconhecer a importancia do patriménio linguistico para a preservacdo da
memoria e da identidade nacional (BRASIL, 2009b, p. 4-5, grifos do autor).

Embora a competéncia dedicada especificamente a Literatura seja a 5, a de nimero 6
trata de “sistemas simbolicos das diferentes linguagens”, e pode se aplicar a Literatura que ¢
representada por meio de um sistema simbolico que é o verbal (escrito). Existem indmeros
textos literarios brasileiros (para nos atermos apenas a Literatura Nacional) que exploram
diferentes artificios e arranjos composicionais ou que utilizam as figuras de linguagem ou
expressdes linguisticas que ndo sejam da norma culta com o intuito de promover a fruicéo
estética e a reflexdo sobre determinado aspecto social ou cultural. Os textos regionalistas, mas
nao so6 eles, sdo exemplos de “preservagao da memoria e da identidade nacional”.

A habilidade 18: “Identificar elementos que concorrem para a progressao tematica e
para a organizagao e estruturacao de textos de diferentes géneros e tipos”, talvez por ser a mais
abrangente em termos técnicos, apresentou grande recorréncia nos exames analisados. A titulo

de exemplificacdo destacamos a questdo 125 do ENEM de 2014:
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QUESTAO 125

A Historia, mais ou menos

Megocio seguinte. Trés reis magrinhos ouviram um
pla de que finha nascido um Gur. Viram o cometa no
Oriente e tal @ se flagraram que o Guri tinha pintado
por 1. Os profetas, que ndc eram de dar cascata, ja
tinham dicado o trogo: em Belem, da Judeia, vai nascer
0 Salvador, e ta falado. Os trés magrinhos se mandaram.
Mas deram o maior fora. Em vez de irem direto para
Belém, como mandava o catdlogo, resolveram dar
uma incerta no velho Herodes, em Jerusalém. Pra quél
Chegaram 13 de boca aberta e entregaram toda a trama.
Perguntaram: Onds estd o rei gque acaba de nascer?
Vimos sua estrela no Orente & viemos adord-lo. Quer
dizer, pegou mal. Muito mal. O velho Herodes, que era
um oligdo, ficou griado. Que rei era aquele? Ele & que
era o dono da praga. Mas comeu em boca e disse: Joia,
Onde & que 8556 guri vai se apresentar? Em gue canal?
Quem & o empresdro? Tem baio elétrico? Quern saber
fudo. Os magrinhos disseram que iam flagrar o Guri & na
volta dicavam tudo para o coroa.

VERISSIMD, L F. O nariz & oufres orinloss. 580 Pasio: Adica, 1554

Na crinica de Verissimo, a estratégia para gerar o efelto
de humor decorre do(a)

@ linguagem rebuscada utilizada pelo narrador no
tratamento do assunto.

@ insemao de perguntas diretas acerca do acontecimento
narrado.

® caracterizagdo dos lugares onde se passa a historia.

® emprego de termos  biblicos de  forma
descontexiualizada.

confraste entre o tema abordado e a linguagem
utilizada.

Fonte: INEP - ENEM 2014e, p. 16a

Neste item, ha como texto-base um fragmento da crénica de Luis Fernando Verissimo:
A Historia, mais ou menos. No enunciado, destaca-se o reconhecimento da estratégia utilizada
para provocar o efeito de humor. Embora o texto pertenca a esfera literaria, a abordagem feita
na questao esta mais relacionada ao ensino de Lingua Portuguesa ao explorar a relacdo entre a
tematica e o uso da linguagem. Em consonancia com o que ocorreu em outras questdes, o texto
estetico é utilizado como pretexto para a realizagdo de atividades em que ““a literatura integra-
se a area da leitura” como preconizam os PCNEM (BRASIL, 1999, p. 139).

Apesar de o texto-base ser literério, o enunciado apresenta uma situagdo-problema que
avalia outra habilidade da area de Linguagens Codigos e suas Tecnologias e ndo aquelas
relacionadas especificamente ao ensino de literatura. Por esta razdo, € necessario que se tenha
cautela ao analisar as questdes, pois nem todas as que apresentam excertos de textos literarios

podem ser consideradas como questdes que abordem as especificidades do discurso estético.
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Em muitos casos, como explicitamos no decorrer deste capitulo, a obra literaria figura como
corpus ao qual se aplicam atividades de interpretagéo e compreenséo textual que poderiam ser
realizadas com outros géneros textuais, relegando a segundo plano os conteidos pertinentes ao
ensino de literatura.
Outra competéncia que pode ser correlacionada, com ressalvas, ao ensino de literatura
éa
Competéncia de area 7 - Confrontar opinides e pontos de vista sobre as diferentes
linguagens e suas manifestacdes especificas.
H21 - Reconhecer em textos de diferentes géneros, recursos verbais e ndo-verbais
utilizados com a finalidade de criar e mudar comportamentos e habitos.
H22 - Relacionar, em diferentes textos, opinies, temas, assuntos e recursos
linguisticos.
H23 - Inferir em um texto quais sdo os objetivos de seu produtor e quem é seu publico
alvo, pela andlise dos procedimentos argumentativos utilizados.
H24 - Reconhecer no texto estratégias argumentativas empregadas para o

convencimento do publico, tais como a intimida¢do, seducdo, comocgdo, chantagem,
entre outras (BRASIL, 2009b, p. 4-5, grifos do autor).

Na redacdo desta competéncia e de suas respectivas habilidades € insistentemente
repetida a expressao “em diferentes textos” ou “em textos de diferentes géneros”. Dentre esses
diferentes textos ou géneros, € possivel incluir os literarios, pois eles podem apresentar diversos
pontos de vista, intimidar, persuadir, chantagear, seduzir, convencer, podem utilizar-se de
elementos verbais e ndo-verbais e sdo direcionados (a0 menos em seu contexto inicial de
producdo) a determinado publico.

Por conseguinte, afirmar que, na Matriz de Referéncia para o Enem 2009, a Literatura
é contemplada apenas na Competéncia de area 5 talvez ndo seja pertinente para o nosso estudo.
E preciso considerar que a proposta oficial é a de que o exame seja elaborado de maneira
interdisciplinar, algumas questdes apresentam mais de um texto de referéncia, por esta razao é
possivel aferir habilidades de leitura literaria em outras competéncias de area como exposto.
No entanto, a competéncia de area 5 € a que melhor se aplica ao trabalho com o texto literario.
Em vista disso, iremos nos concentrar mais nas questdes que a abordam no préximo item desse

capitulo.

4.1.3 Analise das provas de Linguagens Codigos e suas Tecnologias do ENEM de 2013 a
2016

Nas provas de LCT do ENEM, ha 45 questdes objetivas, das quais as de nimero 91 a

95 sdo destinadas a Lingua Estrangeira (Inglés ou Espanhol). A partir da questio de nimero 96,
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sdo avaliadas as disciplinas de Arte, Educagdo Fisica, Lingua Portuguesa, Literatura e
Tecnologias da Comunicacédo e Informacdo. A partir de 2015, o ENEM passou a ser aplicado
em duas edicdes. A primeira destinada a grande maioria da populacdo e a segunda as pessoas
privadas de liberdade e aos casos excepcionais em que ndo foi possivel realizar o exame na data
oficial.

Em 2013, das 40 questdes, 18 foram sobre Lingua Portuguesa, 9 de Literatura, 7 de
Tecnologias da Comunicacao e Informacéo, 3 de Arte e 3 de Educacéo Fisica.

Na prova de LCT do ENEM de 2014, 18 eram sobre Lingua Portuguesa, 9 de
Literatura, 6 de Tecnologias da Comunicagdo e Informacdo, 5 de Arte e 2 de Educacéo Fisica.

No ENEM de 2015% — 12 aplicagdo —, 19 questdes eram sobre Lingua Portuguesa, 10
de Literatura, 4 de Tecnologias da Comunicacdo e Informacdo, 6 de Arte e 1 de Educacao
Fisica.

Na prova de LCT do ENEM de 2015 — 22 aplicacdo — das 40 questdes, 18 eram sobre
Lingua Portuguesa, 10 de Literatura, 5 de Tecnologias da Comunicacdo e Informacéo, 4 de Arte
e 3 de Educacdo Fisica.

No ENEM de 2016 — 12 aplicacdo —, 18 questdes eram sobre Lingua Portuguesa, 14 de
Literatura, 3 de Tecnologias da Comunicac¢do e Informacdo, 3 de Arte e 2 de Educacéo Fisica.

Na prova de LCT do ENEM de 2016 — 22 aplicacd0?® — das 40 questdes, 20 eram sobre
Lingua Portuguesa, 7 de Literatura, 5 de Tecnologias da Comunicacdo e Informacéo, 5 de Arte

e 3 de Educacdo Fisica, conforme sintetizado no grafico 6 e na tabela 23.

%5 No site do INEP estdo disponiveis as duas versdes do ENEM aplicadas no ano de 2015. A primeira aplicagdo
ocorreu nos dias 24 e 25 de outubro em todo o Brasil e nos dias 01 e 02 de dezembro ocorreu a 22 aplicacéo
destinada as pessoas privadas de liberdade, aos jovens que cumprem medidas socioeducativas e aos alunos que
tiveram a prova adiada por motivo excepcional, como ocorreu nas cidades catarinenses de Taid e Rio do Sul devido
a enchentes. Foram convocados, também, alunos da cidade mineira de Santa Rita de Sapucai que tiveram uma
hora a mais para realizar a prova sem terem feito a solicitagho no ato da inscricdo (Disponivel em:
http://www.enem2015.net.br/provas-do-enem-2015-ppl-acontecem-em-10-e-2-de-dezembro.html. Acesso em 02
de dez. de 2016).

% A segunda aplicacdo do ENEM de 2016 foi destinada as pessoas privadas de liberdade, aos jovens que cumprem
medidas socioeducativas e aos alunos que tiveram a prova adiada devido as ocupagdes das escolas e universidades
em protesto a reforma do Ensino Médio proposta pela Medida Provisoria n® 746 de 22 de setembro de 2016 e da
Medida Provisoria n® 241 de que “Altera o Ato das Disposi¢des Constitucionais Transitorias, para instituir o Novo
Regime Fiscal” (Disponivel em:
http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/prop_mostrarintegra;jsessionid=99F1CCD8BB0525DB3E4967743
AT7FE9E3.proposicoesWebExterno2?codteor=1468431&filename=PEC+241/2016. Acesso em: 21 de dez. de
2016).
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Tabela 23: Disciplinas avaliadas na prova de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias de 2013
a 2016

Ano de Lingua Literatura Tecnologias Arte Educagéo
Aplicacdo do | Portuguesa da Fisica
ENEM Comunicacéao

e da

Informacao
2013 18 9 7 3 3
2014 18 9 6 5 2
2015 19 10 4 6 1
12 aplicacdo
2015 18 10 5 4 3
2% aplicacdo
2016 18 14 3 3 2
12 aplicacdo
2016 20 7 5 5 3
2% aplicacdo

Fonte: INEP - ENEM 2013c, 2014e, 2015c¢, 2015d, 2016a e 2016b

Graéfico 6: Disciplinas avaliadas na prova de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias de 2013
a 2016
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Fonte: INEP - ENEM 2013c, 2014e, 2015c, 2015d, 2016a e 2016b

Estudando cada uma das questbes que compdem 0s exames, observamos as
habilidades avaliadas, apresentadas de modo descritivo no anexo 1. Em 2013, das 18 questdes
de Lingua Portuguesa, 6 avaliavam a H18; 3 a H22; as habilidades 19, 24, 25 e 26 foram

contempladas em duas questdes e a habilidade 21, em 1 questdo, totalizando sete habilidades
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avaliadas. Em Literatura, foram avaliadas as 3 habilidades: a 15 e a 16 com quatro questoes
cada uma e uma questéo sobre a H17.

Em 2014, das 18 questbes de Lingua Portuguesa, 5 avaliavam a H18; 4 a H24; 3 a
H26; 3 a H22 e 1 a H19, totalizando cinco habilidades. Em Literatura, foram avaliadas as 3
habilidades: a H16 em 6 questdes; a H15 em duas e a H17 em uma questao.

Na prova de LCT do ENEM de 2015 — 1?2 aplicacdo —, das 19 questdes de Lingua
Portuguesa: 4 avaliavam a H22; 3 questfes a H18, a H24 e a H25; 2 itens contemplavam a H20
e aH26;aH19 e a H21 foram avaliadas em uma questéo cada, totalizando oito habilidades. Em
Literatura, foram avaliadas as 3 habilidades: a H17 em cinco questdes, a H16 em quatro e uma
questdo sobre H15.

Na 22 aplicacdo do ENEM de 2015, das 18 questdes de Lingua Portuguesa: 4
avaliavam a H21; 3 a H26; as habilidades 18, H19, H22, H23 e H24 foram contempladas em
duas questbes cada uma; a habilidade 25 foi avaliada em uma questdo, totalizando oito
habilidades. Em Literatura, foram avaliadas as 3 habilidades: a H16 em sete questdes, a H15
em duas e uma questdo sobre H17.

No ENEM de 2016 - 1 aplicacéo -, das 18 questdes de Lingua Portuguesa: 4 avaliavam
aH18 e a H22; 3 a H23; duas a H26; as habilidades 19, H20, H21, H24 e H27 foram avaliadas
em uma questao, totalizando nove habilidades. Em Literatura, foram avaliadas as 3 habilidades:
a H16 em nove questdes, a H17 em quatro e uma questdo sobre H15.

Na 22 aplicacdo do ENEM de 2016, das 20 questdes de Lingua Portuguesa: 6
avaliavam a H18 e a H23; 2 a H20 e a H22; as habilidades 21, H24, H26 e H27 foram
contempladas em uma questédo, totalizando oito habilidades. Em Literatura, foram avaliadas
duas habilidades: a H15 em quatro questfes e trés questdes sobre a H16. Embora as demais
disciplinas ndo sejam contempladas nesta tese, sintetizamos os resultados sobre todas as

habilidades?” no gréfico 7.

27 Para fins de organizagdo do gréafico 7 relacionamos as competéncias e as habilidades as disciplinas em
consonéncia com a Matriz de Referéncia para o ENEM 2009 (BRASIL, 2009b), da seguinte maneira: Tecnologias
da Comunicagdo e da Informacao: competéncia 1 H1, H2, H3, H4 e competéncia 9 H28; H29 e H30; Lingua
Estrangeira: competéncia 2 H5, H6, H7 e H8; Educacéo Fisica: competéncia 3 H9, H10 e H11; Arte: competéncia
4 H12, H13 e H14; Literatura: competéncia 5 H15, H16 e H17; Portugués: competéncia 6 H18, H19 e H20,
competéncia 7 H21, H22, H23 e H24 e competéncia 8 H25, H26 e H27. No decorrer deste capitulo, analisaremos
as competéncias e as habilidades em consonancia com as questdes selecionadas para esta pesquisa.
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Gréfico 7: Habilidades avaliadas na prova de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias do
ENEM de 2013 a 2016
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Verificamos que as habilidades mais presentes nos exames séo a 16 e a 18, enquanto
que as que se referem as disciplinas de Arte e Educacédo Fisica sdo as menos recorrentes. H4
prevaléncia de questdes relacionadas a Lingua Portuguesa, Literatura e Tecnologia da
Informacdo e Comunicacdo com énfase na capacidade de leitura e compreensdo textual,
sobretudo das informacGes explicitas no texto-base.

O escopo desta pesquisa sdo as questdes referentes a Literatura, sendo assim, passamos
a estudar a competéncia de area 5 que avalia o conhecimento das especificidades literarias:

Competéncia de area 5 - Analisar, interpretar e aplicar recursos expressivos das
linguagens, relacionando textos com seus contextos, mediante a natureza, funcgéo,
organizacdo, estrutura das manifestacdes, de acordo com as condicBes de
producdo e recepcao.

H15 - Estabelecer relaces entre o texto literario e 0 momento de sua produgéo,
situando aspectos do contexto historico, social e politico.

H16 - Relacionar informagdes sobre concep¢des artisticas e procedimentos de
construcdo do texto literario.

H17 - Reconhecer a presenca de valores sociais e humanos atualizaveis e permanentes
no patriménio literario nacional (BRASIL, 2009b, p. 4, grifos do autor).

A forma como o texto foi redigido explicita a relevancia do estudo efetivo do texto
literario, pois a habilidade 15 pressupde que o aluno conhega “aspectos do contexto historico,
social e politico” do contexto de produgao do texto que sera objeto da questio, assim como seja
capaz de “relacionar informagdes sobre concepgdes artisticas e procedimentos de construcao
do texto literario”. Consequentemente, conclui-se que o aluno deva saber ler literariamente o
texto e que tenha um amplo conhecimento de mundo, de historia e uma grande bagagem de
leitura, uma vez que ndo hé indicacao de livros a serem lidos para a avaliacdo do ENEM como
usualmente ocorre nos exames vestibulares.

As guestdes que avaliam a H15 no exame de 2013 sdo: 99; 116; 117 e 129. Em 2014
sdo: 108 e 113. Na primeira aplicacdo de 2015, a questdo 129. Na segunda aplicacdo de 2015,
as questdes 100 e 118. Em 2016, na primeira aplicacdo, apenas a questdo 132, e na segunda
aplicagéo, os itens 99; 107; 130 e 134, totalizando 14 questdes, conforme sistematizado na
tabela 24.
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Tabela 24: Questes que avaliam a habilidade 15 na prova de Linguagens, Cddigos e suas
Tecnologias de 2013 a 2016

Ano Questdes Total
2013 99; 116; 117; 129 4
2014 108; 113 2
2015 — 12 aplicagdo 129 1
2015 — 22 aplicagdo 100; 118 2
2016 — 12 aplicagdo 132 1
2016 — 22 aplicagdo 99; 107; 130; 134 4

Fonte: INEP - ENEM 2013c, 2014e, 2015c¢, 2015d, 2016a e 2016b

Nas questbes de Literatura, a utilizacdo dos periodos literarios nos enunciados é

recorrente, principalmente nas que avaliam as habilidades 15 e 16. Iniciaremos pela questéo

116 do ENEM de 2013:

QUESTAO 116

Mal secreto

Se a calera que espuma, a dor gue mora
MN'alma, e destréi cada ilusao que nasce,
Tudo o que punge, tudo o que devora

O coragao, no rosto se estampasse;

5e se pudesse, o espirito que chora,

Wer através da mascara da face,

Cuanta gente, talvez, que inveja agora
Mos causa, entdo piedade nos causassel

Cuanta gente que ri, talvez, consigo
Guarda um atroz, recéndito |n|rn||g||:u,
Comao invisivel chaga cancerosa

Quanta gente que i, talvez existe,
Cuja ventura unica consiste
Em parecer aos outros venturosal

CORREIA, R e PATRIOTE, ML Para compresnder Ramundo Comela. Brasiia: Alambra, 1566,
Coerente com a proposta parnasiana de cuidado formal
e racionalidade na conducdo temdtica, o soneto de
Raimundo Correia reflete sobre a forma como as emoges
do individuo sao julgadas em sociedade. Na concepgao
do eu lirico, esse julgamento revela que

a necessidade de ser socialmente aceito leva o

o

I C

individuo a agir de forma dissimulada.

o sofrimento intimo torma-se mais ameno quando
compartilhado por um grupo social.

a capacidade de perdoar e aceitar as diferencas
neutraliza o sentimento de inveja.

o instinto de solidariedade conduz o individuo a
apiedar-se do _préximo.

a fransfigurac3o da anglstia em alegria & um artificio
nocivo ao convivio social.

Fonte: INEP - ENEM 2013c, p. 12b

Neste item, percebemos que, embora o texto-base seja um soneto apresentado na

1Y

integra, sendo em seu enunciado utilizados os termos: “parnasiana”, “soneto” e “eu lirico” que

remetem ao universo semantico da teoria literaria, ndo houve uma abordagem de aspectos

estéticos do texto. As alternativas apresentam interpretacdes possiveis deste soneto, porém a

mais adequada ¢ a letra “A”. Para resolver esta questdo, o aluno precisa compreender e



200

interpretar o texto, de modo que o conhecimento das caracteristicas do Parnasianismo ndo sdo
suficientes para responder corretamente o enunciado. O aluno precisa articular seu
conhecimento textual e linguistico a fim de refazer as sequéncias sintaticas das frases para
compreender a tematica do poema, a saber, a dissimulacdo dos sentimentos humanos como
forma de camuflar os infortunios e tristezas. Ou seja, a temética do uso de mascaras sociais, tal
como aparece literalmente, na ordem direta da oragé&o, nos dois primeiros versos do segundo
quarteto: “Se se pudesse ver o espirito que chora através da mascara da face”. Sendo assim,
observa-se que, se o aluno tiver o conhecimento linguistico requisitado, conseguira resolver a
questéo.
A questéo 113 do ENEM de 2014 tambeém utiliza como texto-base um soneto:

QUESTﬁ;D 113 LT

Quando Deus redimiu da tirania

Da mé&o do Farad endurecido

O Povo Hebreu amado, e esclarecido,
Pascoa ficou da redencao o dia.

Pascoa de flores, dia de alegria
Aquele Povo foi tdo afligido

O dia, em que por Deus foi redimido;
Ergo sois vas, Senhor, Deus da Bahia.

Pois mandado pela alta Majestade
Nos remiu de tao tnste cativeiro,
Nos livrou de tao vil calamidade.

Quem pode ser sendo um verdadeiro
Deus, que veio estirpar desta cidade
O Farao do povo brasileiro.

DAMASCENGD, D. (Org.). Melhores poemas: Gregorio de Matos. S50 Paulo: Globo, 2006.
Com uma elaboracdo de linguagem e uma visdo de

mundo que apresentam principios barrocos, o soneto de
Gregorio de Matos apresenta tematica expressa por

@ visdo cética sobre as relacdes sociais.

® preocupacdo com a identidade brasileira.
critica velada a forma de govemo vigente.

@ reflexdo sobre os dogmas do cristianismo.

@ questionamento das praticas pagéds na Bahia.

Fonte: INEP - ENEM 2014e, p. 11b
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Neste item, tal qual no exemplo anterior, o texto-base é apresentado na integra e ha no
enunciado a utilizagdo do termo “barroco”. O objetivo da questdo € avaliar se o aluno, apds ler
0 texto, € capaz de determinar qual é a sua tematica que se relaciona, necessariamente, ao
barroco, embora seja um tema muito significativo no caso de Gregério de Matos. Mais uma
vez, a leitura das informagdes linguisticas auxiliam o candidato na resolucdo da questdo.
Entretanto, o conhecimento das tematicas abordadas na obra de Gregorio de Matos (poesia
sacra, satirica e amorosa), o conhecimento de sua critica ferrenha ao governador da Bahia e a
sociedade daquela época permite ao leitor uma exploracao mais efetiva do poema que relaciona
o evento biblico do Exodo a situacio do povo baiano e a figura de Farad ao governante baiano,
fazendo com que, facilmente, o candidato associe o texto a critica do governo baiano. Assim,
apesar de ndo explorar a forma e o processo de construcdo do poema, ha uma especificidade
maior no trato da tematica, exigindo do leitor um conhecimento literario um pouco mais
refinado do que na questdo anterior. Em seguida, passamos a andlise da questdo 118 da 22
aplicacdo do ENEM de 2015:
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QUESTAO 118

Quem nao se recorda de Aurélia Camargo, que
atravessou o firmamento da corte como brilhante meteoro,
e apagou-se de repente no meio do deslumbramento que
produzira seu fulgor? Tinha ela dezoito anos quando
apareceu a primeira vez na sociedade. Ndo a conheciam;
e logo buscaram todos com avidez informacdes acerca
da grande novidade do dia. Dizia-se muita coisa gue nao
repetirel agora, pois a seu tempo saberemos a verdade,
sem os comentos malévolos de que usam vesti-la os
noveleiros. Aurélia era orfa; tinha em sua companhia
uma velha parenta, viava, D. Firmina Mascarenhas, que
sempre a acompanhava na sociedade. Mas essa parenta
ndo passava de mae de encomenda, para condescender
com 0s escrupulos da sociedade brasileira, que naquele
tempo n3o tinha admitido ainda certa emancipacao
feminina. Guardando com a vilva as deferéncias devidas
a idade, a moga ndo declinava um instante do firme
propdsito de governar sua casa e dirigir suas acdes como
entendesse. Constava também que Aurélia tinha um
tutor; mas essa entidade era desconhecida, a julgar pelo
carater da pupila, ndo devia exercer maior influéncia em
sua vontade, do que a velha parenta.

ALENCAR, ). Senhora. S3o0 Paulo: Afica, 2006.

O romance Senhora, de José de Alencar, foi publicado em

1875. No fragmento transcnto, a presenca de D. Firmina

Mascarenhas como “parenta” de Aurélia Camargo assimila

praticas e convengdes sociais inseridas no contexto do

Romantismo, pois

@ o trabalho ficcional do narrador desvaloriza a mulher
ao retratar a condi¢ o feminina na sociedade brasileira
da época.

@ o frabalho ficcional do narrador mascara os habitos
sociais no enredo de seu romance.

® as caracteristicas da sociedade em que Aurélia

vivia sdo remodeladas na imaginacdo do narrador

romantico.

o narrador evidencia o cerceamento sexista a

autoridade da mulher, financeiramente independente.

o namrador incorporou em sua ficgdo habitos muito

avancados para a sociedade daquele periodo

historico.

@ o

Fonte: INEP - ENEM 2015d, p. 13b

Para a correta resolucdo deste item, o participante precisa interpretar o texto,
independentemente de seus conhecimentos sobre as caracteristicas do Romantismo, ou ter lido
esse romance na integra. A resposta correta pode ser inferida a partir do trecho “Mas essa
parenta ndo passava de mée de encomenda, para condescender com os escrupulos da sociedade
brasileira, que naquele tempo nao tinha admitido ainda certa emancipacdo feminina”. Por

conseguinte, apesar de utilizar um texto literario e de avaliar a habilidade 15, essa questdo
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também poderia avaliar a habilidade 22 “Relacionar, em diferentes textos, opinides, temas,
assuntos e recursos linguisticos”, pois se exige do participante que localize uma informag&o
presente no texto-base e escolha a alternativa que melhor se adeque a ela. Mais uma vez, nota-
se que para a resolucdo da questdo, ndo sdo acionados conhecimentos especificos do texto
literario. Apenas o conhecimento de aspectos linguisticos e textuais sdo suficientes para a
resolucéo da questéo.

Considerando a assertiva expressa nos PCNEM+ (BRASIL, 2002b, p. 63) de que
“espera-se que 0 aluno do ensino médio consiga reconhecer e saiba respeitar produtos culturais
tdo distintos quanto um soneto &rcade ou um romance urbano contemporaneo”, pode-se
compreender a razdo do uso de textos literarios nas questdes do Exame. No entanto, as
especificidades do texto estético ndo se configuram como o escopo do item, visto que 0s
artificios literarios estdo expostos no enunciado, sem que 0 estudante tenha que acionar
conhecimentos prévios relativos as convenc@es particulares do discurso literario. Portanto, ao
participante cabe, apenas, a tarefa de ler e interpretar o texto-base a fim de responder
adequadamente as questodes.

A habilidade 16 “Relacionar informagdes sobre concepgoes artisticas € procedimentos
de construgdo do texto literario”, de acordo com o Guia Explicativo da Matriz de Competéncias
e Habilidades do ENEM (BRASIL, 2010b, p. 6-7), avalia a capacidade do participante de
reconhecer as caracteristicas dos diversos géneros literarios; de analisar 0s recursos expressivos
presentes nas obras literarias; de relacionar as concepc@es estilisticas do autor; de comparar
textos para identificar os recursos expressivos, podendo relaciona-los ao contexto de producéo;
de

Reconhecer diferentes modos de representacdo de imagens femininas na literatura,
associando-os aos diferentes movimentos literarios e/ou concepgdes estéticas;
Analisar a funcdo de procedimentos descritivos na literatura de diferentes épocas ou
movimentos literarios;

Analisar os efeitos estéticos da linguagem coloquial em obras literarias de diferentes
épocas ou movimentos literarios (BRASIL, 2010b, p. 6-7).

Esta habilidade se configura como uma das mais amplas e que mais bem atendem a
nossa compreensao do que seja a leitura literaria. As questdes que a avaliam no exame de 2013
sdo: 104; 113; 122 e 124. Em 2014 sé&o: 100; 109; 119; 120; 124 e 126. Na primeira aplicacédo
de 2015, séo as questdes 104; 119; 126 e 130. Na segunda aplicacdo de 2015, séo as questdes
104; 110; 116; 121; 126; 127 e 131. Em 2016, sdo os itens: 99; 110; 112; 113; 116; 119; 121,

133 e 135 na primeira aplicacdo, e os itens: 116; 119 e 120 na segunda aplicacdo. Dentre as
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habilidades avaliadas nas provas de LCT nos anos de 2013 a 2016 esta foi a que obteve maior

recorréncia, conforme exposto na tabela 25.

Tabela 25: Questdes que avaliam a habilidade 16 na prova de Linguagens, Codigos e suas
Tecnologias de 2013 a 2016

Ano Questbes Total
2013 104; 113; 122; 124 4
2014 100; 109; 119; 120; 124; 126 6
2015 — 12 aplicagdo 104; 119; 126; 130 4
2015 — 22 aplicagdo 104; 110; 116; 121; 126; 127; 131 7
2016 — 12 aplicagdo 99; 110; 112; 113; 116; 119; 121; 133; 135 9
2016 — 22 aplicagdo 116; 119; 120 3

Fonte: INEP - ENEM 2013c, 2014e, 2015¢, 2015d, 2016a e 2016b

Nas questBes analisadas, é latente a referéncia aos movimentos literarios e as
concepcdes estéticas, conforme evidenciado no enunciado da questdo 119 do ENEM aplicado
em 2014:



Qu ESTﬁD 1 1 9 AL

Psicologia de um vencido

Eu, filho do carbono e do amoniaco,
Monstro de escundéo e rutilancia,
Sofro, desde a epigénesis da infancia,
A influéncia ma dos signos do zodiaco.

Profundissimamente hipocondriaco,

Este ambiente me causa repugnancia. .
Sobe-me a boca uma ansia analoga a ansia
Que se escapa da boca de um cardiaco.

Ja o verme — este operario das ruinas —

Que o sangue podre das camificinas
Come, e a vida em geral declara guerra,

Anda a espreitar meus olhos para roé-los,
E ha de deixar-me apenas os cabelos,
Na frialdade inorganica da terral

AMJOS, A. Obra completa. Rio de Janeim: Nova Aguilar, 1984.

A poesia de Augusto dos Anjos revela aspectos de uma
literatura de transicdo designada como pré-modemista.
Com relacéo a poética e a abordagem tematica presentes

no soneto, identificam-se marcas dessa literatura de
fransicdo, como

® a forma do soneto, os versos metrificados, a
presenca de rnimas e o vocabulario requintado, além
do ceficismo, que antecipam conceitos estéticos
vigentes no Modemismo.

® o empenho do eu lirico pelo resgate da poesia
simbolista, manifesta em metaforas como “Monstro
de escuriddo e rutilancia” e “influéncia ma dos signos
do zodiaco”.

® a selegdo lexical emprestada ao cientificismo, como
se & em “carbono e amoniaco”, “epigénesis da
infancia” e “frialdade inorganica”, que restitui a visao
naturalista do homem.

@ a manutencdo de elementos formais vinculados
a estética do Parnasianismo e do Simbolismo,
dimensionada pela novacdo na expressividade
poética, e o desconcerto existencial.

@ a énfase no processo de construcdo de uma poesia
descritiva @ ao mesmo tempo filoséfica, que incorpora
valores morais e cientificos mais tarde renovados
pelos modernistas.

Fonte: INEP - ENEM 2014e, p. 14a

205
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Todo esse item se baseia no reconhecimento e determinacdo das caracteristicas
estéticas do periodo literario ao qual o texto pertence. Seja no enunciado ou em cada uma das
alternativas ha a presenca de termos que remetem as diferentes estéticas literarias. Em vista
disso, torna-se necessario que o participante conheca as caracteristicas dos periodos literarios,
marcadamente, das linhas de for¢a do pré-modernismo para poder escolher a alternativa que se
adequa de modo mais apropriado a resolucdo do enunciado. No entanto, destaca-se que este
conhecimento esta dissociado do texto, uma vez que para perceber a alternativa correta, o
candidato ndo necessita perscrutar o(s) sentido(s) ou a forma do poema. Ele precisa apenas
conhecer alguns aspectos tematicos do pré-modernismo a fim de escolher a alternativa que ndo
contenha equivocos quanto ao Pré-modernismo (selecdo lexical cientificista, que € particular
de A. dos Anjos — alternativa C; poesia com valores morais - alternativa E; vocabulario
requintado como marca do Modernismo — alternativa A; resgate do Simbolismo - alternativa
B.

Em consonancia, a questdo 124 do ENEM de 2013 avalia o conhecimento do

participante sobre as concepcoes estilisticas de Clarice Lispector:
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QUESTAO 124 ———

Tudo no mundo comecou com um sim. Uma molécula
disse sim a outra molécula e nasceu a vida. Mas antes da
pré-historia havia a pré-histdria da pre-histéria e havia o
nunca e havia o sim. Sempre houve. Nao sei o qué, mas
sei gue o UNiverso jamais comegou.

[.]

Enguanto eu tiver perguntas & ndo houver resposta
continuarei a escrever. Como comecar pelo inicio, se as
coisas acontecem antes de acontecer? Se antes da pré-
pré-histdria jd havia os monstros apocalipticos? Se esta
histdria nao existe, passara a existi. Pensar & um ato.
Sentir & um fato. Os dols juntos — s0U U que esCrevo o
que estou escrevendo. [...] Felicidade? Nunca vi palavra
mais doida, inventada pelas nordestinas que andam por
ai aos montes.

Como eu irei dizer agora, esta histdria serd o resultado

de uma vis3o gradual — ha dois anos e meio venho a0s

ucos descobrindo os porqués. E visao da iminéncia de.

e qué? Quem sabe s2 mais tarde saberei. Como que

estou escrevendo na hora mesma em que sou lido. 56 nao

inicio pelo fim gue justificaria o come;o — como 2 morte

parece dizer sobre a vida — porgue preciso registrar os
tatos antecedentes,

LISPECTOR, C. & hora da estrala. Rio da Janaio Rocoo, 1558 (ragmanto).

A elaboracao de uma voz narrativa peculiar acompanha

a trajetdria literdria de Clarice Lispector, culminada com

a obra A hora da estrels, de 1977, ano da morte da

escritora. Nesse fragmento, nota-se essa peculiaridade

porque o narrador

© observa os acontecimentos gue narra sob uma
dtica distante, sendo indiferente acs fatos e as
pErsonagens.

@ relata a histdria sem ter tido a preocupacao de
investigar o= motivos que levaram aos eventos que
a compaem.
revela-se um sujeifo que reflete sobre questbes
existenciais e sobre a construgdo do discurso.

® admite a dificuldade de escrever uma historia em razao
da complexidade para escolher as palavras exatas.

@ propie-se a discufir questdes de natureza filosifica e
metafisica, incomuns na namativa de ficcao.

Fonte: INEP - ENEM 2013c, p. 15a

O texto-base utiliza dois fragmentos do romance A Hora da Estrela que é
contextualizado no enunciado da questdo, as alternativas apresentam caracteristicas de
narradores diferentes e, mesmo que o participante nunca tenha lido este romance ou ndo tenha
nenhum conhecimento a respeito do estilo de Clarice Lispector, ele pode ser capaz de resolver
corretamente este item ao comparar 0 texto-base e as alternativas. Dentre os distratores,
consideramos que apenas o “E” poderia se aproximar mais do gabarito “C”. Mas, o dado mais
significativo sobre esta questdo é que ela apresenta, em seu proprio enunciado e no excerto
selecionado, a chave de sua resposta. Ao observar que o narrador diz: “Como eu irei dizer agora,
esta historia sera o resultado de uma visao gradual” ou “S6 ndo inicio pelo fim que justificaria

o comego”, o leitor pode, facilmente, inferir de que se trata de uma narrativa que fala do proprio
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ato de narrar, ou seja, € metanarrativa e corrobora o enunciado da alternativa “C” “reflete sobre
a construcdo do discurso”. Portanto, o aluno ndo precisa, necessariamente, ter um conhecimento
prévio sobre 0 modo de narrar da autora. Embora a quest&o se refira a um contetdo estritamente
literario, ela ndo requisita um conhecimento especifico sobre literatura, mas sim, de leitura.

Diferentemente da questdo 124, que aborda um contetdo de literatura, o texto-base da
questdo 100 do ENEM de 2014, retirado de Grande sertdo: veredas, é utilizado material
linguistico para testagem do conhecimento sobre aforismo, ou seja, sobre um género que,
sequer, tem grande relevancia no conjunto da producdo literaria. Assim, em lugar do texto de
Rosa, a questdo poderia ser elaborada com qualquer outro texto, ja que o fato de ser literario
nédo tem implicagOes na resolucdo do problema proposto pela questao.

Qu = Vo [ 1 — T

O correr da vida embrulha tudo. A vida & assim:
esquenta e esfna, aperta e dai afrouxa, sossega e depois
desinquieta. O que ela quer da gente & coragem.

ROSA, J. G. Grande sertdo: veredas. Rio de Janeiro: Mova Fronteira, 1856,

No romance Grande sertdo: veredas, o protagonista
Riobaldo narra sua trajetoria de jagunco. A leitura do
trecho permite identificar que o desabafo de Riobaldo se
aproxima de um(a)

@© diario, por trazer lembrancas pessoais.

® fabula, por apresentar uma licdo de moral.

@ noticia, por informar sobre um acontecimento.
@ aforismo, por expor uma maxima em poucas palavras.
@ cronica, por fratar de fatos do cofidiano.

Fonte: INEP - ENEM 2014e, p. 8a

Além disso, cada uma das alternativas apresenta o género textual e sua breve descricdo,
cabendo ao participante eliminar os distratores que ndo se aplicam ao texto-base, portanto,
embora utilize um fragmento do romance Grande sertdo: veredas, ndo avalia o conhecimento
de leitura literaria, além de oferecer os subsidios para que o candidato relacione o excerto em
destaque e a descricdo que mais bem se adéqua a ele, caracterizando-se como uma forma de
avaliar a capacidade de inferéncia do candidato. Observam-se, também, falhas na estrutura do

item, pois ndo menciona que o trecho utilizado € um fragmento do romance.
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Na questdo 104, da 22 aplicagdo do ENEM de 2015, séo apresentados dois textos-base
para que o participante os compare e determine a tematica por eles abordada:

QUESTAO 104
TEXTOI

Versos de amor
A um poeta erdtico

Oposto ideal ao meu ideal conservas.

Diverso &, pois, o ponto outro de vista
Consoante o qual, observo o amor, do egoista
Modo de ver, consoante o qual, o observas.

Porque o amor, tal como eu o estou amando,
E Espirito, & éter, é substancia fluida,

E assim como o ar que a gente pega e cuida,
Cuida, entretanto, ndo o estar pegandol

E a transubstanciac&o de instintos rudes,
Imponderabilissima, e impalpavel,

Que anda acima da came miseravel
Como anda a garca acima dos agudesl!

ANJOS_A. Obra completa. Rio de Janeino: Mowa Aguilar, 1296 (fragmenta).
TEXTOI
Arte de amar

Se queres sentir a felicidade de amar, esquece a tua
alma.

A alma & que estraga o amor.

56 em Deus ela pode encontrar satisfacao.
MN3o noutra alma.

S0 em Deus — ou fora do mundo.

As almas sdo incomunicaveis.

Deixa o teu corpo entender-se com outro corpo.

Porque os corpos se entendem, mas as almas nao.
BAMDEIRA, M. Estrela da vida inteira. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1883,

Os Textos | e |l apresentam diferentes pontos de vista
sobre o tema amor. Apesar disso, ambos definem esse
sentimento a partir da oposic&o entre

satisfagdo e insatisfagdo.

egoismo e generosidade.

felicidade e sofimento.

corpo e espinto.

ideal e real.

POPOO

Fonte: INEP - ENEM 2015d, p. 8b (alternativa correta: D)
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O enunciado deste item expressa: “Os Textos I e I apresentam diferentes pontos de
vista sobre o tema amor. Apesar disso, ambos definem esse sentimento a partir da oposi¢éo
entre (...):” O elaborador da questdo desconsiderou as caracteristicas estéticas dos textos e de
seus autores que nem sequer foram citadas. Utilizou, nas alternativas, termos que estdo
eXpressos nNos poemas, entretanto, apenas o gabarito “D: corpo e espirito” possui os dois termos
que foram utilizados nos dois poemas. A palavra “corpo” esta presente no poema Arte de amar
em oposi¢do a “alma” enquanto que no poema Versos de Amor, ha o antagonismo entre
“espirito” e “carne”.

Novamente, percebemos que a resolucdo do item demanda a capacidade de leitura e
compreensdo textual do participante e de modo independente de seus conhecimentos sobre a
especificidade estética do texto literario ou dos efeitos de sentido que emanam do texto. Visto
gue o enunciado sintetiza uma analise dos textos, aproximando-os por meio da tematica
abordada e solicitando do candidato que escolha, dentre as alternativas, a que apresenta o tema
dos dois poemas. O gabarito (letra “D: corpo e espirito”), reproduz os mesmos termos que estao
expressos nos poemas, exigindo do candidato, apenas a capacidade de leitura e decodificacao
do texto, pois 0s conhecimentos especificos relacionados a leitura literaria ndo sdo avaliados
nesta questao.

Portanto, mesmo quando avalia uma habilidade associada ao ensino de literatura,
utilizando-se de texto(s) da esfera literaria, a abordagem da questdo nem sempre exige do
participante os conhecimentos de literatura e de leitura literaria. Enfatizamos que, em algumas
questdes, o texto estético figura como acessorio, como motivacdo, como pretexto para a
avaliacdo da capacidade de leitura e inferéncia do aluno em detrimento dos conhecimentos
especificos da disciplina Literatura.

Com relagdo a averiguacdo da habilidade 17: “reconhecer a presenga dos valores
sociais € humanos atualizaveis e permanentes no patrimonio literario nacional”, observamos
que, quando hd uma demarcacéo de que o patriménio literario a ser conhecido € o nacional,
impde-se um limite. E a Literatura Portuguesa? E os textos literarios de Lingua Portuguesa, mas
de origem africana? O aluno precisa conhecer apenas 0s textos literarios nacionais? E quando
um texto nacional dialoga diretamente com outro estrangeiro? Os questionamentos S0 muitos.
A0 mesmo tempo, temos consciéncia de que uma avaliacdo sempre tem seus limites, de modo
que dificilmente conseguiria abarcar todos os aspectos de uma disciplina ou contetdo.

Entretanto, essas sdo algumas indagagdes que evidenciam lacunas no ENEM quanto

ao corpus literério eleito nas questdes. Nas avaliagfes pesquisadas foram utilizados apenas trés
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textos de autores estrangeiros: um trecho sem titulo de Um rio chamado tempo, uma casa
chamada terra do autor mogambicano Mia Couto (INEP, 2015d); Receita do autor portugués
José Saramago (INEP, 2016a); e O amante da autora francesa Marguerite Duras (INEP, 2016a).

No exame de 2013, a H17 foi avaliada por meio da questdo 101. Em 2014, pelo item
99. Na primeira aplicagdo de 2015 houve cinco questdes que abordaram essa habilidade: 98;
99; 107; 109; 127. Na segunda aplicacédo de 2015, apenas a questdo 102. Em 2016, foram os
itens: 100; 107; 117; e 120 na primeira edi¢do e ndo houve nenhuma questao que abordasse esta
habilidade na segunda aplicacdo. Considerando todas as provas, a H17 foi contemplada em

doze questbes, conforme sistematizado na tabela 26.

Tabela 26: Questdes que avaliam a habilidade 17 na prova de Linguagens, Codigos e suas
Tecnologias de 2013 a 2016

Ano Questdes Total
2013 101 1
2014 99 1
2015 — 12 aplicagdo 98; 99; 107; 109; 127 | 5
2015 — 22 aplicagdo 102 1
2016 — 12 aplicagdo 100; 107; 117; 120 4
2016 — 22 aplicagdo - 0

Fonte: INEP - ENEM 2013c, 2014e, 2015¢, 2015d, 2016a e 2016b

De acordo com o Guia Explicativo da Matriz de Competéncias e Habilidades do
ENEM (BRASIL, 2010b, p. 7), a H17 “visa aferir o reconhecimento do participante do teste de
valores tais como solidariedade, liberdade e igualdade de direitos abordados em obras literarias
nacionais”. Portanto, deve ser capaz de reconhecer a valoriza¢do da sociedade brasileira nas
diferentes obras literarias “por meio da analise de temas e situagdes representativas da cultura
nacional”; assim como, ser capaz de “reconhecer a promocao de valores humanos e sociais em
obras literarias por meio da interpretagdo de um ou mais textos de diferentes épocas”; comparar
textos produzidos em diferentes contextos a fim de reconhecer dendncias implicitas ou
explicitas de atitudes contra os seres humanos; “reconhecer a valorizagdo de grupos
historicamente marginalizados em obras literarias representativas dessa abordagem por meio
da analise de um ou mais textos de diferentes épocas”.

Observamos na descri¢do da habilidade 17 e em seus objetivos a énfase em obras
literarias nacionais, representativas da cultura brasileira, tal ressalva justifica a ocorréncia
diminuta de textos literarios estrangeiros, mesmo que pertencam a Literatura em Lingua

Portuguesa. Isso pode apontar para as mudancas no curriculo do Ensino Médio a serem
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implementadas com a Base Nacional Comum Curricular (em processo de elaboracao), pois se
0 ENEM ndo aborda textos representativos da Literatura em Lingua Portuguesa, produzidos em
outros contextos que ndo seja o brasileiro, a tendéncia é que as aulas de Literatura concentrem-

se apenas nos textos nacionais.
Isto posto, iniciaremos a analise da H 17 por meio da questdo 99 do ENEM de 2014:
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QUESTAO 99

TEXTO |

Jodo Guedes, um dos assiduos frequentadores do
boliche do capitdo, mudara-se da campanha havia trés
anos. Trés anos de pobreza na cidade bastaram para o
degradar. Ao morrer, ndo tinha um vintém nos bolsos e
fazia dois meses que saira da cadela, onde estivera preso
por roubo de ovelha.

A historia de sua desgraca se confunde com a da
maiona dos que povoam a aldeia de Boa Ventura, uma
cidadezinha distante, triste e precocemente envelhecida,
situada nos confins da fronteira do Brasil com o Uruguai.

MARTINS, C. Porteira fechada. Porto Alegre: Movimento, 2001 {fragmenta).

TEXTO 1l

Comecel a procurar emprego, ja topando o que desse
e viesse, menos complicacdo com os homens, mas nao
tava facil. Fui na feira, fui nos bancos de sangue, fui
nesses lugares que sempre dao para descolar algum,
fui de porta em porta me oferecendo de faxineiro, mas
tava todo mundo escabreado pedindo referéncias, e
referéncias eu so0 tinha do diretor do presidio.

FONSECA, R. Feliz Ano Novo. SSo Paulo: Cia. das Letras, 1988 (fragmento).

Aoposicao entre campo e cidade esteve entre as tematicas
tradicionais da literatura brasileira. Nos fragmentos dos
dois autores contemporaneos, esse embate incorpora um
elemento novo: a questao da violéncia e do desemprego.
As narrativas apresentam confluéncia, pois nelas o(a)

@® criminalidade é algo inerente ao ser humano, que
sucumbe a suas manifestacoes.

® meio urbano, especialmente o das grandes cidades,
estimula uma vida mais violenta.

falta de oportunidades na cidade dialoga com a
pobreza do campo rumo a criminalidade.

@® éxodo rural e a falta de escolaridade s&o causas da
violéncia nas grandes cidades.

@ complacéncia das leis e a inércia das personagens
580 estimulos a pratica criminosa.

Fonte: INEP - ENEM 2014e, p. 7b
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Esta questdo apresenta dois fragmentos, o primeiro de Porteira fechada de Cyro
Martins e o segundo de Feliz Ano Novo de Rubem Fonseca. Os trechos ndo possuem titulo, o
primeiro foi retirado do segundo livro da trilogia Gaucho a pé, o segundo pertence a um dos
contos do livro Feliz Ano Novo, mas ndo ha indicacdo de seu titulo ou da pagina, o que
possibilitaria a localizagdo do excerto.

Os fragmentos sdo pequenos e impossibilitam uma compreensdo mais verticalizada
dos textos e uma analise comparativa por parte do participante. Todavia, o elaborador da
questdo apresenta a sua sintese no enunciado: “A oposi¢do entre campo e cidade esteve entre
as tematicas tradicionais da literatura brasileira. Nos fragmentos dos dois autores
contemporaneos, esse embate incorpora um elemento novo: a questdo da violéncia e do
desemprego. As narrativas apresentam confluéncia, pois, nelas, o(a):” (INEP, 2014e, p. 7b,
grifo nosso). Por meio do enunciado, o participante € instigado a ler os dois textos e a compara-
los a fim de determinar a “confluéncia” das narrativas por meio da(s) tematica(s) abordada(s).
No entanto, os trechos sdo tdo pequenos que ndo apresentam informacdo suficiente para
comprovar a assertiva expressa no enunciado. O texto [ utiliza o termo regionalista “campanha”,
para se referir ao campo e “confins da fronteira do Brasil com o Uruguai” para situar a Aldeia
de Boa Ventura no interior do Brasil. O texto Il, no trecho selecionado pelo elaborador da
questdo, apresenta termos como “feira”, “bancos de sangue”, “faxineiro” que sugerem que se
trata de um ambiente urbano, porém essas informagfes ndo sdo suficientes para uma analise
comparativa. Deste modo, cabe ao participante selecionar, dentre as alternativas, a que melhor
sintetize a interpretacdo exposta no enunciado, uma vez que a leitura dos textos ndo fornece
todas as informacgdes necessarias para sua resolucdo. Assim, o raciocinio a ser utilizado pelo
estudante € o de escolher a alternativa que ndo contenha algum erro ou desacordo com as
informacdes trazidas pelos textos (criminalidade inerente ao ser humano, complacéncia das leis,
falta de escolaridade) mencionadas nas alternativas, mas nao abordadas nos textos.

A questdo 107 do ENEM de 2015, apresenta como texto-base o poema A patria de

Olavo Bilac:
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A patria
Ama, com fé e orgulho, a terra em que nascestel
Criancal ndo veras nenhum pais como estel
Olha que céu! que mar! que rios! que floresta!
A Natureza, aqui, perpetuamente em festa,
E um seio de méae a transbordar carinhos.
Vé que vida ha no chaol vé que vida ha nos ninhos,
Que se balancam no ar, entre 0s ramos inquietosl
Vé que luz, que calor, que multiddo de insetosl
V& que grande extensdo de matas, onde impera,
Fecunda e luminosa, a eterna primaveral
Boa terral Jamais negou a quem trabalha
O péo que mata a fome, o teto que agasalha...

Quem com o seu suor a fecunda e umedece,
V& pago o seu esforgo, e é feliz, e ennquecel
Criancal n&o veras pais nenhum como este:
Imita na grandeza a terra em que nascestel
BILAC, O. Poesias infantis. Rio de Janeiro: Francisco Alves, 1820,
Publicado em 1904, o poema A patna harmoniza-se
com um projeto ideolégico em construcdo na Primeira

Republica. O discurso poético de Olavo Bilac ecoa esse
projeto, na medida em que

@ a paisagem natural ganha contornos surreais, como o
projeto brasileiro de grandeza.

a prosperidade individual, como a exuberdncia da
terra, independe de politicas de governo.

(B ]

® o0s valores afetivos atribuidos a familia devem ser
aplicados também aos icones nacionais.

D]

(F ]

a capacidade produtiva da terra garante ao pais a
riqueza que se verifica naquele momento.

a valonzacdo do trabalhador passa a integrar o
conceito de bem-estar social experimentado.

Fonte: INEP - ENEM 2015c, p. 10a (alternativa correta B)

Este item utiliza como texto-base o poema A patria do autor parnasiano Olavo Bilac
que veicula valores ufanistas. O enunciado sugere uma relacao de interdisciplinaridade com a
Historia ao afirmar que “o poema A pétria harmoniza-se com um projeto ideolégico em
constru¢do na Primeira Republica”. Destarte, é solicitado ao participante que recorde qual é o
projeto ideoldgico deste periodo, ou seja, um contetdo da disciplina de Histdria, mas também
uma caracteristica desse autor, e estabeleca uma relagdo com o texto poético.

Consequentemente, o poema € utilizado como motivacdo para se avaliar o conhecimento do
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aluno sobre o contexto ideoldgico da Primeira Republica em detrimento das especificidades da
literatura que nem sequer so citadas. A questdo desconsidera que este texto pertence a literatura
infanto-juvenil e que possui uma fungédo pedagdgica de ensinar a criangca a amar e respeitar a
patria em que nasceu e de ser uma pessoa disciplinada e trabalhadora em consonéncia com
ideais republicanos.

Embasados nos estudos realizados, elaboramos o quadro explicativo 3 que sintetiza os
autores, os textos, os periodos literarios, as habilidades e 0s géneros textuais utilizados nas
provas de LCT do ENEM de 2013 a 2016.

Para a elaboracdo do quadro explicativo, utilizamos as informacg6es disponibilizadas
nas provas e optamos por seguir a mesma organizacdo proposta. No que tange a classificacdo
dos periodos literarios, os termos que estdo entre aspas foram retirados das respectivas questdes
e os demais foram determinados pela pesquisadora de acordo com a convencao estabelecida
nos manuais de ensino de literatura e critica literaria. Todavia, salientamos que esta é uma
organizacao didatica e que quando se trata do texto estético, nem sempre essas classificacGes
sdo as ideais. Destacamos, também, que o quadro explicativo 3 foi elaborado tomando como
base o0s itens que apresentavam ao menos um texto da esfera literaria, portanto, ele ndo se refere

a todas as questdes das provas de LCT, mas apenas as que supostamente seriam de Literatura.

Quadro Explicativo 3: Sintese dos textos utilizados nas questdes da prova de Linguagens
Cadigos e suas Tecnologias do ENEM de 2013 a 2016
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ENEM | Item | Titulo do texto Autor Periodo Habilidade | Género textual
2013 99 Ola! Negro Jorge de Lima (1893-1953) Modernismo 15 Poema
2013 100 Até quando? Gabriel O Pensador (1973) Contemporaneo 26 Cancédo
2013 101 Manta que costura causos € historias no seio de uma | Lasevicius A. Contemporaneo 17 Narracdo adaptada
familia serve de metafora da memoria em obra pelo elaborador do
escrita por autora portuguesa item
2013 104 Lusofonia Nuno Jadice (1949) (Portugués) Contemporaneo 16 Poema
2013 113 Adiva Adélia Prado (1935) Contemporaneo 16 Poema
2013 114 A carta de Pero Vaz de Caminha Pero VVaz de Caminha (1450-1500) | Literatura de | 14 Carta
informacédo
2013 115 Querd Plinio Marcos (1935-1999) Contemporaneo 18 Romance
2013 116 Mal secreto Raimundo Correia (1859-1911) “Paranasianismo” 15 Poema
2013 122 Capitulo LIV — A péndula (Memérias Péstumas de | Machado de Assis (1839-1908) Realismo 16 Romance
Bras Cubas)
2013 124 A hora da estrela Clarice Lispector (1920-1977) Modernismo 16 Romance
2013 129 Brasilidade em construcéo Oswald de Andrade (1890-1954) | Modernismo 15 Poema
2014 99 Porteira fechada Cyro Martins (1908-1995) “Contemporanea” 17 Romance
E Rubem Fonseca (1925-)
Feliz Ano Novo
2014 100 Grande sertdo: veredas Guimardes Rosa (1908-1967) Modernismo (3] 16 Romance
fase)
2014 108 Camelés Manuel Bandeira (1886-1968) “Modernismo” 15 Poema
2014 109 Memérias Péstumas de Bras Cubas Machado de Assis (1839-1908) “Realismo” 16 Romance
2014 110 O exercicio da cronica Vinicius de Moraes (1913-1980) Modernismo 19 Crobnica
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ENEM | Item | Titulo do texto Autor Periodo Habilidade | Género textual

2014 113 Sem titulo In: Melhores poemas: Gregoério de Matos | Gregério de Mattos (1633-1696) “Barroco” 15 Poema (Soneto)

2014 119 Psicologia de um vencido Augusto dos Anjos (1884-1914) “Pré-modernismo” | 16 Poema (Soneto)

2014 120 O negdcio (Mistérios de Curitiba) Dalton Trevisan (1925) Contemporaneo 16 Cronica

2014 124 Vida obscura Cruz e Sousa (1861-1898) “Simbolismo” 16 Poema (Soneto)

2014 125 A Hist6ria, mais ou menos Luis Fernando Verissimo (1936) Contemporaneo 18 Cronica

2014 126 Quem casa quer casa Martins Pena (1815-1848) Romantismo 16 Peca teatral

2014 128 Tarefa Geir Campos (1924-1999) Contemporaneo 18 Poema

2014 129 Oia eu aqui de novo Antonio de Barros (1930) Contemporaneo 20 Cancdo

2014 132 Folclore literario e linguistico Antdnio Henrique Weitzel Contemporaneo 22 Informativo
Uma vida em segredo Autran Dourado (1926-2012) Contemporaneo Peca teatral

201512 | 98 15 cenas do descobrimento de Brasis Fernando Bonassi (1962) “Contemporaneo” 17 Conto

201517 | 99 Cantico VI Cecilia Meireles (1901-1964) Simbolismo 17 Poema

201512 | 100 Essa pequena Chico Buarque (1944) Contemporaneo 26 Cancédo

201512 | 101 Cartaao Tom 74 Vinicius de Moraes (1913-1980) e | N&o se aplica 18 Cancédo

Toquinho (1946)

201518 | 104 Da sua memoria Arnaldo Antunes (1960) “Concretismo” 16 Poema

201512 | 107 A pétria Olavo Bilac (1865-1918) Parnasianismo 17 Poema

201512 | 109 Yab Gastdo Viana (1900-1959) e | Ndo se aplica 17 Cancédo

Pixinguinha (1897-1973)
201518 | 116 Assum preto Luiz Gonzaga (1912-1989) e | Nao se aplica 25 Cancédo

Humberto Teixeira (1915-1979)
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ENEM | Item | Titulo do texto Autor Periodo Habilidade | Género textual
201512 | 119 A garrafa José Paulo Paes (1926-1998) “Contemporanea” 16 Poema
201512 | 126 Casa dos contos Affonso Avila (1928-2012) “Contemporanea” 16 Poema
201512 | 127 O Ateneu Raul Pompéia (1863-1895) Naturalismo 17 Romance
201517 | 129 Aquarela Cacaso (1944-1987) Contemporaneo 15 Poema
201517 | 130 A estrutura da bolha de sab&o Ligia Fagundes Telles (1923) “Contemporaneo” 16 Conto
201522 | 96 Da timidez Luis Fernando Verissimo (1936-) | Contemporaneo 18 Crbnica
201522 | 100 Voluntario Inglés de Sousa (1853-1918) Naturalismo 15 Conto
Relato de um certo oriente Milton Hatoum (1952) Contemporaneo Romance
201527 | 102 O peru de Natal Mario de Andrade (1893-1945) Modernismo 17 Conto
201522 | 103 Sem titulo (Poesia e prosa) Carlos Drummond de Andrade | Modernismo 25 Conto
(1902-1987)
201522 | 104 Versos de amor Augusto dos Anjos (1884-1914) Pré-modernismo 16 Poema
Arte de amar Manuel Bandeira (1886-1968) Modernismo Poema
201522 | 110 Famigerado Guimardes Rosa (1908-1967) Modernismo (3] 16 Romance
fase)
201522 | 116 Al se sésse Zé da Luz (1904-1965) Né&o se aplica 16 Poema (Cordel)
201522 | 118 Sem titulo (Senhora) José de Alencar (1829-1877) “Romantismo” 15 Romance
201522 | 121 Sem titulo (Poesia reunida) Adélia Prado (1934-) “Modernismo” 16 Poema
201522 | 126 Sem titulo (Hip hop: da rua para a escola) Souza, J.; Fialho, V. M. e Araldi, | N&o se aplica 16 Informativo
J.
201528 | 127 Vei, a Sol (Macunaima) Mério de Andrade (1893-1945) “Modernismo  (1* | 16 Romance
fase)”
201522 | 131 Sem titulo (Dona Flor e seus dois maridos) Jorge Amado (1912-2001) Modernismo 16 Romance
Mia Couto (mogambicano) (1955) | Contemporaneo Romance
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ENEM | Item | Titulo do texto Autor Periodo Habilidade | Género textual
Sem titulo (Um rio chamado tempo, uma casa
chamada terra)
2016 12 | 99 O Santo e a Porca Ariano Suassuna (1927-2014) Contemporaneo 16 Peca teatral
2016 12 | 100 Soneto VII Claudio Manuel da Costa (1729- | Arcadismo 17 Poema (Soneto)
1789)
2016 12 | 107 Nihonjin Oscar Fusato Nakasato (1963) Contemporaneo 17 Romance
2016 12 | 110 Pérolas absolutas Heloisa Seixas (1952) Contemporaneo 16 Romance
201617 | 111 Querido Diario Chico Buarque de Holanda (1944) | Contemporaneo 18 Cancdo
2016 1@ | 112 Galinha cega (In: Contos e novelas) Jodo  Alphonsus  Guimaraens | Modernismo 16 Conto
(1901-1944)
2016 12 | 113 Sem acessorios nem som Armando Freitas Filho (1940) Contemporaneo 16 Poema
201612 | 116 Primeira licdo Ana Cristina César (1952-1983) Poesia Marginal 16 Poema
201617 | 117 Vocé pode ndo acreditar Affonso Romano de Sant’anna | Contemporaneo 17 Cronica
(1937)
201617 | 119 A partida do trem Clarice Lispector (1920-1977) Modernismo 16 Conto
2016 12 | 120 Esses chopes dourados Jorge Wanderely (1938-1999) Contemporaneo 17 Poema
201617 | 121 Antiode Jodo Cabral de Melo Neto (1920- | Modernismo (3* | 16 Poema
1999) fase)
2016 12 | 124 De domingo Luis Fernando Verissimo (1936) Contemporaneo 26 Crobnica
2016 12 | 125 Receita José Saramago (1922-2010) Contemporaneo 18 Poema
2016 12 | 131 Bons dias (14 de junho de 1889) Machado de Assis (1839-1908) Realismo 28 Cronica
2016 12 | 132 Trés estudos para um autorretrato Francis Bacon (1909-1992) Contemporaneo 12 Tela
O amante Marguerite Duras (1914-1996) Contemporaneo Romance
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ENEM | Item | Titulo do texto Autor Periodo Habilidade | Género textual
2016 12 | 133 LicBes de Matin Hugo Zorzetti Contemporaneo 16 Peca teatral
2016 18 | 135 L.J.C. Coelho, M. Néo localizado 16 Miniconto
201622 | 99 Sem titulo In: Poesias completas Mario de Andrade (1893-1945) Modernismo 15 Poema
2016 22 | 105 Mama Africa Chico César (1964) Né&o se aplica 22 Cancdo
Familia IBGE Infografico
2016 22 | 107 Descobrimento Mario de Andrade (1893-1945) “Modernista” 15 Poema
201622 | 114 Poema tirado de uma noticia de jornal Manuel Bandeira (1886-1968) Modernismo 23 Poema
201622 | 116 Esaul e Jaco Machado de Assis (1839-1908) Realismo 16 Romance
201622 | 119 Casamento Adélia Prado (1934) “Moderna” 16 Poema
201622 | 120 Sem titulo Trecho do conto “Retabulo de Santa | Osman Lins (1924-1978) Modernismo 16 Conto
Joana” In: Nove, novena: narrativas
2016 28 | 127 Sem titulo In: Trinta anos de mim mesmo Millér Fernandes (1923-2012) Contemporaneo 18 Memérias
201622 | 128 Noites do Bogart Luis Fernando Verissimo (1936) Contemporaneo 27 Conto
2016 22 | 130 Do amor a patria Vinicius de Moraes (1913-1980) “Romantica 15 Cronica
modernista”
2016 22 | 134 Anoitecer Carlos Drummond de Andrade | Modernismo 15 Poema

(1902-1987)

Fonte: INEP - ENEM 2013c, 2014e, 2015c, 2015d, 2016a e 2016b
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Por meio destas informacdes, observamos que, na prova de LCT do ENEM de 2013,
havia 11 textos literarios. Dentre esses, 8 foram utilizados em questes que abordavam algum
aspecto da Literatura. No concernente aos periodos literarios, o mais recorrente foi o
contemporaneo com quatro ocorréncias e 0 modernismo com trés, a literatura de informacéo
sobre o Brasil, 0 parnasianismo e o realismo foram contemplados em apenas uma questdo cada
um. Com relacdo ao género textual, houve destaque para o poema com cinco ocorréncias,
romance com trés, enquanto que a narragédo, a cangéo e a carta foram contempladas em uma
questdo cada um. N&o houve repeticdo de autores, foram utilizados 11 textos diferentes de
autores distintos. Observamos que tal prova valoriza a producdo literaria mais recente e,
portanto, com a qual o aluno de Ensino Médio tera menor dificuldade em interagir em termos
linguisticos, estéticos e historicos, pois a distancia temporal entre os leitores (candidatos do
ENEM) e os textos literarios € menor em relacéo a periodos literarios anteriores com os quais,
certamente, teriam maior dificuldade de interacdo em termos linguisticos, histéricos e sociais.

Em 2014, foram utilizados 15 textos, porém havia 9 questdes de Literatura que
abordavam textos e ou caracteristicas de 9 periodos literarios, com destaque para o periodo
contemporaneo com sete ocorréncias, 0 modernismo com trés questdes e uma questao para cada
uma das seguintes estéticas: realismo, barroco, pré-modernismo, simbolismo e romantismo. Os
géneros mais utilizados foram o romance em trés questdes, poema em cinco dos quais trés eram
sonetos, trés cronicas, duas pecas teatrais, uma cangdo e um texto informativo sobre literatura.
N&o houve repeticbes de textos ou de autores.

Na primeira aplicacdo do ENEM de 2015, foram utilizados 13 textos literarios em dez
questBes de Literatura. Novamente, o periodo que apresentou maior recorréncia foi o
contemporaneo com seis textos, 0 modernismo com dois e um texto para cada um dos seguintes
periodos: concretismo, parnasianismo e naturalismo. Houve prevaléncia do género poema com
seis ocorréncias, quatro canc¢des, um conto e um romance. Nao houve repeticdo de textos ou de
autores.

Na segunda aplicacdo do ENEM de 2015, foram utilizados quinze textos e dez
questdes de Literatura. Os periodos mais contemplados foram o modernismo com sete
ocorréncias e 0 contemporaneo com trés, o naturalismo, o pré-modernismo, o romantismo e a
literatura de cordel em uma questdo cada um. O género mais recorrente foi 0 poema com quatro
ocorréncias, sendo uma literatura de cordel, trés excertos de romance, uma cronica, um conto e
um texto informativo sobre literatura. O autor Méario de Andrade teve dois de seus textos
utilizados neste exame O peru de Natal na questdo 102 e Vei a Sol de Macunaima na questdo
127.
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Na primeira aplicacdo do ENEM de 2016, foram utilizados 19 textos literarios e dez
questBes de Literatura. Do mesmo modo, 0 periodo que apresentou maior recorréncia foi o
contemporaneo com onze textos, 0 modernismo com trés textos e um texto para cada um dos
seguintes periodos: realismo, arcadismo e poesia marginal. Houve prevaléncia do género poema
com seis ocorréncias, o conto, a crénica e o romance foram contemplados trés vezes cada um,
a peca teatral duas vezes e a cancéo e a tela em uma questéo. Nao houve repeticdo de textos ou
de autores.

Na segunda aplicacdo do ENEM de 2016, foram utilizados onze textos em sete
questdes de Literatura. Os periodos avaliados foram o modernismo com sete ocorréncias, 0
contemporaneo com duas e 0 modernismo em uma questdo. O género mais recorrente foi 0
poema com cinco ocorréncias, dois contos, um excerto de romance, uma cronica, um excerto
de memorias e um infografico. O autor Mario de Andrade teve dois de seus textos utilizados
neste exame, um poema sem titulo do livro Poesias Completas, na questdo 99, e o poema
Descobrimento na questao 107.

Analisando os seis exames do ENEM, procuramos observar quais os periodos literarios

foram mais recorrentes e sintetizamos essas informacdes no grafico 8:

Gréfico 8: Periodos literarios contemplados na prova de Linguagens Cdédigos e suas
Tecnologias do ENEM de 2013 a 2016

Concretismo
Simbolismo
Contemporaneo
Modernismo
Pré-modernismo
Parnasianismo
Naturalismo
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Barroco
Arcadismo
Literatura de Informacéo sobre o Brasil

0 5 10 15 20 25 30 35 40

Periodos Literarios

Fonte: INEP - ENEM 2013c, 2014e, 2015c, 2015d, 2016a e 2016b

A prevaléncia da utilizagdo dos textos contemporaneos esta em consonancia com 0s

documentos analisados no terceiro capitulo desta tese que sugerem insistentemente que sejam
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usados textos significativos para os alunos e que de alguma forma remetam ao seu contexto. O
Guia de Elaboracdo e Revisao de Itens (BRASIL, 2010a, p. 12) determina, também, que se
“utilize, preferencialmente, textos que abordem temas atuais e sejam adequados ao publico-
alvo”. Considerando essas informacdes e retomando a leitura das OCNEM (BRASIL, 2006, p.
76), que ressaltam que “¢ preciso primeiro aliviar — como se disse — 0 programa oficial extenso
da disciplina, retirando dele o que ndo for essencial”, resta-nos indagar o que é essencial no
ensino de literatura?

Observando os textos e os autores utilizados, podemos perceber que, salvo algumas
excecdes, foram empregados textos produzidos nos séculos XX e XXI. Consequentemente, 0
aluno ndo precisa conhecer os textos literarios publicados no século XIX e nos anteriores? A
nossa concepcao € de que o aluno tem o direito de conhecer os textos escritos em séculos
anteriores, assim como ser capaz de 1é-los e de compreendé-los. Por conseguinte, se 0 ENEM
se configura, também, como remodelador do curriculo do Ensino Médio qual sera o espaco a
ser ocupado pelos contetidos referentes ao estudo da Literatura? N&o seria empobrecer o Ensino
Médio, oferecendo aos alunos textos literarios com o0s quais possuem uma menor distancia
temporal, sendo que tal escolha implicaria em um esvaziamento de um rico corpus de textos da
tradicdo literaria brasileira? As analises realizadas, nesta tese, apontam que o conhecimento dos
contetidos literarios sdo desnecessarios para a resolucdo de grande parte das questbes que
supostamente seriam de Literatura. Logo, a Literatura, que € um apéndice da disciplina Lingua
Portuguesa, figura nos curriculos do Ensino Médio com uma falsa presenca, pois a abordagem
utilizada ndo pressupde o aprendizado das especificidades do discurso estético.

Por meio da apreciacdo das questdes, observamos que, apenas o fato de ser utilizado
um texto estético, ndo determina que a habilidade avaliada seja referente ao ensino de literatura.
Em alguns itens, como apontamos no quadro explicativo 3, o texto literario € utilizado com a
finalidade de avaliar habilidades referentes a Lingua Portuguesa. Isso demonstra que, apesar
das pesquisas acerca do ensino de literatura e da énfase no texto e em sua interpretacdo em
detrimento da sua utilizacdo como corpus para o estudo de gramatica, essa abordagem ainda
persiste. Retomando as pesquisas compiladas no capitulo dois, observamos que a abordagem
realizada em questdes do ENEM remete ao ensino de literatura atrelado ao de Lingua
Portuguesa, de modo a reforcar apenas aspectos linguisticos e ndo artisticos dos textos.

No concernente aos géneros textuais mais utilizados, elaboramos o gréafico 9 no qual

séo apresentados 0s géneros empregados em cada exame:
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Gréfico 9: Géneros textuais utilizados nas questfes de Literatura do ENEM de 2013 a 2016
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Ressaltamos que as informac0es sintetizadas no quadro explicativo 3 e nos graficos 8
e 9 referem-se as questdes que apresentavam como texto-base ao menos um texto literario.
Portanto, ndo foram considerados todos os itens das provas de LCT, mas apenas, 0s que
poderiam ser utilizados para avaliar as habilidades referentes a leitura literaria por apresentarem
ao menos um texto estético.

Nestas questfes, observamos que 0s géneros textuais mais utilizados sdo poema,
cancdo e romance com destaque para 0s sonetos inclusos no género poema. A opgéo por textos
pequenos, sobretudo poemas e cangfes estd em consonancia com a sugestdo do Guia de
Elaboracéo e Revisdo de Itens (BRASIL, 2010a, p. 12) de que o0s textos-base ndo sejam muito
extensos. Novamente, observa-se um critério limitador no caso da Literatura, uma vez que
grande parte dos textos literarios (notadamente as narrativas), se escolhidas pelos avaliadores,
precisam ser recortadas em excertos.

Os documentos orientadores do ensino, arrolados no capitulo trés, ressaltam a
importancia da leitura integral da obra literaria. Considerando que o ENEM ndo disponibiliza
uma lista de sugestdo de leitura, o recurso que tem sido utilizado pelos elaboradores das
questBes é apresentar como texto-base, poemas e cangdes que, por terem menor extensdo,
podem ser disponibilizados na integra. Consequentemente, quando o elaborador opta por um
romance ou conto, precisa apresentar o fragmento que contextualiza a questéo e, geralmente,
ndo considera a totalidade da obra, pois toda a informagéo de que o candidato precisa para
resolver o item deve ser disponibilizado no texto-base ou no enunciado, conforme preconiza o
Guia de Elaboracao e Revisdo de Itens (BRASIL, 2010a).

Também analisamos as questdes que utilizam o texto literario para avaliar outras
habilidades. Na prova de 2013, foram 4 itens; em 2014, cinco; na primeira aplicacdo de 2015,
quatro; na segunda aplicacdo de 2015, duas questbes; em 2016, foram cinco na primeira
aplicacdo e quatro na segunda aplicacdo. Em vista disso, além de selecionar os itens que
utilizam os textos da esfera literaria, fez-se necessario analisar 0 encaminhamento proposto,
visto que, em algumas questdes, o texto estético é empregado para a resolucao de atividades
mais relacionadas a analise linguistica do que as especificidades da leitura literaria. Essa € uma
abordagem recorrente desde os primeiros compéndios elaborados para o Ensino Secundario,
em que os textos literarios figuravam como modelos do bem falar e do bem escrever, conforme
exposto no segundo capitulo desta tese.

Os textos literarios tém sido utilizados, na escola, como pretexto para o aprendizado
de outros contetdos como: o estudo da lingua e da gramatica; para ensinamento de ideais

civicos e morais; para educar esteticamente o povo para que saiba valorizar os bens simbolicos;
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como forma de erudicdo e distin¢do de classe; e, finalmente, como pré-requisito para o ingresso
no Ensino Superior. Sendo assim, muito embora os textos literarios estejam presentes nos
curriculos escolares e nas aulas dos cursos de Ensino Médio, o estudo das especificidades da
leitura literaria nem sempre se configura como o objetivo de sua abordagem.

Observamos nos exames ora analisados que, apesar de utilizarem o texto estético,
desconsideram uma leitura mais especializada em que os conhecimentos sobre os elementos
reguladores da leitura literaria (os artificios de fingimento caracteristicos do texto artistico e
ficcional, as convencdes simbdlicas do texto em consonancia com o estilo/retorica e género no
qual foi produzido) sdo negligenciados ou sequer acionado nas proprias questfes elaboradas
nos exames. Ao contrario, esses avaliam a compreensdo pragmatica do texto, principalmente,
objetivando definir a tematica abordada. Por esta razdo, o que se avalia ndo sdo 0s
conhecimentos relacionados a leitura literaria ou a especificidade do texto estético, mas a
capacidade de inferéncia e de sintese do candidato. Ou seja, 0 que a analise das avaliacdes
parece demonstrar é 0 apagamento de uma leitura que leve em conta os aspectos composicionais
dos textos e a valoriza¢do de uma compreensdo superficial de caracteristicas pontuais (tematicas
ou gramaticais) dos textos literarios.

Uma das nuances que diferencia o ENEM dos vestibulares é ndo estipular uma lista de
livros e ou textos literarios como leitura prévia. Em vista disso, procuramos observar quais 0s
autores de textos literarios sdo mais recorrentes nessas avaliacdes e, para tanto, elaboramos a
tabela 27:

Tabela 27: Autores e textos recorrentes na prova de Linguagens Codigos e suas Tecnologias
no ENEM de 2013 a 2016

Autor ENEM Questdo Texto Literario
Machado de Assis 2013 122 Memorias Postumas de Bras Cubas
2014 109 Memorias P6stumas de Bras Cubas
2016 - 1% | 131 Bons dias (14 de junho de 1889)
aplicacéo
2016 — 22| 116 Esal e Jacé
aplicacéo
Carlos Drummond de | 2015 — 22| 103 Sem titulo In: Poesia e Prosa
Andrade aplicacéo
2016 — 22| 134 Anoitecer
aplicacéo
Guimardes Rosa 2014 100 Grande sertdo: veredas
2015 - 272|110 Famigerado
aplicacdo
Clarice Lispector 2013 124 A hora da estrela
2016 - 17| 119 A partida do trem
aplicacdo
Adélia Prado 2013 113 Adiva
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2015 - 22| 121 Sem titulo In: Poesia Reunida
aplicacdo
2016 - 22| 119 Casamento
aplicacdo
Manuel Bandeira 2014 108 Camelbs
2015 — 28| 104 Arte de amar
aplicacdo
2016 - 22| 114 Poema tirado de uma noticia de jornal
aplicacdo
Vinicius de Moraes 2014 110 O exercicio da crbnica
2015 - 1] 101 Carta ao Tom 74
aplicacdo
2016 - 22| 130 Do amor a patria
aplicacdo
Augusto dos Anjos 2014 119 Psicologia de um vencido
2015 - 22| 104 Versos de amor
aplicacdo
Luis Fernando | 2014 125 A Historia, mais ou menos
Verissimo 2015 - 22| 96 Da timidez
aplicacdo
2016 - 12| 124 De domingo
aplicacdo
2016 - 27| 128 Noites do Bogart
aplicacdo
Mério de Andrade 2015 - 27| 102 O peru de Natal
aplicacdo
2015 - 27| 127 Vei, a Sol (Macunaima)
aplicacéo
2016 — 22|99 Sem titulo In; Poesias Completas
aplicacéo
2016 - 27| 107 Descobrimento
aplicacéo
Chico Buarque de | 2015 - 12| 100 Essa pequena
Holanda aplicacéo
2016 - 17| 111 Querido diario
aplicacéo

Fonte: INEP - ENEM 2013c, 2014e, 2015c, 2015d, 2016a e 2016b

Dos 84 excertos de textos literarios, presentes nas provas do ENEM ora analisadas,
seja como texto-base ou como alternativas, apenas o romance Memdrias Pdstumas de Bras
Cubas foi citado em dois exames diferentes. No concernente aos autores, percebemos, por meio
do quadro explicativo 3, que foram utilizados 72 autores diferentes, considerando as coautorias.
Destes, onze foram citados em mais de um exame e apenas Mario de Andrade teve dois de seus
textos utilizados na mesma prova (ENEM de 2015 — 22 aplicacdo). Os autores, cujos textos
foram mais utilizados sdo: Machado de Assis, Luis Fernando Verissimo e Mario de Andrade
com quatro ocorréncias cada um.

Diante do exposto, conjecturamos que € preocupante a abordagem dos textos literarios
no ENEM, principalmente no que se refere ao canone e aos textos e autores escolhidos. A énfase
recai sobre textos curtos, sobretudo poemas e cancdes, com destaque para oS sonetos que

possuem estrutura fixa em 14 versos e foram inclusos na integra. Os demais géneros foram
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utilizados em forma de excertos fragmentados ou adaptados. Alem disso, como ja se observou,
a selecéo recai sobre textos contemporaneos ou do Modernismo, deixando de lado grande parte
da producdo literaria brasileira que, embora jovem, ja possui uma histéria consistente. Ao
abandonar esta tradicdo, cremos que as avaliacbes acabam por patrocinar, na escola, a
desvalorizacédo deste corpus. Ao mesmo tempo, deixa de oferecer aos alunos a possibilidade de
confronto com o ndo-familiar que, saudavelmente, é capaz de provocar deslocamentos do
sujeito-leitor, tal como comenta Hansen:
A expressdo ‘pratica de leitura’ significa, assim, a formalidade de um trabalho
particular e datado de apropriacdo e transformagdo de produtos simbolicos
particulares e datados, por isso também aponta para a questdo politica da producéao
social de significagdes novas e de novos sentidos contingentes para o individuo que
se constitui como sujeito-leitor quanto 1&. Como sujeito leitor, usa e transforma um
objeto cultural que também o transforma ao ser lido. [...] O texto literario nos 1&
ativamente, e geralmente contra nés, porque questiona o familiar das legibilidades do
habito que rotiniza a nossa experiéncia como natureza imutavel. E o que ocorre
principalmente quando é grande o intervalo temporal e semantico entre o sujeito-
leitor e 0 objeto-texto a que me referi (HANSEN, 2005, p.24-5, grifo nosso).
Como uma das exigéncias do Guia de Elaboracao e Revisdo de Itens (BRASIL, 2010a)
é gue todo o conhecimento necessario para a resolucdo da questao esteja presente nela, seja por
meio do texto-base ou do enunciado, as avaliagdes privilegiam prioritariamente compreensao e
interpretacdo de texto, em detrimento de uma leitura literaria produtiva na qual o leitor necessita
deslocar-se do contexto concreto de sua histdria pessoal para poder assumir o lugar de
destinatario intratextual, sabendo recompor os procedimentos técnicos do fingimento criado
pelo autor. Esta leitura, que nao acontece de modo “natural” no mero contato com o texto, pois
implica na formagdo artistica do leitor, é, portanto, uma préatica de leitura descartada nas
avaliacdes e, por conseguinte, pela escola que passa a ver nessas avaliagdes 0os modelos ou

praticas de leitura a serem imitadas no espaco escolar.

4.2 VESTIBULAR DA UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA: HISTORICO E
ANALISES

No segundo capitulo desta tese, destacamos a génese do Ensino Secundario brasileiro
e 0 seu carater propedéutico. A principio tivemos as aulas régias, as aulas avulsas, as aulas
preparatorias e 0s cursos anexos as academias, cujo objetivo era preparar os alunos para o0
ingresso nos cursos superiores. Em 1838, com a inauguragdo do Colégio Pedro I, surge, de
fato, o Ensino Secundario com uma organizacao pedagdgica mais abrangente e mais complexa,

entretanto, as aulas avulsas e 0s exames preparatorios continuam ocorrendo. Tanto a
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organizacdo do Colégio Pedro Il quanto o curriculo e as disciplinas ofertadas sofreram
mudancas significativas, no decorrer dos séculos X1X e XX, culminando com a sua equipara¢do
aos Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia, em 2012, através da Lei 12.677/12.

O exame vestibular foi instituido pelo ministro Rivadavia Correia, por meio da Lei
Organica do Ensino Superior e Fundamental da Republica, em 1911, e continua sendo uma das
principais vias de acesso ao Ensino Superior. Dentre os exames vestibulares optamos pelos
aplicados na Universidade Estadual de Maringa por se configurar como um exame similar aos
das diversas universidades brasileiras com pequenas variacbes com relacdo as avaliacdes
realizadas em outras Instituicdes de Ensino Superior.

A fim de apresentar as regras do vestibular da Universidade Estadual de Maringa,
utilizaremos como documento de consulta o0 Manual do Candidato dos anos de 2013, 2014,
2015 e 2016 disponivel no site da referida universidade.

O vestibular da UEM é aplicado em trés dias consecutivos e composto por trés provas
a serem realizadas em até quatro horas cada uma. O primeiro exame é de Conhecimentos Gerais
com 40 questdes objetivas de multipla escolha no formato de somatoria. Os itens s&o elaborados
sob a perspectiva interdisciplinar abrangendo conteudos referentes as disciplinas de Arte,
Biologia, Filosofia, Fisica, Geografia, Historia, Matematica, Quimica e Sociologia. A prova 2
é composta por 10 questdes de Lingua Portuguesa; 5 de Literaturas em Lingua Portuguesa; e 5
de Lingua Estrangeira (Espanhol, Francés ou Inglés, de acordo com a opgdo indicada pelo
candidato na Ficha de Inscricdo) e a Redacdo que varia de duas a quatro producdes textuais. A
prova 3 de Conhecimentos Especificos é composta de 40 questbes, para cada curso sao
elencadas duas disciplinas a serem avaliadas, por exemplo, para o candidato a graduacdo em
Letras sdo aplicadas, no terceiro dia, as provas de Filosofia e Histéria com 20 questfes em cada
disciplina. Destacamos, também, que

As provas objetivas sdo compostas de questdes de alternativas multiplas, com cinco
proposicdes indicadas com os ndmeros 01, 02, 04, 08 e 16. A resposta correta seré a
soma dos numeros associados as proposi¢fes verdadeiras. No caso de todas as
proposicOes serem falsas, a resposta correta, por definicdo, sera 00 (zero zero). O valor
méaximo atribuido a cada questdo de alternativas multiplas seré de seis pontos. Seré
atribuido valor parcial as questdes, desde que se tenha assinalado, pelo menos, uma
proposicdo verdadeira e nenhuma proposicdo falsa. Esse valor parcial sera

proporcional a0 nimero de proposicdes verdadeiras da questdo [.]
(UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA, 20133, p. 22).

O ENEM e o vestibular possuem um objetivo em comum: selecionar candidatos para
0 acesso ao Ensino Superior, entretanto, as estruturas dos exames sdo diferentes. Enquanto o
ENEM ¢é elaborado por meio de habilidades e competéncias e ndo discrimina conteudos e obras

literarias para serem lidas, o vestibular da UEM delimita os conteldos pertinentes a cada
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disciplina e os textos literarios que serdo avaliados. De acordo com o Manual do Candidato,

publicado para cada edi¢do do exame,
As provas avaliam a aptiddo e o potencial do candidato para ingressar em um curso
superior; privilegiam o raciocinio em detrimento da memorizacdo mecanica de
formulas e de definicdes, valorizando a capacidade de organizar ideias, de
estabelecer relagGes, de criticar e de interpretar dados e fatos. O candidato ao
Concurso Vestibular da UEM deve demonstrar competéncia para a leitura e a
compreensdo de textos em diferentes areas, capacidade de expressao escrita de suas
ideias e de seus conhecimentos em diferentes géneros, conhecimentos basicos nas
diferentes areas do saber humano, capacidade de resolver questdes especificas e

interdisciplinares e conhecimento minimo de uma lingua estrangeira
(UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA, 2013a, p. 33, grifo nosso).

Apesar das diferencas, o termo competéncia também é utilizado, assim como as
capacidades de leitura, interpretacdio e producdo de textos, sob a perspectiva da
interdisciplinaridade. Espera-se que o candidato seja capaz de demonstrar, tanto o dominio dos
contetidos especificos estudados no Ensino Médio quanto a capacidade de articula-los, seja por
meio da interpretacdo e resolucdo das questdes de multipla escolha ou pela producdo textual.
Isso demonstra que o vestibular da UEM esta em consonancia com os documentos oficiais que
regulamentam o Ensino Médio brasileiro.

Para resolver as questdes de Literaturas em Lingua Portuguesa, o Manual do
Candidato esclarece que

Além das obras literarias indicadas para a leitura, o candidato devera conhecer
algumas no¢des fundamentais, como:

* 0 que ¢ e quais S80 0s géneros literarios;

* reconhecer figuras de linguagem (especialmente metafora), simbologia, tensdo,
criacdo de expectativa e ironia;

* na narrativa: elementos como tempo, espago, personagem, narrador, foco narrativo,
intriga, climax, desfecho, caracterizacéo;

* na poesia: versificagdo, metrificacdo, rima, ritmo, sonoridade;

* periodizagdo literaria: principais autores e caracteristicas de cada escola e/ou periodo
na Literatura Brasileira;

* Literatura como manifestagdo da Cultura Brasileira (UNIVERSIDADE
ESTADUAL DE MARINGA, 20134, p. 40, grifo nosso).

Isso demonstra a énfase nas convencdes simbdlicas do texto estético, o candidato
precisa evidenciar que conhece a periodizacdo literaria e os demais conteudos pertinentes a
Literatura, sobretudo a brasileira. O Manual do Candidato estabelece os textos literarios que
serdo avaliados no exame vestibular e salienta que outras obras podem ser abordadas.
Destacamos que as cinco questdes de Literatura compdem uma parte especifica da prova com
0 titulo de “Literaturas em Lingua Portuguesa”, o fato de se apresentar o termo no plural
(literaturas) sinaliza que poderdo ser utilizados textos de autores estrangeiros (sobretudo
portugueses ou africanos) que produzem obras literarias em Lingua Portuguesa, apesar da

especificag¢do “Literatura Brasileira” e “Cultura Brasileira” no Manual do Candidato.
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Os dez textos selecionados, para o vestibular de inverno e de verdo aplicados nos anos
de 2013 e de 2014, foram: A falecida de Nelson Rodrigues, Contos novos de Mério de Andrade,
Dois irméos de Milton Hatoum, Dom Casmurro de Machado de Assis, Eu e outras poesias de
Augusto dos Anjos, Iracema de José de Alencar, Lacos de familia de Clarice Lispector, Marilia
de Dirceu de Tomas Antdnio Gonzaga, Poesias completas de Cruz e Sousa e Sermdes do Padre
Vieira de Padre Antonio Vieira.

Em 2015, houve algumas alteragdes na lista de livros a serem lidos, sendo inclusos:
Antologia poética de Carlos Drummond de Andrade, Melhores poemas de Cecilia Meireles,
Memorias postumas de Bras Cubas de Machado de Assis, Negrinha de Monteiro Lobato, O rei
da vela de Oswald de Andrade; permaneceram os livros: Dois irmdos de Milton Hatoum,
Contos novos de Mério de Andrade, Eu e outras poesias de Augusto dos Anjos, Iracema de
José de Alencar e Sermdes do Padre Vieira de Padre Antonio Vieira; foram retirados: A falecida
de Nelson Rodrigues, Dom Casmurro de Machado de Assis, Lacos de familia de Clarice
Lispector, Marilia de Dirceu de Tomas Antdnio Gonzaga e Poesias completas de Cruz e Sousa.

Observando a lista de obras indicadas para a leitura verifica-se que pertencem a
diferentes escolas literarias (barroco, arcadismo, realismo, modernismo, entre outras) e
abrangem os géneros narrativo, poético e dramatico. Contemplando um grande intervalo
temporal tanto entre as obras quanto entre o sujeito leitor (vestibulando) e o texto estético.
Percorrendo o caminho inverso, porém o mais usual como temos enfatizado nesta pesquisa, do
vestibular para o curriculo do Ensino Médio, a leitura do Manual do Candidato sugere que a
abordagem das questbes privilegiam a leitura literaria. Sendo assim, pode-se supor que
promoveria o ensino da leitura literaria nas escolas.

Assumimos a concepcdo de que para que a leitura literaria ocorra de fato, é
imprescindivel o trabalho do professor que, como mediador, podera promover uma abordagem
que possibilite aos alunos aprenderem as praticas de leitura literaria. No caso especifico dos
textos que compdem o Manual do Candidato do vestibular da UEM, ha obras cujo intervalo
semantico e temporal com os vestibulandos é consideravel, demandando um esfor¢o do sujeito-
leitor para a compreenséo do texto. E neste interim que o professor de Literatura precisa atuar,
0s conhecimentos a respeito da estrutura textual, do género, as caracteristicas do autor e da
escola literaria devem instrumentalizar o leitor em formacéo para a leitura e compreensao do
texto. Havera momentos em que essas nuances ampliardo o entendimento da obra literéria,
contudo, em outros serdo desnecessarios. No entanto, é funcdo da escola e do professor de
Literatura possibilitar ao aluno os meios para realizar a leitura nos moldes que determinado

texto demanda e de lhe apontar os caminhos que podem ser percorridos em leituras futuras.
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Nesta perspectiva, acreditamos que ensinar Literatura no Ensino Médio esta além de
demonstrar quais sdo as escolas e/ou periodos literarios, suas caracteristicas, seus principais
autores e obras, contetdos que podem ser memorizados sem que nenhuma obra literaria tenha
sido lida. Ultrapassa, também, a leitura pragmatica, decodificadora, em que o principal €
determinar qual é o enredo (o famoso resumo da obra), personagens, narrador, tempo, espaco,
sem uma leitura que possibilite a reflex@o sobre o texto e sobre si mesmo. A prética de leitura
literaria no Ensino Médio teria, como afirma Hansen (2005, p. 42),

[...] a funcdo de desautomatizacdo de habitos, formacdo critica do imaginario,
esclarecimento democratico, aculturagdo e socializagdo do estudante. Contrastando

tecnicamente com a leitura pragmética e a leitura cientifica, seria antes de tudo critica,
opondo-se politicamente a ideologia.

De posse dessas concepgOes passamos a analisar as questdes de Literatura do
vestibular da UEM que sdo elaboradas levando em consideragéo os textos indicados para a
leitura em sua integralidade. Das quarenta questfes analisadas apenas quinze apresentam texto-
base, a maioria delas, sobretudo de 2013 a 2015, iniciam com a estrutura “assinale o que for
correto [...]” seguida de cinco alternativas enumeradas com informagdes verdadeiras e falsas a
respeito da situagcdo proposta no enunciado, uma vez que se trata de uma prova de multipla
escolha. A partir de 2016, percebemos uma alteracdo na estrutura das questdes. A prova do
vestibular de inverno apresentou quatro questdes com texto-base e a de verdo duas, 0s
enunciados foram mais elaborados, conforme evidenciamos na questdo 12 do vestibular de
inverno de 2016:

Leia o fragmento, retirado do conto “As fitas da vida”, integrante da coletanea
Negrinha, de Monteiro Lobato, e assinale o que for correto sobre esse fragmento,

sobre o conto ao qual ele pertence, bem como sobre a coletanea como um todo, e seu
autor (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA, 2016c, p. 7b, grifos do autor).

Observamos que, na mesma questdo, sdo avaliados varios contetdos pertinentes a
disciplina de Literatura, tanto no que concerne as caracteristicas do texto, do género a que
pertence, de seu autor e das escolas literarias, conforme determina o Manual do Candidato de
cada edicdo do vestibular. Em contrapartida, isso ndo ocorre nas questdes do ENEM devido a
prerrogativa de que seja avaliada apenas uma habilidade em cada item. Apesar de a questdo 12
apresentar um excerto do conto “As fitas da vida”, ela ndo se limita a ele, exigindo do candidato
a compreensao de outros conteudos relacionados a obra e a disciplina de Literatura.

No vestibular de inverno de 2013, as questfes 11 e 14 avaliaram, respectivamente, 0s
livros Lacos de familia, de Clarice Lispector e Contos Novos, de Mério de Andrade. Cada uma

das alternativas destes itens aborda um conto diferente, incluindo a interpretacdo do texto, as
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especificidades do texto estético, as caracteristicas do periodo literario a que pertencem e da
autoria, fato que pode ser evidenciado na alternativa 02 do item 11:
No conto Amor, a personagem Ana perde o controle de seu ajustado mundo burgués
quando vé, do bonde, um cego mascando chicletes (chicles, no texto) no ponto de
onibus. Um evento aparentemente banal desencadeia implicacBes existenciais para

ela. Esse realismo psicoldgico € uma das marcas da produgdo de Clarice Lispector
(UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA, 2013b, p. 11a).

O primeiro periodo desta alternativa resume o enredo, sugerindo que o aluno precisa
ler a obra. A tltima oracdo “Esse realismo psicologico € uma das marcas da producao de Clarice
Lispector” aciona os conhecimentos sistematizados sobre a producdo literdria da autora e
independe da compreensao do texto literario. As demais alternativas desta questdo e da questéo
14, sobre o livro Contos Novos, de Méario de Andrade, apresentam a mesma estrutura: uma
sintese da analise de um dos contos, relacionando-a as especificidades do texto literario e/ou as
caracteristicas da producdo literaria de seu autor.

As outras questdes desta prova possuem abordagem similar. O item 12 exp@e cinco
das dez obras selecionadas, cada uma em uma alternativa diferente que avalia a leitura do texto,
suas caracteristicas, o periodo literario a que pertencem e aspectos marcantes de seu autor. As
questdes 13 e 15 apresentam texto base, a primeira a “Lira XXX” de Marilia de Dirceu e a
segunda “Soneto” de Augusto dos Anjos, apesar de exporem um trecho da obra, as alternativas
ndo se limitam a ele. Sdo avaliados os diversos conteidos referentes a disciplina Literatura.
Destacamos, também, a utilizacdo de termos técnicos como exposto na alternativa 04 da questdo
13:

A opcéo pelo decassilabo séfico na Lira XXX aponta para uma exce¢do em Marilia de
Dirceu: o uso da métrica regular. A opcdo por formas livres e ousadas, tbnica da

producdo de Gonzaga, rendeu-lhe o epiteto de “precursor do Romantismo brasileiro”
(UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA, 2013b, p. 12a, grifos do autor).

Percebemos que, apesar de a afirmacdo ser falsa, pressupde que o candidato tenha
estudado as especificidades do texto literario e que saiba o que seja um “decassilabo safico”,
bem como que esta obra pertence ao Arcadismo e ndo ao Romantismo. Ou seja, para responder
corretamente a questdo, o candidato precisa saber 0s erros contidos na afirmativa, a fim de nédo
assinala-la, o que faria com que zerasse a questdo. 1sso esta em consonancia com os conteudos
determinados no Manual do Candidato, tais como, versificacdo, metrificacdo, periodizacédo
literaria, principais autores e as caracteristicas das escolas literarias.

No vestibular de verdo de 2013, a questdo 14 avalia os conhecimentos sobre o Pré-
modernismo e seus principais autores, as demais abordam os textos literarios e seus respectivos

autores. As questdes utilizam as seguintes obras: questdo 11 Dom Casmurro; questdo 12
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Iracema; a questdo 13 os sermdes “Da sexagésima”, “Pelo bom sucesso das armas de Portugal
contra as de Holanda” e “Do bom ladrdo”. Apenas a questao 15 apresenta um poema “Sinfonias

do acaso” de Cruz e Souza. Selecionamos a questdo 11:



Questao ll.

Assmale o que for correto em relagio a Dom Casmurro e

a seu autor, Machado de Assis.

01) Machado de Assis € considerado um dos maiores
ficciomstas  brasileiros. Embora tenha eserito
romances grandiosos, como Memdrias postumas de
Brds Cubas, Quincas Borba ¢ Dom Casmurro, suas
demais obras, marcadas por tracos do subjetivismo
roméntico, nio alcancaram maturidade estética e
permanecem esquecidas pela eritica e pelo publico.

02) No capitulo II de Dom Casmurro, o narrador, ao
afirmar que seu fim “evidente era atar as duas pontas
da wvida, e restaurar na wvelhice a adolescéncia”,
justifica a construcdo de uma casa no Engenho Novo,
semelhante aquela em que passou a infancia em
Matacavalos, e também a escritura do romance, com
o qual pretendia resgatar, no relato do passado, sua
adolescéncia. Essas atitudes sdo wvistas como
tentativas de realizacio de seus objetivos.

04) Os capitulos XXXII ¢ CXXII recebem o mesmo
titulo — “Olhos de ressaca™ Ambos referem-se ao
carater misterioso e a forca do olhar de Capitu, “que
arrastava para dentro, como a vaga que se retira da
praia, nos dias de ressaca”. Na segunda referéncia,
mais do que mustério, os olhos da personagem,
“grandes e abertos, como a vaga do mar 14 fora, como
se quisesse também tragar o nadador da manh3”,
revelam sua determinacdo em confessar o adultério a
Bentinho e a Sancha, esposa de Escobar.

08) Em Dom Casmurro, Bentinho, retrocedendo no
tempo, relata a José Dias, o narrador do romance,
como deixou de cumprir sua vocagio sacerdotal e a
promessa que fizera ao pai de entrar para o
seminario, para se casar com Capitu, embora
soubesse que, desde crianca, ela era apaixonada por
Escobar.

16) A construcdo da narrativa em Dom Casmurro revela
a preocupacio do narrador com a analise das
personagens, a medida que procura compreender a
natureza delas, como se pode observar no fragmento
do capitulo final: “O resto é saber se a Capitu da
Praia da Glona ja estava dentro da de Matacavalos,
ou se esta foi mudada naquela por efeito de algum
caso incidente™.

Fonte: UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA, 2013d, p. 11a (Alternativas corretas 02 e 16).
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A questdo ndo apresenta texto-base, todavia pressupde a leitura integral de Dom
Casmurro, bem como o conhecimento sobre Machado de Assis, como exposto na alternativa
01. As alternativas 02, 04 e 08 abordam informagdes que sintetizam a interpretagédo do texto,
demandam o entendimento da fabula do romance e aspectos de sua construcdo narrativa, como
se nota na alternativa 16 que avalia aspectos relativos a construcéo ou fatura do texto do texto
estetico.

Todavia, a interpretacdo desta obra e as informagdes sobre o autor Machado de Assis,
expressa nas alternativas, é similar as veiculadas nos manuais didaticos e sites especializados
em disponibilizar analises de textos literarios a alunos secundaristas e vestibulandos. Portanto,
apesar de, em uma mesma questdo sejam avaliados, tanto os contetdos referentes as
especificidades do texto estético e sua interpretacdo quanto conhecimentos a respeito do autor
e da escola literaria, evidenciando uma preocupacéo dos elaboradores com a estrutura retorica
de fingimento a partir da qual o texto foi elaborado, isso ndo é capaz de avaliar leitura literéria,
conforme preconiza Hansen (2005, p. 26),

A expressdo ‘pratica de leitura’ tem ainda a vantagem de indicar ndo s6 o individuo
empirico que 1é, como ocorre quando se fala de “ato de leitura” em termos
psicoldgicos, mas principalmente a posigdo-leitor, entendida como formalidade
pratica ou ponto de convergéncia e articulacdo objetivas de elementos imaginarios e
simbolicos incoerentes e contraditorios, que compdem padrdes culturais de ordenagao
da experiéncia muitas vezes ndo conhecidos do leitor que os ativa. Tais padrfes
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 inovagéo; de outro, a estrutura retérica ou as
convencdes simbdlicas do texto, que sempre constituem o destinatéario, prescrevendo-
Ihe 0 modo adequado de ler. A leitura literdria € uma experiéncia do imaginario
figurado nos textos feita em liberdade condicional. Para fazé-la, o leitor deve refazer

- ¢ insisto no ‘deve’ — as convencdes simbdlicas do texto, entendendo-as como
procedimentos técnicos de um ato de fingir.

Toda avaliacdo tem suas limitagcdes e isso tem sido considerado nesta tese. Nesta
perspectiva, observamos, nas questoes analisadas, que “as convengodes simbolicas do texto” e
os “procedimentos técnicos”, assim como a historia literaria t€ém sido contemplados. No
entanto, ao ponderar sobre a formacédo do leitor literario, verificamos que tanto a abordagem
utilizada no ENEM quando a do vestibular da UEM nao sao suficientes para viabilizar aulas de
literatura que objetivem a praticas de leitura nos moldes apontados por Hansen (2005). O ensino
dos contetdos relacionados a estrutura dos géneros textuais literarios, da historiografia e dos
autores deveriam viabilizar a formacdo do leitor literario que somente pode ocorrer por meio
de préticas de leitura que envolvem uma leitura mais verticalizada dos textos na qual o estudo
dos aspectos textuais e estéticos (estrutura especifica dos diversos géneros praticados pelos

autores, convenc0es particulares dos estilos artisticos, distin¢des individuais dos autores, etc.)
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pudessem ser conjugados a fim de que o leitor real (aluno) pudesse se colocar minimamente
como o leitor intratextual imaginado pelo autor.

Devido ao carater propedéutico do Ensino Médio, as aulas se limitam aos contetidos
que sdo avaliados nos exames de acesso ao Ensino Superior, trabalhando de modo superficial
as questoes estéticas e textuais do texto literario e desconsideram que “a leitura literaria teria a
funcdo de desautomatizacdo de h&bitos, formacgdo critica do imaginario, esclarecimento
democratico, aculturagao e socializa¢ao do estudante” (HANSEN, 2005, p. 42). Ou seja, 0 texto
literdrio deixa de ser trabalhado em sua plenitude, substituindo uma leitura reflexiva e
especializada por outra de carater técnico (narrador, personagens, caracteristicas dos
movimentos literarios etc.).

Retomando a histéria do Ensino Secundério brasileiro, detalhada nos capitulos dois e
trés, e a perda de status e de carga horaria das disciplinas de carater humanista, sobretudo na
reforma a ser implantada a partir de 2017, podemos indagar se o discurso governamental de
formar cidaddos criticos e participativos na sociedade ndo € uma falacia, uma vez que afastara
ainda mais os estudantes de uma formacéo critica, ja que, as disciplinas e os contetdos que
viabilizam o desenvolvimento do pensamento critico estdo sendo retiradas dos curriculos
escolares ou figuram como acessorias com uma carga horaria pequena (uma hora/aula por
semana para Filosofia, por exemplo) ou integrada a outra disciplina (a Literatura é um apéndice
da Lingua Portuguesa).

Ainda sobre o vestibular, analisamos a questao 14, do concurso de verdo de 2013, que

versa sobre as caracteristicas do Pré-modernismo:
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Questao l!l

Assinale o que for correto sobre o Pré-modernismo no

Brasil e sobre seus principais autores.

01) Ao contririo do que o nome do movimento pode
sugerir, o  Pré-Modemismo  ndo  precede
imediatamente o  Modemismo em  termos
cronoldgicos, uma vez que seus principais autores
produziram suas obras na terceira e na quarta décadas
do século XIX.

02) Euclides da Cunha, em sua obra Os sertdes, trata do
conflito de Canudos e, para além da representacdo do
embate entre as tropas do governo e os partidarios de
Anténio Conselheiro, traz um rico painel das
dificuldades do povo sertanejo do Nordeste.

04)Na obra de Lima Barreto, o Pré-Modernismo
brasileiro  encontrou terreno fértill para a
representacdo dos suburbios cariocas, com os dramas
de seus habitantes colocados em destaque. Além
disso, temas como o racismo € o preconceito nio
escaparam ao olhar critico de sua produgiio literana.

08) Uma das obras mais ricas do Pré-Modernismo no
Brasil ¢ a de Monteiro Lobato. Embora muito
conhecido por sua producdo no Ambito da literatura
infantil, o autor também esteve atento as questdes
decorrentes da decadéncia cafeeira, o que se traduziu
em livros que tratam das cidades do interior paulista
¢ de suas mazelas decorrentes dessa decadéncia.

16) Um fato marcante relacionado a autores do Pré-
Modernismo brasileiro fo1 a participagdo direta de
Monteiro Lobato nos primeiros momentos do
Modermismo no Brasil. Embora com idade bastante
avancada, Lobato apoiou os jovens modernistas,

sendo, mclusive, homenageado na Semana de Arte
Modemna de 1922.

Fonte: UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA, 2013d, p. 12b (Alternativas corretas 02, 04 e 08).

O enunciado desta questdo é um dos menores, ainda que seja abrangente, pois objetiva
avaliar os conhecimentos sobre o Pré-modernismo brasileiro e seus autores, cada uma das

alternativas apresenta consideragdes sobre esse movimento literario, seu contexto, suas
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caracteristicas, principais obras e autores. Portanto, exige do candidato o conhecimento desta
estética literaria e de autores como Euclides da Cunha, Lima Barreto e Monteiro Lobato, ou
seja, extrapola as obras indicadas como leitura obrigatdria. Todavia, ndo contempla uma leitura
critica desse periodo ou dessas obras de modo que possa conjugar 0s aspectos internos do texto
com 0s aspectos externos (autores, relacdo com a estética na qual foram concebidos os textos,
relagdo com a sociedade etc.).

Na sequéncia, estudamos os itens de Literaturas em Lingua Portuguesa do vestibular
de inverno de 2014 As questdes 11, 13, e 15 abordam, respectivamente, o autor Augusto dos
Anjos e sua obra; o conto A falecida e Nelson Rodrigues; o romance Iracema e José de Alencar
e ndo apresentam texto-base. A questdo 11 reproduz excertos de poemas nas alternativas, assim
como o que ocorre na questdo 15. Nesta prova, ha apenas um texto base, a “Lira XVIII” da obra
Marilia de Dirceu na questdo 12. O item 14 avalia 0s conhecimentos sobre as escolas literarias.

No vestibular de verdo de 2014, a questdo 11 explora os contos de Lacos de familia e
sua autora Clarice Lispector; a 12 avalia os conhecimentos sobre o género lirico; a 13 apresenta
um excerto do texto Ah, é? de Dalton Trevisan e explora os elementos da narrativa; a 14, 0s
conhecimentos sobre as escolas literarias, as principais obras e autores brasileiros; a 15 utiliza
o soneto “Beleza morta” de Cruz e Souza.

Assim como a questdo 14 do vestibular de verdo de 2013, o item 14 da prova de 2014
(tanto do vestibular de verdo quanto do vestibular de inverno) também aborda de maneira ampla

o0s contetidos da disciplina Literatura, conforme exemplificamos:



| Questao BT

Assinale o que for correto:

01) O movimento modernista da literatura brasileira,
desencadeado com a realizagdo da Semana de Arte
Moderna (1922), costuma ser estudado em trés
momentos sucessivos: a fase heroica, marcada pela
publicacio de obras inovadoras bem como por
manifestos que procuravam explicar o cariter
diferenciado dessa producio; a fase social ou
ideolégica, cujas obras denunciavam situagdes tipicas
do pais com acentuada visdo critica: a fase de
experimentacido e reflexdo sobre a linguagem, com
obras que visavam ao rigor da expressio formal. No
romance, dois principais representantes de cada fase
foram, respectivamente: Mirio de Andrade e Oswald
de Andrade, Graciliano Ramos e José Lins do Rego,
Guimardes Rosa e Clarice Lispector.

02) Canda, Os sertdes, Urupés e Triste fim de Policarpo
Quaresma, obras respectivamente de Graca Aranha,
Euclides da Cunha, Monteiro Lobato e Lima Barreto,
foram publicadas nos anos que antecederam a
Semana de Arte Moderna. no chamado periodo pré-
modernista da literatura brasileira. Tais obras
caracterizam-se como produgdes literdrias de cunho
nacionalista progressista, voltando-se para a denincia
de problemas sociais concretos do pais.

04) A tendéncia indianista do Romantismo no Brasil
inicia-se com a publicacio de obras como o
Manifesto Antropofdgico e Macunaima, ambos de
José de Alencar. Os valores estéticos do movimento,
expostos no Manifesto Antropofdgico,e resumidos na
célebre frase “tupi or not tupi, that is the question™,
materializaram-se na personagem mais representativa
do indianismo romiintico, Macunaima. o heréi sem
nenhum cardter, cujas origens podem ser buscadas na
triplice heranca do pais: africana, indigena e cabocla.

08) O Realismo e o Naturalismo, embora surgissem no
mesmo momento no cendrio histérico-literario do
Brasil, produziram obras de caracteristicas muito
diferentes. No Realismo, cujo maior representante &
Machado de Assis. obras como Memdrias postumas
de Brds Cubas e Dom Casmurro procuravam
demonstrar a influéncia do meio sobre as
personagens que, submetidas a condicdes sub-
humanas, sofriam processo de zoomorfizacio,
tornando-se dominadas por seus instintos animais.
No Naturalismo, notadamente nas obras de Aluisio
de Azevedo, O cortico e O mulato, as personagens,
mais emblemdticas, criticavam a arrogincia e o
comportamento da sociedade, refletindo o olhar
irbnico do autor.

16) Os versos “Descansem o meu leito solitario/ Na
floresta dos homens esquecida/ A sombra de uma
cruz, ¢ escrevam nela:/ — Foi poeta — sonhou — ¢
amou na vida”, de Alvares de Azevedo. revelam a
insercdio do poeta no chamado grupo ultrarroméntico
do Romantismo brasileiro, influenciado pelo mal do
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século e pelo individualismo, cuja principal marca €
o predominio do negativismo, materializado em
versos que valorizam a desilusido e a obsessio pela
morte.

[]

UEM/CVU
1 2 Vestibular de Verdo 2014 — Prova 2 GABARITO 1

Fonte: UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA, 2014d, p. 12 (Alternativas corretas 01, 02 e 16).

O enunciado ¢ sucinto e direto: “assinale o que for correto”. Cada uma das alternativas

aborda contetdos de Literatura que abrangem as caracteristicas de determinado movimento

literario, obras significativas e autores que se destacaram em cada um dos periodos, exigindo
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do candidato o conhecimento das caracteristicas da Literatura Brasileira, conforme
sistematizado no Manual do Candidato. Esses contetudos, embora sejam representativos dessa
disciplina, séo disponibilizados nos materiais didaticos e imprescindem da leitura dos textos
literarios. E possivel responder corretamente a questdes desta natureza sem ter lido uma obra
sequer.

Considerando que “o vestibular é o telos da leitura secundaria de ficcdo” (HANSEN,
2005, p. 43, grifos do autor), o ensino de literatura, tal qual o das demais disciplinas, é moldado
por esses exames (vestibular e ENEM), por conseguinte somente serdo ensinados e estudados
0s contetidos que compdem essas provas. No caso especifico dos textos literarios, a sua funcéo
de formacao critica, de desautomatizacéo do senso comum e de formacao critica ndo esta sendo
avaliada. O que se observa nas questbes desses exames é uma leitura pragmatica do texto
literario e a formacdo do cidadao critico, do leitor capaz de compreender e interpretar as obras
literarias e a visdo de mundo que elas propdem torna-se cada vez mais raro.

Prosseguindo com as andlises, verificamos que a prova do vestibular de inverno de
2015 apresenta trés textos-base: “Cidadezinha qualquer” de Carlos Drummond de Andrade, na
questdo 11; “Todos iguais”, de Leonardo Brasiliense, na 13; e “Timidez”, de Cecilia Meireles,
na 15. O item 12 € sobre Memorias postumas de Bras Cubas e seu autor; e 0 14 apresenta em
cada alternativa informacdes sobre as especificidades do texto estético e a relagcdo de
determinado texto com o seu “suposto” autor (pois hd informagdes erradas nas alternativas
incorretas sobre a autoria do texto) e a escola literaria a que pertence.

O exame vestibular de verdo de 2015 avaliou os conhecimentos sobre 0s seguintes
textos literarios e seus autores: Sermdes, na questdo 11 que foi anulada; a peca O rei da vela,
na 12; Eu e outras poesias, na 14; o romance lracema, na questdo 15; a 13 avaliava os
conhecimentos sobre as escolas literarias, 0s principais autores e textos produzidos. Nenhuma
das questdes apresentou texto-base, porém consideraram a integralidade da obra, conforme

podemos evidenciar na questao 15:
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| Questio [BH]

Aszmale o que for correto schre Imlzam_ﬂ- sobre a nbra de seu
autor, José de Alencar, e sobre o Fomantisme brasileiro.

01) Em consonancia com as propostas da prmeira geragao
romantica brasilemra, Jracema envereda por uma tematica
nacionalista, ubbzando a fizura do nativo indigena como
um dos elementos fimdamentais para essa udeia de nagio.

02) Iracema segue um modelo de smplicidade narrativa
presente em cufros romances mndiamstas, como em O
Uraguai, de Santa Pita Durao, e em Caramurn, de Basilio
ﬂanﬁﬁﬂm O resultado € um texto objetive, desttuido de

ST

04) O romance mdiamsta for apenas uma das facetas da
produgdo de José de Alencar, que tambem possm, como
obras representativas, romances de tematica urbana, dentre
os quals se encontram Luciola e Senhora.

08) O poeta José de Alencar produziu pelo menos uma cbra
paradigmatica do ultraromantismo: a peca de teatro O
navie negreire. Ficon marcado por ter transitado pela
geragdo condoreira ao compor o poema Cangdo do exilio.

16) O Romantismo brasileiro, em fimcdo de sua vanedade de
autores e tendéncias, teve duracio de mais de dois seculos,
parindo das décadas finas do século XVIII e chegando ao
micio do século 300 com autores como Gracihano Famos
e Jodo Cabral de Melo Neto.

Fonte: UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA, 2015d, p. 11a (Alternativas corretas 01 e 04).

Ainda que o enunciado seja pequeno, é extremamente abrangente, pois estipula que
sejam acessados conhecimentos referentes ao texto literario, ao autor e suas demais obras e 0
periodo literario ao qual o romance Iracema pertence. As alternativas mesclam informacdes
verdadeiras e falsas que remetem a construcdo da narrativa, as caracteristicas do periodo
liter&rio e comparam o romance com outras obras da Literatura nacional. Dessa maneira, exige-
se que o candidato utilize os conhecimentos adquiridos nas aulas de Literatura e na leitura
integral da obra avaliada.

O vestibular de inverno de 2016 foi 0 que apresentou o0 maior nimero de questdes com
texto-base. Na questdo 11, foi utilizado um fragmento de Dois irméos, de Milton Hatoum; na
12, um excerto do conto “As fitas da vida”, de Monteiro Lobato; na 13, o “Soneto da Esperanca
Perdida”, de Carlos Drummond de Andrade; na 14, o poema “Ha um nome que nos estremece”,
de Cecilia Meireles; apenas a questao 15 ndo possui texto-base e avalia os conhecimentos sobre

0 movimento modernista brasileiro.
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A prova do vestibular de verdo de 2016 foi a menor, ocupando duas paginas. A questdo
11 utilizou como texto-base o soneto “A ideia” de Augusto dos Anjos; a 12 o poema “O quarto
em desordem” de Carlos Drummond de Andrade; a 13 avaliava os conhecimentos sobre O rei
da vela e seu autor Oswald de Andrade; a 14 era sobre Memdrias postumas de Bras Cubas; e a
15 apresentava em cada uma das alternativas uma das obras, seu respectivo autor e suas
caracteristicas. Sintetizamos os principais contetdos abordados em cada uma das questdes no
quadro explicativo 4.

Quadro explicativo 4: Sintese dos conteudos avaliados nas questfes de Literaturas em Lingua

Portuguesa nos exames vestibulares da UEM de 2013 a 2016.

Ano Questédo Conteuido avaliado conforme exposto no enunciado e nas alternativas

2013 11 Cinco contos do livro Lagos de familia de Clarice Lispector: “A menor mulher do

Inverno mundo”; “Amor”; “Feliz aniversario”; “O jantar”; “Devaneio ¢ embriaguez duma
rapariga”, caracteristicas do conto e da produg@o literaria da autora.

2013 12 Cada uma das alternativas aborda uma das obras selecionadas para a leitura

Inverno obrigatoria, seu autor, suas caracteristicas (do autor e da obra) e o periodo literario. Os
textos e/ou autores utilizados foram, respectivamente: Padre Antbnio Vieira; Iracema
e José de Alencar; Dom Casmurro e Machado de Assis; Cruz e Souza; A falecida e
Nelson Rodrigues.

2013 13 “Lira XXX, Marilia de Dirceu, Tomas Anténio Gonzaga, arcadismo e caracteristicas

Inverno do género lirico.

2013 14 Cada uma das alternativas aborda um conto do livro Contos Novos de Mario de

Inverno Andrade, avaliando a interpretacio dos textos e a estrutura da narrativa. Os contos
utilizados foram: “Primeiro de maio”; “O pogo”; “Frederico Paciéncia” e “Peru de
Natal”.

2013 15 “Soneto Ao meu primeiro filho nascido morto com 7 meses incompletos 2 fevereiro

Inverno 19117, as alternativas abordam as caracteristicas do poema e seu autor ¢ apresentam
explanacgdes sobre os periodos literarios: romantismo, naturalismo e modernismo.

2013 11 Dom Casmurro e Machado de Assis, caracteristicas do texto e do autor.

Verdo

2013 12 Iracema e José de Alencar, caracteristicas do texto, do autor e do romantismo.

Verdo

2013 13 Os sermdes: “Da sexagésima”; “Pelo bom sucesso das armas de Portugal contra as de

Verao Holanda”; “Do bom ladrdo” caracteristicas do texto e de Padre Antdnio Vieira.

2013 14 Pré-modernismo no Brasil e seus principais autores. So citados: Euclides da Cunha,

Verdo Os SertBes, Lima Barreto e Monteiro Lobato.

2013 15 O soneto “Sinfonias do acaso” e Cruz e Souza. Sdo avaliados conhecimentos sobre a

Verao estrutura do género lirico.

2014 11 Augusto dos Anjos e sua obra. Cada alternativa avaliava os conhecimentos a respeito

Inverno de um poema: “Soneto”; “A ideia”; “Queixas noturnas”; “Budismo Moderno” e “O
deus verme”.

2014 12 Apresenta a “Lira XVIII” de Marilia de Dirceu e avalia a interpretacdo do texto em

Inverno consonancia com as caracteristicas do arcadismo e da producdo literaria e biografia de
Tomas Antdnio Gonzaga.

2014 13 Awvalia caracteristicas da obra de Nelson Rodrigues A falecida.

Inverno

2014 14 Cada uma das alternativas apresenta informacBes sobre as respectivas escolas

Inverno literarias: literatura de informacdo no Brasil; barroco; simbolismo; realismo e
parnasianismo.

2014 15 A interpretacdo do romance Iracema é avaliada considerando a perspectiva das

Inverno caracteristicas de José de Alencar e do romantismo.
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2014 11 S8o analisados trés contos do livro Lagos de familia de Clarice Lispector: “Uma

Verao galinha”; “Amor” e “O bufalo”; a relacdo entre os contos e as caracteristicas da autora.

2014 12 Cada uma das alternativas aborda especificidades do género lirico.

Verédo

2014 13 Apresenta como texto-base um excerto de Ah, é? de Dalton Trevisan, por meio do qual

Verao sdo avaliados os conhecimentos sobre os elementos que compdem a narrativa.

2014 14 Avalia os conhecimentos sobre 0s seguintes periodos literarios: modernismo; pré-

Verdo modernismo; romantismo; realismo; naturalismo. Citando as obras: Canad; Os
sertdes; Urupés; Triste fim de Policarpo Quaresma; Manifesto Antropofagico;
Macunaima; Memérias Péstumas de Bras Cubas; Dom Casmurro; O cortico; O
mulato e seus respectivos autores.

2014 15 Avalia a interpretacdo do Soneto “Beleza morta” de Cruz e Souza em consonancia

Verdo com as caracteristicas do simbolismo.

2015 11 Utiliza como texto-base o poema “Cidadezinha qualquer” de Carlos Drummond de

Inverno Andrade cuja interpretacdo apresentada em cada alternativa remete as caracteristicas
do autor e da estética literaria da segunda geracdo modernista. Cita outros textos do
autor: Alguma poesia; Licdo de coisas; Libertinagem e “No meio do caminho”.

2015 12 Analisa a compreensdao da obra Memorias Pdstumas de Bras Cubas em sua

Inverno integralidade, as caracteristicas de Machado de Assis e cita os livros: A méo e a luva,
Helena e Dom Casmurro.

2015 13 Utiliza como texto-base “Todos iguais” de Leonardo Brasiliense por meio do qual sdo

Inverno avaliados os conhecimentos sobre a estrutura da narrativa.

2015 14 Cada uma das alternativas apresenta excertos de textos literarios e os analisa

Inverno comparando-0s aos movimentos literarios aos quais supostamente pertencem.

2015 15 Utiliza como texto-base o poema “Timidez” de Cecilia Meireles e avalia os

Inverno conhecimentos sobre as especificidades do género lirico.

2015 11 Sermdes e demais obras de Padre Antdnio Vieira (esta questdo foi anulada).

Verédo

2015 12 As alternativas apresentam considerac¢des sobre a O rei da vela, seu autor Oswald de

Verdo Andrade e o contexto de producdo desta obra.

2015 13 O conteudo avaliado é referente aos periodos literérios, para tanto, sdo utilizadas

Verdo informacdes verdadeiras e falsas sobre 0s seguintes autores e obras: Monteiro Lobato,
Jodo Guimaraes Rosa, Clarice Lispector, Mario de Andrade, Oswald de Andrade,
Olavo Bilac, Lord Byron, Negrinha, Grande sertdo: veredas, A paix&o segundo GH,
Memorias pdstumas de Bras Cubas, Dois irm&os e o poema “Macério”.

2015 14 Cada uma das alternativas apresenta informagfes sobre a obra Eu e outras poesias,

Verao seu autor Augusto dos Anjos e suas caracteristicas.

2015 15 Esta questdo avalia os conhecimentos sobre o livro Iracema, José de Alencar e o

Verao Romantismo brasileiro. S&o citadas outras obras como O Uraguai, Caramuru,
Luciola, Senhora, O navio negreiro, Cancao do exilio e os autores Santa Rita Durdo,
Basilio da Gama, Graciliano Ramos e Jodo Cabral de Melo Neto.

2016 11 Apresenta um fragmento do romance Dois irméos e avalia a leitura integral do texto

Inverno por meio de interpretacfes de trechos da obra, da sua tematica que retoma o texto
biblico sobre a rivalidade entre os irmdos Esad e Jacd, do romance homdnimo de
Machado de Assis (Esal e JacO) e caracteristicas do contexto do Realismo-
Naturalismo.

2016 12 Utiliza como texto-base um fragmento do conto “As fitas da vida” do livro Negrinha

Inverno de Monteiro Lobato para avaliar os conhecimentos sobre este texto, a coletanea a qual
pertence e seu autor. Cada uma das alternativas apresenta consideragdes sobre o conto
em consonancia com as caracteristicas do autor, do periodo literario pré-modernista e
do contexto histdrico.

2016 13 Apresenta como texto-base o “Soneto da Esperanca Perdida” de Carlos Drummond de

Inverno Andrade, cada alternativa explora os conhecimentos sobre as especificidades da
estrutura do poema e sua interpretacéo.

2016 14 E utilizado 0 poema “Ha um nome que estremece” de Cecilia Meireles e sdo avaliados

Inverno 0s conhecimentos sobre a construcdo do texto e seus efeitos de sentido.

2016 15 As alternativas apresentam informacdes sobre 0 movimento modernista brasileiro,

Inverno suas caracteristicas e seus desdobramentos. Sao citados os autores: Mario de Andrade,

Oswald de Andrade, Guilherme de Almeida, Menotti del Picchia, Plinio Salgado,
Cassiano Ricardo, Gongalves Dias e José de Alencar.
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2016 11 O texto-base desta questdo ¢ o poema “A ideia” de Augusto dos Anjos, sdo avaliados

Verdo 0s conhecimentos sobre a interpretacdo do texto e as caracteristicas de seu autor.

2016 12 Utiliza como texto-base o poema “O quarto em desordem” de Carlos Drummond de

Verao Andrade para avaliar a interpretacdo deste texto.

2016 13 Cada uma das alternativas apresenta informacdes sobre a peca O rei da vela, seu autor

Verao Oswald de Andrade, sua obra e 0 contexto em que se insere.

2016 14 Memérias pdstumas de Bras Cubas, seu autor Machado de Assis, suas demais obras e

Verao 0 contexto em que se inserem sdo avaliados em cada uma das alternativas que citam:
A mao e a luva, Ressurreicdo e Dom Casmurro.

2016 15 Cada uma das alternativas apresenta uma afirmacao sobre uma das obras selecionadas

Verao para a leitura obrigatoria, incluindo informacGes sobre o autor e o contexto de
producdo. As obras utilizadas, respectivamente, sdo: Os Sermdes, Iracema,
Romanceiro da Inconfidéncia, Contos novos e Dois irmaos.

Fonte: UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA, 2013b, 2013d, 2014b, 2014d, 2015b, 2015d, 2016c,
2016e.

Das quarenta questdes estudadas, cinco se referem a caracteristicas do género literario
como assunto principal a ser avaliado, cinco sobre a periodizacdo literaria e trinta sobre 0s
textos elencados como leitura obrigatdria. Todavia, é frequente a associa¢cdo, na mesma questao,
de informagdes referentes ao texto e/ou a obra literéria, sua interpretacdo, relacdo de
intertextualidade, caracteristicas do texto, do autor ou do movimento literario a que pertence.

Por meio das informacdes sintetizadas no quadro explicativo 4, percebemos que,
apesar de cada edicdo do vestibular apresentar apenas cinco questdes sobre os conhecimentos
literarios, a elaboragdo dos itens pressupde o conhecimento de cada um dos livros indicados
para a leitura, dos movimentos literarios e dos principais autores brasileiros. O enunciado das
questBes é sucinto e, em grande parte, ndo apresenta texto-base, todavia as alternativas sdo
extensas (se comparadas com o enunciado) e mesclam informacdes verdadeiras e falsas sobre
o0 contetdo a ser avaliado na questdo. Observa-se a associacao de autores a obras e/ou periodos
literarios de maneira errdnea nas alternativas falsas, como o exposto na alternativa 08 da
questdo 12 do vestibular de inverno 2015, evidenciando que os elaboradores enfocam as
relacBes entre os textos literarios e a contextualizacdo semantica e retdrica de seus sistemas
simbolicos implicitos:

08) Memorias pdstumas de Bras Cubas, embora inaugure 0 movimento naturalista,
periodo de muita efervescéncia no cenario cultural brasileiro, € um romance banal
sobre uma sucessdo de adultérios, uma espécie de narrativa-diario, escrita por um
personagem em seu leito de morte, na qual ele faz um balango de seus relacionamentos
e um testamento em favor de Virgilia, a tnica mulher que realmente 0 amou e a que
Ihe deu a esperancga de um filho. Trata-se, em suma, de um romance de tese sobre a

continuidade genética do ser humano conforme as concepgdes naturalistas de Emile
Zola (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA, 2015b, p. 8b).

Nesta alternativa, sdo apresentadas varias informacgdes falsas sobre o romance

Memorias péstumas de Bras Cubas, tais como: pertencer ao movimento naturalista, ser uma
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espécie de narrativa-diario ou ter sido escrita por um personagem em seu leito de morte, dentre
outras. Portanto, mesmo que o candidato ndo tenha lido o texto, mas que saiba que é a obra que
inaugura o realismo brasileiro ou que foi narrada por um “defunto autor”, informagdes
amplamente divulgadas, ele pode exclui-la. Todavia, nas alternativas corretas sdo utilizadas
informacdes que pressupdem a leitura do texto integralmente, conforme exposto:
02) No enredo de Memorias Postumas de Bras Cubas, o personagem principal tem
sua trajetoria intimamente ligada a de mulheres: Marcela, a prostituta por quem se
apaixonara ainda muito jovem, e responsavel por sua ida para Portugal; Eugénia,
moca bonita e com problema fisico, a quem namora por pouco tempo; Virgilia, casada
com Lobo Neves, de quem se torna amante; e Euldlia, a noiva que falece antes do
casamento. Todas elas, cada uma a seu modo, confirmaram o fracasso das relacfes

humanas do protagonista, sintetizado no final da narrativa: “- Nao tive filhos, ndo

transmiti a nenhuma criatura o legado da nossa miséria” (UNIVERSIDADE
ESTADUAL DE MARINGA, 2015b, p. 8b).

Esta explanacdo aborda a compreensdo da integralidade do romance, exigindo a sua
leitura e ndo apenas os conhecimentos sintetizados nos manuais didaticos ou em resumos do
enredo. Fato que se repete em outras alternativas desta questdo e de outras analisadas
anteriormente. Todavia, mesmo quando a leitura do texto literario é exigida ela se iguala a
leitura de textos referenciais, ou a associacdo do texto com caracteristicas do discurso estético,
do autor ou da escola literaria.

Nas duas provas aplicadas em 2016, observamos uma mudanca na estrutura das
questdes. Foram utilizados quatro textos-base no vestibular de inverno e dois no vestibular de
verdo e 0s contedos avaliados remetiam a interpretacdo com énfase nas especificidades do
texto estético, sobretudo nos poemas. Selecionamos a questdo 11 do vestibular de verdo 2016:
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| Questao JiH

A partir da lertura do poema “A 1de1a”, de Augusto dos Anjos,
assinale a(s) alternativa(s) correta(s).

A ideia

De onde ela vem?! De que matéria bruta
Vem essa luz que sobre as nebulosas
Cai de incognitas criptas misteriosas
Como as estalactites duma gruta?!

Vem da psicogenética e alta luta

Do feixe de moléculas nervosas,

Que. em desintegracdes maravilhosas,
Delibera, e depois, quer e executa!

Vem do encéfalo absconso que a constringe,
Chega em seguida as cordas do laringe,
Tisica, ténue, minima. raquitica. .

Quebra a forca centripeta que a amarra,
Mas, de repente. e quase morta, esbarra
No mulambe da lingoa paralitica!

(ANJOS, A Eu e outras poesias. S3o Paulo: Martin Claret. 2002. p. 39)

Vocabulario

estalactite: formagdo rochosa alongada que pende do teto de uma
caverna.

psicogenética: origem e desenvolvimento dos processos menfais ou
psicologicos, da mente ou da personalidade.

encéfalo: parte superior do sisfema nervoso cenfral.

absconso: que se encontra escondido, oculto.

01) O sofrimento do eu lirnico advém do fato de a “ideia™ ser
uma matéria bruta. que mantém a esséncia dura ao chegar a
lingua. A concretizagio da “ideia” nada mais é do que a
representagio das cmptas nusteriosas que preservam a
“ideia” como estalactites nas grutas.

02) As expressdes “psicogenética”, “moléculas nervosas” e
“encéfalo absconso™ demonstram a predilecio de Augusto
dos Anjos pelas ciéncias e pela anatomia humana. Esse
vocabulirio também estd associado ao fato de a origem das
“ideias” ser o resultado de um comjunto de atividades
fisicas e psicolégicas, sendo para o eu linco um
maravilhoso mistério.

04) A “ideia” passa por um processo de esmagamento desde
sua origem. Ela tem como ponto de partida a desintegracio
das estalactites em uma gruta; em seguida passa pelo
“encéfalo absconso™ e chega a lingua totalmente desfeita,
em estado de decomposigio.

08) Apds o surgimento confuso da “ideia”. ainda em estado
paralitico, a mesma passa por um percurso de descida das
regibes fantasiosas do cérebro e atinge a materialidade dos
mecanismos do aparelho fonador no corpo humano. A
“ideia” se desgasta em cada estigio de concretizagio de
sen concetto até chegar a produgio fisica do som. No
entanto, por meio da lingua, que € o dpice da realizacio da
“1de1a”, o concetto micial recupera sen vigor ongmnal.

16) A “ideia” € classificada no verso onze como “Tisica, ténue,
minima, raquitica...”, termos reveladores da visdo pessinusta
de Augusto do Anjos em relagio ao ser humano. Assim como
o corpo do homem sujeita-se a um lento processo de
decomposigio, a “1deia” também passa pelo mesmo processo
de esfacelamento até chegar a lingua, que, “paralitica”. nio é
capaz de cumprr o papel de “libertar™ a 1de1a.

[ ]

Fonte: UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA, 2016e, p. 8a (Alternativas corretas 02 e 16).
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Embora utilize como texto-base o poema “A ideia” a questdo ndo se atem apenas a ele,
como podemos verificar nas alternativas 02 e 16, que apresentam uma interpretacdo do texto
em consonancia com as caracteristicas literarias de outras obras de Augusto dos Anjos. As
demais alternativas exploram a interpretacdo do texto em si, porém com afirmacdes erréneas.
Neste item observamos que, para responder corretamente, o candidato precisa ser um sujeito-
leitor que se pde entre parénteses e aciona os seus conhecimentos tedricos sobre a estrutura do
poema, 0 autor e a estética literaria a fim de compreender o poema.

Notamos, por meio da analise das questdes de Literatura do vestibular da Universidade
Estadual de Maringd, que ha, efetivamente, preocupacdo com uma leitura que possa observar
as especificidades do discurso literario, a saber, aspectos da fatura da obra (seu modo de
construcdo) relacionados a fatores externos como a insercao do autor e da propria obra em seu
momento de producdo. Entretanto, muito embora seja dessa forma, nem sempre a abordagem
produzida nas questfes permite que a leitura pressuposta ultrapasse 0s aspectos composicionais
das obras a fim de levar a uma interpretacdo na qual possam ser comtempladas a visao de
mundo, do homem e da sociedade impressas no objeto estético, suplantando a catalogacéo de
categorias teoricas, tal como assinala Antonio Candido (1981, p. 35) ao se referir a atividade
critica que é, por exceléncia, um modo de ler caracterizado por sua especializacdo:

Entende-se agora, porque, embora concentrando o trabalho na leitura do texto, e
utilizando tudo mais como auxilio de interpretacdo, ndo penso que esta (atividade
critica) se limite a indicar a ordenacéo das partes, o ritmo da composicdo, as constantes
do estilo, as imagens, fontes, influéncias. Consiste nisso e mais em analisar a visdo

que a obra exprime do homem, a posi¢cdo em face dos temas, através dos quais se
manifestam o espirito ou a sociedade.

No curriculo do Ensino Médio, a Literatura integra-se a disciplina de Lingua
Portuguesa, dessa maneira, cabe ao professor formado no curso de Letras a dupla funcdo de
ensinar os contetdos pertinentes a area da Linguistica e da Literatura, selecionando e
adequando-os ao alunado. Se no ambito do ensino de nivel médio, observamos, por meio da
analise das avaliagBes, que a leitura literaria ndo se concretiza de modo a formar criticamente e
esteticamente, os alunos, a compreensao sobre a formacéo docente pode indicar caminhos sobre
as razbes deste fato. Diante disso, consideramos importante verificar quais sdo 0s
conhecimentos exigidos desses profissionais por meio do Exame Nacional de Desempenho de
Estudantes, sobretudo no concernente as especificidades do texto estético e ao ensino de

Literatura.
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4.3 EXAME NACIONAL DE DESEMPENHO DE ESTUDANTES - ENADE: HISTORICO
E ANALISES

Em 1995, foi promulgada a Lei n® 9.131 que instituiu o Exame Nacional de Cursos —
ENC e recebeu a denominacdo de Provédo, cujo objetivo era avaliar, periodicamente, as
instituicdes e seus respectivos cursos de Ensino Superior. Essa prova foi substituida pelo Exame
Nacional de Desempenho de Estudantes - Enade, por meio da Lei n® 10.861/2004 que instituiu
0 SINAES Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior.

O Enade configura-se como componente curricular obrigatorio nos cursos de Ensino
Superior, consta no histérico escolar do aluno, se ele realizou o exame ou se foi dispensado
oficialmente, mas a nota individual nfo ¢ divulgada. E aplicado periodicamente aos alunos
ingressantes e aos concluintes dos cursos selecionados para serem avaliados. E realizado por
meio de amostragem e, caso o académico nao tenha sido selecionado pelo INEP, mas queira
prestar o exame, deve notificar a instituicdo em que estuda para realizar a sua inscri¢ao, porém
a sua nota ndo sera utilizada no calculo da media do curso.

Com relacdo a sua organizacdo, o primeiro paragrafo do Artigo 5* da Lei n°
10.861/2004 determina que:

§ 12 O ENADE aferird o desempenho dos estudantes em relacdo aos contetdos
programaticos previstos nas diretrizes curriculares do respectivo curso de graduacéo,
suas habilidades para ajustamento as exigéncias decorrentes da evolucdo do
conhecimento e suas competéncias para compreender temas exteriores ao ambito

especifico de sua profissdo, ligados a realidade brasileira e mundial e a outras areas
do conhecimento (BRASIL, 2004).

Em consonancia com esta assertiva, observamos, nas provas analisadas, a prevaléncia
de textos cujos temas referem-se a atualidade, tais como, sustentabilidade, educacdo,
informatica, entre outros. Sdo avaliados conhecimentos tedricos de Linguistica e Literatura,
assim como a compreensao e interpretacdo de textos de diferentes géneros.

A Portaria n° 2.052, de 9 de julho de 2004, regulamenta, no Artigo 15, 0s critérios a

serem utilizados pelas Comissdes Externas de Avaliacao das Instituicdes de Ensino Superior:

Art. 15. As Comissdes Externas de Avalia¢do das InstituicGes examinardo as seguintes
informacdes e documentos:

I - O Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI);

Il - relat6rios parciais e finais do processo de auto-avaliacdo, produzidos pela IES
segundo as orientagdes gerais disponibilizadas pelo INEP;

111 - dados gerais e especificos da IES constantes do Censo da Educacdo Superior e
do Cadastro de Institui¢des de Educagdo Superior;

IV - dados sobre o desempenho dos estudantes da IES no Enade, disponiveis no
momento da avalia¢ao;

V - relatérios de avaliacdo dos cursos de graduacdo da IES produzidos pelas
Comissdes Externas de Avaliagao de Curso, disponiveis no momento da avaliag&o;
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VI - dados do Questionario Socioecondmico dos estudantes, coletados na aplicagédo
do Enade;

VII - relatério da Comissdo de Acompanhamento do Protocolo de Compromisso,
quando for o caso;

VIII - relatérios e conceitos da CAPES para os cursos de Pos-Graduagdo da IES,
quando houver;

IX - documentos sobre o credenciamento e o Gltimo recredenciamento da IES;

X - outros documentos julgados pertinentes (BRASIL, 2004, grifo nosso).

Dentre os critérios de avaliagdo dos cursos superiores, dois referem-se ao Enade, fato
que justifica a sua importancia, sobretudo para a instituicdo de ensino. Além do exame, sdo
aplicados dois questionarios, um direcionado aos alunos e outro aos coordenadores do curso,
conforme explicitado no:

Art. 30. O INEP aplicara anualmente aos cursos selecionados a participar do Enade
0s seguintes instrumentos:

| - aos alunos, questionario sdcio-econdémico para compor o perfil dos estudantes do
primeiro e do Gltimo ano do curso;

Il - aos coordenadores, questionario objetivando reunir informacgdes que contribuam
para a defini¢do do perfil do curso.

Paragrafo Unico. Os questionarios referidos neste artigo, integrantes do sistema de

avaliacdo, deverdo estar articulados com as diretrizes definidas pela CONAES
(BRASIL, 2004).

Desde 2014, o preenchimento do questionario socioeconémico é obrigatdrio. Por meio
desses dados, € possivel determinar o perfil dos alunos e dos cursos que estdo sendo avaliados
e verificar outras variaveis que podem interferir no desempenho dos alunos. Estas informac6es
contribuem para a verificacdo da realidade de cada instituicdo e podem auxiliar na definicdo de
intervengdes que ampliem a qualidade do ensino ofertado.

De acordo com o Manual do Enade de 2014 (BRASIL, 2014, p. 10):

Os resultados do Enade, aliados as respostas do Questiondrio do Estudante,
constituem-se insumos fundamentais para o calculo dos indicadores de qualidade da
educacdo superior: Conceito Enade, Conceito Preliminar de Curso (CPC) e Indice
Geral de Cursos Avaliados da Instituicdo (IGC), todos normatizados pela Portaria
Normativa n°40/2007.

Estes indicadores sdo medidas da qualidade dos cursos e das instituicbes do pais,

utilizados, tanto para o desenvolvimento de politicas publicas para a educacao
superior, quanto como fonte de consultas pela sociedade.

Este fato justifica a analise das provas do Enade de Letras realizadas em 2008, 2011 e
2014. A principio, estudariamos apenas as provas direcionadas aos licenciados em Letras,
objetivando verificar quais sdo os conhecimentos de ensino de literatura e de leitura literaria
que sdo exigidos destes profissionais. Entretanto, no decorrer da pesquisa, tivemos a
necessidade de comparar as provas de licenciatura com as destinadas ao curso de bacharelado

e, por esta razdo, ampliamos 0 nosso corpus. Partimos do principio de que
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A disciplina é o elemento chave da profissionalizacdo do docente, o que define o
conteido e o espaco académico de sua profissionalizacdo. Dai, que ndo se pode
estuda-la separadamente, como se fossem dois campos sem relagéo alguma, a historia
das disciplinas escolares e a do processo de profissionalizacdo dos docentes (VINAO,
2008, p. 205).

Nesta perspectiva, analisamos as provas com o0 objetivo de verificar quais séo as
concepcdes de leitura literaria e de ensino de literatura que as perpassam. Considerando que
tanto o ENEM quanto o Enade sdo avaliagdes externas elaboradas e aplicadas pelo INEP,
procuramos observar as semelhancas e as diferencas entre os contetidos avaliados dos alunos
do Ensino Médio e os que se supde como essenciais para o profissional de Letras e futuro
professor de Lingua Portuguesa e Literatura na Educacgédo Basica.

Analisamos quatro provas do Enade de Letras, aplicadas respectivamente nos anos de
2008, 2011 e 2014, licenciatura e bacharelado. Considerando as peculiaridades de cada uma
das trés edicdes do Enade estudas nesta pesquisa, optamos por analisa-las separadamente.

O exame aplicado em 2008 era composto por cinco partes: Formacao Geral/ Mdultipla
Escolha questBes de 1 a 8 com o peso de 60%; Formacdo Geral/Discursivas questes 9 e 10
correspondendo a 40%; Componente Especifico/Multipla escolha questbes 11 a 37 com o valor
de 85%; Componente Especifico/Discursivas questdes 38 a 40, equivalente a 15% do valor
deste componente e as questdes 1 a 9 referentes a Percep¢do sobre a prova. Os participantes
tiveram até quatro horas para resolver a prova que possuia 19 paginas.

Observando cada uma das questbes, percebemos que foram utilizados 36 textos
verbais, incluindo os excertos e os fragmentos de textos publicados em outros meios e 0s que
foram escritos pelo elaborador do item, com a finalidade de contextualizar e/ou explicar o
conteddo a ser avaliado por meio do enunciado e das alternativas, bem como, os excertos
apresentados nas alternativas. Foram usadas 25 imagens (reproducdes de telas, de esculturas,
quadrinhos, charges, cartazes etc.), um infografico, um mapa e uma tabela, portanto ha
variedade de géneros e tipologias textuais, inclusive na mesma questao.

A estrutura das questbes € similar a do ENEM com texto-base, enunciado e
alternativas, porém o mesmo texto pode ser utilizado em mais de um item, inclusive mesclando
contetdos de Linguistica e de Literatura. As imagens utilizadas sdo coloridas, enquanto, no
ENEM, as imagens sdo em escala de cinza. As questdes do Enade s&o maiores e, por vezes,
ocupam uma pagina, ha grande presenca de relagbes de intertextualidade e
interdisciplinaridade, principalmente com as disciplinas de Arte, Histdria e Tecnologias da
Informag&o e Comunicagéo.

Na versdo de 2008, houve prevaléncia de questfes que abordavam a interpretacéo

textual e questdes tedricas de Linguistica e de Literatura, porém apenas duas eram mais



253

direcionadas ao ensino. A primeira questdo do Enade de 2008, referente a formacdo geral,

utiliza como texto-base um excerto de Esal e Jaco, de Machado de Assis:

ENADE £

FORMACAO GERAL
QUESTAO 1
O escritor Machado de Assis (1839-1908), cujo centenario de morte esta sendo celebrado no presente ano, retratou na
sua obra de ficgdo as grandes transformacdes politicas que aconteceram no Brasil nas ultimas décadas do século XIX.
O fragmento do romance Esad e Jacd, a seguir transcrito, reflete o clima politico-sodial vivido naguela época.

Podia ter sido mais turbulento. Conspiracao houve, decerto, mas uma bamicada néo faria mal. Seja como for,
venceu-seacampanha. (...)Deodoroéumabelafigura. (...)

Enquanto a cabecga de Paulo ia fomulando essas idéias, a de Pedro ia pensando o contrano; chamava o
movimentoumcrme.

—Um crime e umdisparate, além de ingratidao; o imperadordevia ter pegado os principais cabec¢as e manda-los
exeCUtal'- ASSIS, Machacode. Esad o acd k- Obm campinés. Rio do Jarelr: Nova Agdler, 199 v 1, cap. LXVE(Fragmento)

Os personagens a seguir estdo presentes no imaginario brasileiro, como simbolos da Patria.
I ] 11}

ERMAKOFF  Goongo. Rio de Janeiro, 12401900 Umacrdrica ERMAKOFF, Goorge Rio de Janeiwmo,
Dap WWW. ot be o do Janairo: G. Ermaka? Casa Edtorial 2006, 18401800 Uma adnca fotografica Rio de
p 183 Janoiro: G Ermakoff Casa Edtonal 2006 p 38

S _ g D
LAGO, Fedro Comba do; BANDERA, Julo Debmt
© O Brasit Obtra comgieta 18161831 Rwo do
Jaroro: Caphvara 2007, p @

LAGO, Podo Comia db; BANDERA,
J0 Debret ¢ 0 Brasilt Otva complota
1816-1831. Rio @ Janaro Capeara,
207, p 53

Das imagens acima, as figuras referidas no fragmento do romance Esat e Jacé sdo
0 lelll o leV. G llell. @ llelv. @ lleV.
... |

LETRAS

Fonte: INEP, 2008c, p. 1 (alternativa correta C)



254

Este item possui uma abordagem interdisciplinar ao propor que se associe o trecho do
romance ao contexto de sua producdo e as telas que retratam icones da politica brasileira,
promovendo a interacdo entre as disciplinas de Literatura, Historia e Arte. No entanto, a
interpretacdo do texto literario € desnecessaria, basta que se faca uma leitura decodificadora, a
fim de localizar os termos “Deodoro” e “imperador” para, em seguida, verificar qual das obras
0s retratam.

O enunciado fornece as pistas para a correta resolugdo do texto ao afirmar: “O escritor
Machado de Assis [...] retratou na sua obra de ficcdo as grandes transformacdes politicas que
aconteceram no Brasil nas Ultimas décadas do século XIX[...]” (INEP, 2008¢, p. 1, grifo nosso).
Observando as referéncias nas alternativas, apenas as alternativas Il e Il remetem a esse
periodo; a I ndo apresenta data, mas pode ser descartada se for comparada com o trecho “o
imperador devia ter pegado os principais cabecas e manda-los executar” (INEP, 2008c¢, p. 1,
grifo nosso), o verbo devia indica que ndo foi feito e, portanto, ndo pode ser Tiradentes; as
imagens IV e V remetem a primeira metade do século XIX, sendo assim, ndo atendem &
proposta do enunciado. Deste modo, mesmo que o candidato ndo tenha nenhum conhecimento
sobre o assunto, mas que seja um leitor competente e atento pode resolver esta questdo
corretamente. Em vista disso, o excerto do romance figura como pretexto, pois a prova foi
aplicada em 2008, quando se comemorava o centendrio de morte de Machado de Assis e a
especificidade literaria do texto foi desconsiderada.

Nesta mesma edi¢do do exame, o poema “Cancao”, de Cecilia Meireles, foi utilizado

em trés questoes:



Texto para as questoes de 14 a 16

Cancgio

» Munca eu tivera querido
Dizer palavra tao louca:
bateu-me o vento na boca,

+ € depois no teu ouvido.

Levou somente a palavra,
« Deixou ficar o sentido.

O sentido esta guardado

=« norosto com que te mim,
neste perdido suspiro
que te segue alucinado,

s MO MeU Soriso sUspenso
como um beijo malogrado.

o Nunca ninguem viu ninguem
que o amor pusesse t3o triste.
Essa tristeza ndo viste,

= B eu seique elase v bem...
S0 se aguele mesmo vento
fechou teus alhos, também.

Coacllim Moiroins. Possiss o0 mmpieias
i da Jansino: Mova Aguller, 19693, 198

QUESTAO 14

Com base no poema acima, assinale a opgdo correta no
que diz respeito & especdificidade da linguagem literaria.

@ ® @ ©

Embora o texto seja um poema, sua linguagem nio
revela transfiguragio artistica nem opacidade.

Da linguagem denotativa do texto depreende-se que o
poema € uma declaragdo de amor a pessoa amada.
A palavra, de acordo com o poema, n&o revela toda a
forga do sentimento gue habita o eu lirico.

Sem os versos de sete silabas & as rimas, a
lterariedade estaria ausente do poema.

Versos como “neste perdido suspiro que te segue
alucinado” revelam a dimensio literal das palavras no
contexto do poema.

QUESTAO 15

De acordo com abordagens da analise do discurso, a
significagio ndo se restinge apenas ao codigo lingQistico.
Clue versos evidenciam essa nogao?

]

@ ® @ ©

“Munca eu tivera querido

Dizer palavra téo louca® (v.1-2)
“bateu-me o vento na boca,

& depois no teu ouvido® (v 3-4)

“Levou somente a palavra,

deixou ficar o sentido” (v.5-6)

“Munca ninguém viu ninguéem

que o amor pusesse tao triste” (v.13-14)
“50 se aguele mesmo vento

fechou teus olhos, também”™ (v.17-18)

LETRAS
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QUESTAD 16

Em qual das opgbes a seguir as duas palavras do texto
estio sujeitas a reducio do ditongo, fenbmeno freglente
no portugués falado no Brasil?

“eu” e "bateu-me
“guardado” e "viu”
“louca” e "beijo”

“depois” e "sel”

@ @ @ @ 2

“ninguem” & "bem”

Fonte: INEP, 2008c, p. 8 (alternativa correta, questdo 14 C; 15Ce 16 C)

Cada uma das questdes avalia contetdos distintos. O item 14 remete as especificidades

do texto estético e a interpretacdo do poema, considerando o texto e sua leitura. Todavia, a

questdo 15, referente a Analise do Discurso e a 16 sobre a reducdo do ditongo no “portugués

falado brasileiro” desconsideram o texto estético ¢ o utilizam como pretexto para o estudo de

conteudos alheios a especificidade literaria. Para resolver essas questdes nao ha necessidade de

se compreender o texto. Destarte, apesar de ser abordado um poema, a énfase recai sobre os
contetdos linguisticos e ndo os literarios. De acordo com Vifiao (2008, p. 206):

O elemento chave, que configura, organiza e ordena uma disciplina, é o cédigo

disciplinar. A ideia do codigo sugere a existéncia de regras ou pautas, assim como a

de sua imposi¢do com carater geral. Mas também as de estabilidade, consolidac¢éo ou

sedimentagdo e coeréncia interna. Em todo caso trata-se de um codigo cujos

componentes se transmitem de uma geracdo a outra, dentro da comunidade de

‘proprietarios’ do espago académico reservado, gragas aos ja resenhados mecanismos
de controle da formacdo da selecdo e do trabalho ou tarefa profissional.

Em vista disso, questionamos a abordagem do texto literario realizada nas questdes 15
e 16 que desconsideram as especificidades do discurso estético e o material para avaliacdo de
outros conteudos. Portanto, essas questdes reforcam a falsa presenca dos textos literarios em
sala de aula que, embora sejam contemplados nos documentos governamentais, nos
planejamentos, nas aulas e nas avaliagdes externas, desconsideram suas especificidades e a
leitura literaria.

Em consonéncia, quando consideramos a funcéo da Literatura de desautomatizacéo de
habitos, de formacdo de leitores criticos, de aculturagdo e socializacdo, verificamos que 0s
exames ora analisados ndo contemplam essa faceta do discurso estético e da leitura literaria.
Dentre as 17 questfes que apresentam como texto-base um excerto literario, ou de critica
literaria, seis desconsideram a leitura literaria e avaliam conhecimentos sobre variacdo

linguistica, diferencas entre linguagem oral e escrita e segmentacdo morfoldgica. As outras onze
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questdes abordam a interpretacdo do texto e os conhecimentos sobre as especificidades
literarias, alids, estes termos e seus afins sao repetidos seis vezes indicando uma preocupagdo
com o conhecimento técnico sobre o fazer literario. Foram utilizadas imagens em cinco
questdes, promovendo a inter-relacdo entre a Literatura e as outras artes. A este respeito,

selecionamos a questéo 32:
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QUESTAO 32

Considerando, para além do aspecto tematico, aassociagdoentre
a forma e o estilo de representacdo dos textos literarios e dos
quadros apresentados a sequir, assinale a opgao emque nao se
verficaumainter-relagdo de semelhanca entre literatura e pintura.

© Alucinagcao de mesas
que se comportam como fantasmas
reunidos
solitarios
glaciais.

Cartos Drummond do Andrade Famwdl Rio
90 Janor o/S3o Paufor Facord, 1996, p 33

® A perfeicéo, a graga, o doce jeito,
A Primavera cheia de frescura,
Que sempre em vos floresce;
aque aventura
E araz&o entregaram este peito.

Lus do Camles Obras Patoc
Loio & ¥mis, V70, p. 50

® Aluz detrés sois
ilumina as trés luas
girando sobre a terra
varrida de defuntos.
Varrida de defuntos
mas pesada de morte:
como a agua parada,
afruta madura.

Jao Cabeal do Moo Neto
Poesias compictas Rio @
Jawiro: Sabid 1568 p 341

® Cidade a fervilhar cheia de sonhos, onde
O espectro, em pleno dia, agarra-se ao
passante!
Flui o mistério em cada esquina, cada

P
Cada estreito canal do colosso possante.

fronte,
Charfes Houdohire As flores do mal Rio Co% Fost Fowado mo
do Jonoro Nowa Frontora, 1985 p 331 Badl

@ Nao vé que me lembrei |a no norte, meu
Deus!
muito longe de mim,
Na escuridao ativa da noite que caiu,
Um homem (...)
Depois de fazer uma pele com a
borracha do dia,
Faz pouco se deitou, esta dormindo.
Esse homem & brasileiro que nem eu...

MIio do fnxade Descobdmento (Dois
poanas aceeancs| I Poesia compieta Solo
Hodzome'Rio do Janoiro: ViR Rica. 1953 p 203

Sarta Rosa Madrugada

Fonte: INEP, 2008c, p. 13 (alternativa correta D)
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Comparando a abordagem da questdo 1 com a realizada na 32, percebemos grandes
diferencas, pois cada uma das alternativas apresenta um excerto de texto literario relacionando-
0 com uma tela. Ocorre, desta maneira, uma efetiva relagcdo de interdisciplinaridade e de
intertextualidade, os conhecimentos sobre as especificidades de cada uma dessas artes, bem
como a sua interpretacdo sdo imprescindiveis para a correta resolucao da questdo. Outro fato
relevante é a diversidade de autores e textos, demandando um amplo conhecimento sobre
Literatura e Arte e, ndo apenas a decodificagdo do texto, como exposto na questdo 1.

A prova do ENADE de Letras, aplicada em 2011, estava dividida em sete partes:
Formacdo Geral/Objetivas com as questdes de 1 a 8, o valor das questdes correspondia a 60%
desta parte da prova; Formacgdo Geral/Discursivas, questdes D1 e D2 referentes a 40% deste
componente; Componente Especifico Comum/Objetivas, questbes 9 a 25; Componente
Especifico Comum/Discursivas, questdes D3 a D5, perfazendo 15% do valor desta parte da
prova; Componente Especifico — Licenciatura/Objetivas, questdes 26 a 35, Componente
Especifico — Bacharelado/Obijetivas, questdes de 36 a 45; Questionario de percepcao da prova.
As questdes objetivas do Componente Especifico Comum e de Licenciatura ou Bacharelado
correspondem a 85%. A nota final considera que as questes de Formacéo Geral possuem um
peso de 25% e as do Componente Especifico 75%.

O participante dispunha de até quatro horas para resolver a prova que possuia no total
31 paginas e 54 questBes (somando 0 questionario de percepcdo sobre a prova), porém o
licenciado em Letras ndo responde as questdes de 36 a 45 das paginas 27 a 31, destinadas aos
bacharéis em Letras. Entretanto, nas analises realizadas utilizamos a prova integralmente, a fim
de tecer algumas consideracdes sobre as questdes destinadas aos bacharéis e aos licenciados.

Analisando cada uma das 45 questbes da prova do Enade de Letras de 2011,
observamos que foram utilizados 72 textos verbais, incluindo os escritos pelo elaborador da
questdo a fim de contextualiza-la ou de apresentar informacdes tedricas ou situacdes-problema,
para serem resolvidas no enunciado e nas alternativas. Destes, 12 estavam na parte destinada a
Formacdo Geral, 36 no Componente Especifico Comum, 9 no Componente Especifico de
Licenciatura e 14 no Componente Especifico de Bacharelado. Havia 8 textos que apresentavam
imagens, quatro graficos (todos ha mesma questdo), um mapa, um infografico e uma tabela.

Este exame apresenta cinco questdes referentes as Tecnologias de Informagéo e
Comunicacéo, respectivamente 2, 3, D1, 15 e 32; seis sobre ensino de uma maneira geral: D1
(ensino e TIC), 26, 27, 29, 30 e 33; quatro sobre ensino de Lingua Portuguesa: 21, 24, 34 e 35;
quatro sobre ensino de Literatura: 18, 22, 25 e 31; e a questdo 4 que aborda a Legislacdo

Educacional.
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De uma maneira geral, 0s textos sdo atuais e apresentam tematicas relacionadas ao
mundo contemporaneo, tais como, sustentabilidade, educacdo e informatica. Este exame
apresenta excertos de textos tedricos e de textos relacionados & educa¢do como os Parametros
Curriculares Nacionais e a LDBEN n.° 9.394/96, com énfase no ensino, principalmente, nos
itens destinados aos licenciados em Letras.

Nesta edigdo, observamos um aumento nas questdes relacionadas ao ensino, inclusive
na parte de formacéo geral e componente especifico comum. Das 29 questdes, trés eram sobre
ensino de Literatura e cinco sobre ensino de Lingua Portuguesa e Legislacdo Educacional. No
componente especifico de licenciatura, foram oito relacionadas ao ensino, destas apenas uma
era sobre o ensino de Literatura. Das questdes destinadas aos bacharéis, apenas duas avaliavam
os conhecimentos sobre o texto estético e oito os conhecimentos da &rea da Linguistica.
Portanto, a presenca dos textos literarios, nesta edicdo do exame, é pequena. Dentre as questoes,

selecionamos a 23:
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EXNANE NACIONAL DE DESENMFENHD DOS EETUDANTES

QUESTAO 23

Iracema voou

Iracema voou

Para a América

Leva roupa de |1a

E anda |épida

Vé um filme de quando em vez
MN&o domina o idioma inglés
Lava chdo numa casa de cha

Tem saido ao luar

Com um mimico
Ambiciona estudar

Canto lirico

MN&o da mole pra policia
Se puder, vai ficando por la
Tem saudade do Ceara
Mas nao muita

Uns dias, afoita

Me liga a cobrar:

— E Iracema da Ameérica

BUARCQUE, C. 1882, Disponivel am: <www.chicobuarque.com.briconstrucan/
mestre asp?pg=iracema_28.him=. Acesso em: 11 ago. 2011,

Acangdo de Chico Buarque reproduzida acima mostra que
personagens e temas da literatura permanecem presentes
em formas e suportes diversos. Nessa perspectiva, como
se estabelece a relagdo entre essa cangdo e o romance
Iracema, de José de Alencar?

© Ampliado pelo género musical, o texto de Chico
Buarque apresenta aspectos culturais semelhantes
aos da obra alencariana, relacionados ao projeto de
construgdo da identidade nacional, sob a influéncia do
movimento emancipatorio iniciado no século XIX.

@ Ostemas viagens, natureza e novo mundo, bem como
a linguagem, convergentes tanto na canc&o quanto na
obra de Alencar, retratam anseios nacionalistas em
criar uma literatura portadora da identidade brasileira.

® Embora a cangio reaproveite da obra de Alencar a
figura do indigena, exilio e busca pela modemidade,
ela o faz em uma perspectiva de desconstrucdo
desses elementos caracterizadores do periodo.

@ A (re)valorizagdo e a fixacdo da identidade nacional
constituem a antitese que fundamenta a escrita da
cangao, o que explica a negacdo do passado nacional
e artistico revelada por Chico Buargue.

@ A relacdo de intertextualidade que se estabelece
entre o texto contemporaneo e o romantice confirma
a predominancia da cultura colonizada em relagdo ao
colonizador portugués na América.

Fonte: INEP, 2011c, p. 1 (alternativa correta C).
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Este item explora a relacdo de intertextualidade e pressupde que o graduado tenha
conhecimentos sobre o0 romance Iracema de José de Alencar. Nesta perspectiva, o texto-base é
essencial para a resolucdo da questdo que avalia a capacidade de sintese do académico, que
precisa associar a tematica do romance de Alencar com a da cancdo de Chico Buarque que a
desconstroi. Todavia, as alternativas se limitam a formalidade estética e a relacdo de
intertextualidade explicita entre os dois textos (romance e cangdo) e desconsidera 0s aspectos
de critica social expressos na cangao.

A leitura exigida, nesta questao, é pragmatica, a visada de critica social, da situacao de
exclusdo de Iracema, de se sujeitar a lavar o chéo, de fugir da policia (provavelmente por ser
uma imigrante ilegal nos Estados Unidos da América) ndo sdo consideradas. Embora trate-se
de uma questdo de literatura e aborde os aspectos do discurso estético, ndo avalia uma leitura
verticalizada que desvele as ideologias e promova a formacéo critica do estudante.

O item 22 aborda o ensino de literatura:
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ERAME HATHCMAL DE DESEMPEN-HD DOS ESTUDANTES

QUESTAO 22

Para se formar e poder exercer bem sua profisséo,

um médico precisa dominar os saberes cientificos, obtidos
no curso universitario, e os saberes da acdo, aprendidos
durante o trabalho em hospitais, onde ele compartilha com
meédicos e enfermeiros o atendimento a pacientes. Se ele
tiver somente o saber cientifico, pode ate se tornar um bom
conhecedor da medicina, mas jamais sera um bom médico.
Com os professores, ocorre situacdo semelhante: sem a

pratica, o educador ndo sera eficiente em sala de aula.

CHARTIER, Anne-Marie. Nova Escola. S3o Paulo: Abril. n. 2358, out. /2010

Estabelecendo a analogia entre as ideias manifestadas
pela especialista francesa no texto acima e a formacao
e pratica do professor de literatura em sala de aula,
depreende-se que este deve

@ relacionar os saberes cientificos aos saberes da aco,
o que lhe permite fazer opgbes pedagogicas, e, ao
aplicar dominios disponibilizados pela teoria, interferir
nos objetivos definidores do conhecimento literario.

@ atualizar sua competéncia, ao discutir, por exemplo,
obras com as quais nao teve contato em sua formac o,
0 que permite uma relagdo simétrica entre professor
e aluno, condicdo indispensavel na analise critica de
obras literarias.

® reconhecer as diferencas entre o dominio das teorias
e 0s métodos de ensino de literatura, mas concebé-
los como irelevantes frente ao acompanhamento do
progresso e das dificuldades dos alunos em leitura de
obras literarias.

® usar com competéncia, durante o ano, todo o livro
didatico, o qual proporciona o dominio fedrico
necessario para abordar o historicismo literario,
indispensavel ao entendimento de obras de quaisquer
género e época.

@ conceber a formacdo tedrica como instancia de
abstragbes, composta de generalizag@es e conceitos
obrigatérios nos curriculares universitarios, mas
distanciada da pratica escolar.

'

Fonte: INEP, 2011c, p. 16a (alternativa correta A).
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Este item expde a dicotomia teoria e préatica e ressalta, por meio do gabarito A, a
importancia da formacdo do professor de Literatura que deve ser capaz de interpretar as teorias
a fim de realizar as escolhas pedagogicas, de acordo com a realidade escolar, como asseveram
os documentos orientadores da Educacdo Basica, estudados no capitulo trés desta tese.

Nesta questdo, é interessante verificar as concepg¢des veiculadas nos distratores que
reforcam a dicotomia teoria e préatica e apresentam uma visao pessimista da relacdo dos alunos
com obras literarias (“dificuldades dos alunos em leitura de obras literarias™), assim como do
ensino do “historicismo literario” ou da utilizacao dos livros didaticos. Esse discurso refor¢a o
que ndo deveria ser feito em aulas de Literatura, no entanto, as questdes desta mesma prova sdo
lacunares na abordagem do texto literario.

Em vista disso, o discurso sobre o ensino de Literatura, mesmo em avaliacdes externas
destinadas ao professor dessa disciplina como o Enade, reforca o seu suposto desprestigio entre
os alunos e a necessidade de tornar a leitura de textos de ficcdo mais “agraddvel” e mais
pragmatica para os alunos. Nesse sentido, retomamos os ensinamentos de Vifiao (2008, p. 207),

[...] o codigo disciplinar ndo consiste somente em conteddos. Tanto ou mais
importante é o discurso elaborado pelos componentes do campo disciplinar — um
discurso que nasce com a mesma disciplina e que se constréi frente a outros similares
— sobre o valor formativo e a utilidade académica, profissional e social de tais
contetidos. Ao fim e ao cabo, a importancia da disciplina em questdo e o seu lugar na
hierarquia das disciplinas - quer dizer, seu peso nos planos de estudo (nimero de horas
que Ihes destinam e inclusive nas que se ensina) e a consideracdo académica de quem
as ministram — dependem de que tal discurso, em luta com outros, seja aceito ou ndo
— e em que medida — no mundo académico e nos centros de decisdo sobre o curriculo
prescrito. Pode-se tratar, como é 6bvio, de discursos muito diferentes, em ocasides
combinadas. Desde discursos relativos, por exemplo, a adequacao de tais contetidos
as demandas do setor produtivo até seu papel, sempre fundamental e insubstituivel,
como ginéstica intelectual, como conhecimento instrumental ou para a formacéao do
caradter. Em todo caso, tais discursos, proferidos em solenes atos académicos, nos
meios de comunicacao, nas introducées, nos prélogos ou adverténcias prévias que as
vezes figuram nos livros de textos, na vida cotidiana das instituicdes educativas ou

nas conversas diarias que tém lugar no mundo escolar, conforma tanto os contetidos
disciplinares como as praticas e 0 modo em que sdo ensinados.

No caso especifico da disciplina Literatura, apéndice da Lingua Portuguesa, o discurso
sobre sua relevancia ancora-se, atualmente, no exame vestibular. Os alunos precisam ler o texto
porque estd na lista de obras indicadas para a leitura do vestibular de determinada faculdade.
No entanto, esta é a funcdo pragmatica do ensino de literatura, ancorada na utilidade das
disciplinas e em sua relacdo com o mundo do trabalho. Todavia, destacamos, novamente, que
acreditamos, em consonancia com Hansen (2005) que a leitura literaria possui a funcéo de
formacao critica do estudante, de aculturacdo, de desautomatizagdo de habitos e costumes, de
possibilitar o esclarecimento e a consciéncia social e politica dos leitores, especificamente dos

alunos. Nessa conjuntura, a pratica de leitura literaria nas escolas suplanta o discurso que a
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vincula ao vestibular. A sua funcéo deve ser de possibilitar a formacéo do pensamento critico,
da reflexdo, de se conhecer e de conhecer a sua realidade e refletir sobre ela, de ter um
posicionamento critico perante a tudo isso.

Todavia, retomando as reformas educacionais implantadas a partir do final do século
XX observamos a perda de status e de carga horaria de disciplinas de carater humanista, como
a Literatura, e a inter-relacdo estabelecida entre os contetidos escolares e 0 mundo do trabalho.
Nesta perspectiva, objetiva-se formar cidadaos aptos a se inserirem no mundo do trabalho e a
consumirem os bens produzidos, promovendo a manutencdo do sistema capitalista.

Até meados do seculo XX, o Ensino Médio era destinado a formacéo da elite dirigente
do pais, dos cidaddos que teriam a possibilidade de frequentar o Ensino Superior e, nesta
conjuntura, a leitura literaria se configurava como distin¢ao de classe e de erudicao, fato que a
justificava, pragmaticamente, no curriculo desse nivel de ensino como mera ginastica
intelectual. A partir da expanséo do Ensino Médio e do Ensino Superior, com a finalidade de
prover a méo de obra especializada de que o mercado capitalista precisava, as disciplinas
cientificas e mais atreladas ao mundo do trabalho adquiriram mais relevancia nos curriculos e
as demais tém se adaptado as preferéncias dos alunos e as exigéncias da sociedade e das
avaliacdes externas. No caso da Literatura, o que se tem observado € a leitura de textos estéticos
semelhante a realizada com os textos referenciais.

Diante disso, realizamos a analise do Enade aplicado em 2014, a prova foi distinta para
0s bacharéis e os licenciados em Letras e analisamos 0s dois exames. Tanto no Enade de Letras
Portugués Licenciatura quanto no de Bacharelado, a prova estava organizada em dois
componentes: Formacdo Geral com valor de 25% e Componente Especifico valendo 75%.
Possuia cinco partes: Formacao Geral/ Discursivas, questdes D1 e D2, referente a 40% desta
parte da prova; Formacéo Geral/ Objetivas, questes 1 a 8, correspondendo a 60%; Componente
Especifico D3 a D5, valendo 15%; Componente Especifico/Objetivas 9 a 35 correspondendo a
85%; e 0 questionario de percepcao sobre a prova. Da mesma forma que nas versdes anteriores,
o0 participante dispunha de até quatro horas para realizar 0 exame composto por 44 questes
(incluindo o questionario), em 35 paginas para Licenciatura e 34 para Bacharelado.

Nas questdes comuns aos dois exames, havia 20 textos que podem ser considerados
pequenos, se comparados com as versdes anteriores, alguns continham tabelas e graficos.
Foram utilizadas, também, 10 ilustracdes, trés tabelas e dois graficos. Os assuntos abordados
sdo atuais e foram disponibilizados apenas trés excertos de textos literarios.

Em Licenciatura, havia 16 textos, dos quais 2 eram ilustracbes. Com relacdo as

questdes, cinco eram referentes a Tecnologia da Informacéo e Comunicagéo: 1, 4, D5, 26 e 28;
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quatro sobre ensino: 31, 33, 34 e 35; duas sobre ensino de Lingua Portuguesa: 27 e 30; uma
sobre ensino de Literatura: 29; e a questdo 32 sobre legislacdo educacional.

O Enade de Bacharelado apresentou 12 textos, incluindo uma imagem que era a
reproducdo de uma conversa em um aplicativo de bate-papo no celular. Havia cinco textos
literarios, trés de critica literaria e trés de Linguistica.

O Enade de 2014 foi regido pela Portaria Normativa n.° 08 de 14 de margo de 2014.
No concernente a elaboracdo da prova, destacamos:

Art. 4° - As diretrizes para as provas do ENADE 2014 dos cursos referidos no art. 1°
desta Portaria Normativa serdo divulgadas até 4 de junho de 2014.

81° - As provas do Enade 2014 serdo elaboradas pelo Inep, conforme as Diretrizes do
Enade 2014, a partir dos itens do Banco Nacional de Itens da Educacéo Superior.

8§ 2° - O INEP publicara Edital de Chamada Publica, até 30 de abril de 2014, a fim de

selecionar docentes interessados em participar do processo de elaboracéo e revisao de
itens para 0 BNI-Enade (BRASIL, 2014b).

As questdes sdo elaboradas por docentes do Ensino Superior e armazenadas no Banco
Nacional de Itens do Enade e, desta maneira, refletem as concepgbes dos professores
elaboradores em consonancia com a estrutura estabelecida pelo INEP. Em 2014, os estudantes
ingressantes foram dispensados da prova.

Selecionamos o item 29, que apresenta sugestdes de atividades para o ensino de

literatura;
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ENADE 2014

EXAMIE NADORAL DE DESERMFENHO D05 ESTUDANTES

QUESTAD 29

Devido & didatizacdo dos textos, sejam eles literdrios ou ndo, muitas vezes, por sua extensdo, os autores de
livros didéticos de portugués (LDPs) optam por fragmentos de obras. Essa maneira de apresentar os géneros
literdrios na sala de aula & bastante criticada, sinalizando-se que a exposicio desses textos deve ser na integra
e em seu suporte original. Porém, € preciso lembrar que, em muitas escolas do Brasil, ndo hé bibliotecas e
a aquisicdo de livros para muitos ainda & algo inacessivel. E os e-books ndo poderiam cumprir a fungdo de
apresentar obras literdrias na integra? E o Portal “Dominio Plblico®, que permite o acesso gratuito a obras
diversificadas? Novamente, & preciso lembrar que o acesso & Internet ndo & tio democratico assim, pols, em
algumas localidades do Brasil, o sinal eletrinico para tal acesso ainda & multo precério.

Considerando a problemética tanto do acesso quanto do Interesse dos estudantes por obras literdras, avalle
as sugestdes de atividades para o ensino da literatura propostas a seguir.

I. Amaloria dos jovens s |& obras-primas em razio de exigéndas dos vestibulares. Pela falta de pratica
em leltura, esses jovens encontram dificuldades para compreender a complexidade da linguagem.
Assim, uma salda tem sido a leitura de boas adaptagBes como uma ponte para, se possivel, chegar-se
aos textos integrais.

Il. Osestudantes, de modo geral, conhecem alguma versdo dos contos de fadas, mesmo antes de serem

alfabetizados. Uma atividade a ser desenvolvida no Ensino Fundamental || poderia ser a comparagio

da vers3o conhedda pelos estudantes com a versdo lida/ouvida/exibida em sala de aula, para discutir
semelhangas e diferencas entre tals versBes.

As obras literarias mais longas podem ser precedidas de uma apresentagdo geral referente a suporte

textual impresso ou digital, informagBes biograficas do autor e comentarios sobre algum trecho

significativo para a vida do professor. Apds essa motivagdo, recomenda-se combinar um tempo paraa
leitura em voz alta de um capitulo da obra.

IV. Os professores podem adotar livros da tradigSo candinica, seguindo as instrugbes dos encartes de
leitura ou dos livros diddticos. Nas escolas em que haja bibliotecas, os estudantes podem ocupar
o espaco de leitura e escolher as obras livremente. Em ambos os casos, ndo hd a necessidade de
discuss3o prévia das obras.

Em relagdo 4 adequada pratica de letramento literario, € correto apenas o que se afirma em

Oiell
Qe
@ nelv.
® |, el
Qe

Fonte: INEP, 2014e, p. 29 (alternativa correta D).

Dentre as alternativas, apenas a IV se configura como distrator, as demais demonstram
uma concepgdo de ensino de literatura focada no aluno, em suas preferéncias, em consonancia
com os documentos governamentais analisados no capitulo trés desta tese e com o lema
“aprender a aprender”. A énfase recai na leitura de obras adaptadas e proximas a realidade dos
alunos, partindo do pressuposto de que eles (os alunos) seriam incapazes de ler os textos na
versao original. Caso o professor opte por trabalhar um texto mais longo, a alternativa 11l sugere

que a leitura seja precedida de estudos sobre o suporte textual e a biografia do autor, além do
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comentario do professor sobre algum trecho que lhe seja significativo. A mengdo a “obras-
primas” (alternativa I) ou “livros da tradi¢do candnica” (alternativa V) sdo associadas a uma
visdo pejorativa do ensino de literatura e a um possivel desinteresse dos alunos em lerem estes
textos. Novamente, o discurso que permeia o ensino de literatura entre os profissionais que
deveriam promoveé-lo apresenta uma viséo pessimista que a desqualifica e, concomitantemente,
priva o aluno do acesso a textos literarios que supostamente ele ndo gostaria de ler. Diante disso,
é imprescindivel a formacédo de professores com
[...] a capacidade de, apoiando-se nas ciéncias humanas, sociais e econdmicas,
compreender as mudancas ocorridas no mundo do trabalho, construindo categorias de
analise que lhe permitam apreender as dimensGes pedagogicas presentes nas relagoes
sociais e produtivas, de modo a identificar as novas demandas de educacdo e a que
interesses elas se vinculam. Ou seja, compreender historicamente os processos de
formagdo humana em suas articulagfes com a vida social e produtiva, as teorias e 0s
processos pedagogicos, de modo a ser capaz de produzir conhecimento em educagédo
e intervir de modo competente nos processos pedagdgicos amplos e especificos,

institucionais e ndo institucionais, com base em uma determinada concepgédo de
sociedade (KUENZER, 2013, p. 92).

O professor deve ser capaz de compreender a importancia de uma educacdo de
qualidade que viabilize ao aluno o desenvolvimento do pensamento critico, da sua aculturacao
e socializacdo e isso passa pelas ciéncias humanas e pelos textos literarios. Ndo basta apenas
conhecer os documentos governamentais que orientam os curriculos da Educacdo Baésica, é
preciso ir além, interpreta-los com a finalidade de observar quais sdo 0S pressupostos que 0s
orientam. Qual é o cidadao formado pela escola brasileira? Seria correto privar os alunos do
ensino da leitura literaria ancorados no discurso de que ela ndo possui uma fungdo pragmatica
ou que os alunos ndo se interessam pelos textos literarios? Observamos que o discurso de que
a obra literaria é dificil, de que os alunos ndo gostam de ler e de que o ensino de Literatura
somente se justifica por se configurar como um dos contetdos a serem avaliados nos exames
de acesso ao Ensino Superior perpassa as legislacbes educacionais, 0os parametros e as
diretrizes, as avaliacOes externas e ecoam nas salas de aula.

Isto posto, comparamos a estrutura das trés Gltimas aplicacfes do Enade e concluimos
gue houve alteracdes significativas. A versdo de 2008 ndo apresentava distincdo entre a
avaliagcdo dos bacharéis e dos licenciados. Em 2011, foram incluidas questdes diferentes para
cada um dos tipos de cursos, no mesmo caderno de provas e, em 2014, foram elaborados exames
distintos para cada um dos cursos. O numero de questdes passou de 40, em 2008, para 35, em
2011 e 2014. O numero de paginas oscilou de 18, em 2008, para 31, em 2011, e 35, em 2014,

(sem considerar a pagina destinada ao questionario de percep¢do sobre a prova). Todavia, o que
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nos interessa, de fato, é verificar o conteudo dos exames comparando-0s com 0 que Se espera
que o professor de Lingua Portuguesa ensine aos alunos do Ensino Médio.

Na prova de 2008, foram avaliados os conhecimentos mais tedricos tanto da area de
Linguistica quanto de Literatura. As questdes versavam sobre termos técnicos e,
especificamente em Literatura, a leitura de obras representativas da Literatura brasileira e
universal, assim como da teoria literaria. Ndo houve distincdo entre os bacharéis e 0s
licenciados que realizaram a mesma prova e, portanto, ndo foram consideradas as
especificidades do ensino seja de Lingua Portuguesa ou de Literatura.

Em 2011, havia questfes distintas para os bacharéis e os licenciados. Na parte comum
da prova, os itens avaliavam, sobretudo, as capacidades de leitura e interpretacdo textual, assim
como questdes tedricas de Linguistica e Literatura, ou seja, demandando uma leitura
especializada e o conhecimento de termos técnicos. Todavia, ao confrontarmos o0s itens
destinados exclusivamente aos licenciados e aos bacharéis, observamos que aos futuros
professores sdo exigidos conteudos relacionados ao ensino, a legislagdo educacional e as teorias
educacionais. Em contrapartida, os bacharéis resolveram questdes que demandavam um
conhecimento tedrico e especializado de Linguistica e Literatura. No entanto, das dez questdes
apenas duas eram sobre Literatura.

Em 2014, foram aplicadas provas distintas, porém, a maioria das questdes eram
idénticas, tanto para os licenciados quanto para os bacharéis. Observamos diminuicdo na
guantidade de questdes de Literatura na prova destinada aos licenciados e aumento de questdes
relacionadas as Tecnologias da Comunicacéo e Informacdo. Em contrapartida, das dez questfes
especificas para os bacharéis, seis abordavam critica literaria ou leitura literaria.

Diante do exposto, conjeturamos que o conhecimento mais especializado da leitura
literdria, mesmo entre os graduados em Letras, tem sido pouco valorizado e destinado,
principalmente, aos bacharéis em Letras. E exigido do licenciado em Letras, ou seja, do futuro
professor de Lingua Portuguesa e Literatura, o dominio da didatica, das teorias relacionadas ao
ensino e da legislagdo educacional em detrimento de um conhecimento mais especializado
sobre a Lingua Portuguesa e a Literatura.

E fato que o professor precisa saber ensinar, mas também é imprescindivel que ele
tenha dominio do conteldo que ird ensinar. Uma acdo ndo exclui a outra, pelo contréario,
complementa-a. Observamos a necessidade de os professores e os futuros professores
compreenderem as reformas educacionais, seus objetivos e ideologias a fim de elucidar a quem
elas servem e para quem elas se destinam. A educacdo é um ato politico e estd intimamente

relacionada a sociedade e aos fatores sociais e econdmicos, portanto deve primar pelo
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desenvolvimento de relacdes sociais democraticas e almejar a formacgéo do cidad&o critico.

Salientamos a importancia do professor porque,
Embora seu objeto de estudo seja todos os processos pedagdgicos que ocorrem no
ambito da sociedade e do trabalho, a especificidade de sua funcdo se define pela sua
intervencdo em processos pedagdgicos intencionais e sistematizados, transformando
0 conhecimento social e historicamente produzido em saber escolar, selecionando e
organizando conteddos a serem trabalhados com formas metodolégicas adequadas,
construindo formas de organizacédo e gestao dos sistemas de ensino nos varios niveis
e modalidades e participando do esforco coletivo para construir projetos educativos,

escolares ou ndo, que expressam o desejo da classe social com a qual esta
comprometido (KUENZER, 2013, p. 92-93).

O professor precisa se apropriar de diferentes formas de leitura e interpretagao tanto
de textos teoricos relacionados a sua area de atuacdo quanto de textos governamentais e de
outros campos do conhecimento a fim de compreender a realidade em que se insere e selecionar
0s contetidos que possibilitem o desenvolvimento das capacidades de leitura e interpretacdo do

texto e da realidade por seus alunos.

(INYCONCLUINDO

Neste capitulo, realizamos as analises das provas de Linguagens, Codigos e suas
Tecnologias do ENEM, aplicadas entre 2013 e 2016, das questdes de Literaturas em Lingua
Portuguesa dos vestibulares da UEM, realizados nos anos de 2013 a 2016, e das provas do
Enade de Letras dos anos de 2008, 2011 e 2014. Optamos por realizar as analises
separadamente, todavia, torna-se necessario compara-las.

De acordo com Medeiros (2012, p. 12-13):

E critica a importancia dada a Literatura nas sucessivas edi¢des da prova do ENEM,
mais especificamente nas que foram realizadas em 2009 e 2011. Isto, porque, se ha
interesse quando da aplicacdo da mesma em interferir sobre a qualidade do Ensino
Meédio, disciplinando o ingresso nas instituices superiores, como reza o documento
do Comité de Governanca, que delibera sobre a questdo, cada vez mais alarmante
pode-se tornar o estudo da Literatura nesta fase, que tenderd, por esta légica, a ndo

fazé-lo tomando por base os critérios da leitura, teoria e analise dos textos literarios
em suas especificidades.

Apesar de Medeiros (2012) explanar sobre as edicdes do ENEM de 2009 e 2011,
pudemos observar que, apesar de os textos literarios sejam utilizados nas questdes do ENEM,
a abordagem néo avalia o conhecimento do candidato sobre as especificidades do texto estético
ou da leitura integral de determinada obra. De maneira geral, a leitura da questéo e do excerto,
nela reproduzido, é suficiente para que o aluno a interprete e faca a escolha da alternativa

correta, como tentamos demonstrar na analises anteriormente apresentadas. As questdes que
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envolvem textos literarios e que supostamente sdo de Literatura, na verdade, configuram-se
como verificagdo de leitura e, em alguns casos, demandam a habilidade de compreenséo de
texto e nem sequer exigem a sua interpretagao.

Em contrapartida, as questbes de Literatura dos vestibulares da UEM exigem do
candidato o conhecimento das especificidades do texto estético, da periodizacdo literaria e,
principalmente, a leitura integral das obras discriminadas no Manual do Candidato. A fim de
demonstrar as diferencas entre a abordagem realizada nas questdes do ENEM e a do vestibular,
selecionamos a questdo 14 do vestibular de inverno de 2013 e o item 102 da 22 aplicacdo do

ENEM de 2015, ambos referem-se ao conto Peru de Natal de Mario de Andrade:



Questao [T

Assinale o que for correto a respeito de Contos Novos,

de Mirio de Andrade.

01) No conto Primeire de maio, o narrador-protagonista é
wm vigia que trabalha na Estacdo da Luz e, em wm
primeiro de maio, dia do trabalhader, sai s muas para
hutar por melhores condigles de trabalho. Procura
conscientizar seus colegas de trabalho, mas isso zera
em vAe. Ele acaba rodando por Sdo Paulo atras de
comicios e de eventos onde pudesse expressar
livremente suas insatisfapdes, encontrando terremo
fértil para isso. Trata-se de uwm personagem gque
possui elevada consciéncia de classe.

02) Apesar da diferenca entre o3 contos, pode-se
encontrar wma widade pela presenca constante da
persomagem Fose em todos eles. Normalmente, ela
ocupa papel de destague na trama desses contos,
sendo decisiva para a sua organizacio interna e
tanibém para a articulagio entre eles.

04y Em @ pogo, esta em questdo a relagio de poder entre
o velhe, rigquissimo e autonitanio fazendeiro Joaquim
Prestes e alpuns de sens empregados. Apesar de ser a
materializacio da autoridade no conte, o conflito
principal se estabelece justamente quando os fracos
empregades o enfrentam  Primeiro, um deles se
demite ante a exigéncia de comtinuar o trabalho de
secar o poco. abalando a posicio de mando e de
controle abschuto de Joaguim Prestes. Depois, vé-se o
sen enfrentamento direto com José, o qual afirma que
sen irmdo Albine nfo mais desceria ao pogo. Em uma
luta mmda, mas eloquente, Joaquim Prestes cede e se
vai, desnorteado. O conto, assim questiona estriras
de poder.

08) Frederico Paciéncia € vm conto gue trata da anuzade
sem qualquer conotagdo amorosa ou sexual. Nao ha,
no conto, passagem alguma que aluda a uma relacio
on a wm sentimento homossexmal entre o narrador e
Frederico. Mario de Andrade mostra a maledicéncia
alheia ante vma anizade t3o pura e ingémma.

16) Mo niclec da trama de O peru de naral, estio
algumas guestdes tipicas de uma familia burguesa
Diferentemente de outros contos da coletinea,
portanto, ¢ contexto nic € mais coletivo ou social,
mas privado. Isso nio dimimg a forga e o interesse do
conto: apds a morte de um pai “de natreza
cinFenta”, que cobrava de todos uma vida material
austera e relagBes pessoais frias, o narrador (um dos
filhos) resolve mmda-las. Isso leva a nma saborosa e
farta ceia de natal. que promove o conflito entre os
dois mortos do confo, o perz e o pai. Com asticia, o
filho consepue fazer do pai nma “estrelinha no cén™
e o peru, com seu apelo ao festejo da vida e das
coisas materiais, vence a disputa.

Fonte: UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA, 2013b, p. 12b (Alternativas corretas 04 e 16).

272
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QUESTAO 102

O peru de Natal

O nosso primeiro Matal de familia, depois da
morte de meu pai acontecida cinco meses antes, fioi
de consequéncias decisivas para a felicidade familiar.
Mos sempre foramos familiarmente felizes, nesse
sentido muito abstrato da felicidade: gente honesta, sem
crimes, lar sem brgas intemas nem graves dificuldades
econdmicas. Mas, devido principalmente & natureza
cinFenta de meu pai, 2er desprovido de qualquer linsmo,
duma exemplaridade incapaz, acolchoado no mediocre,
sempre nos faltara aguele aproveitamento da vida,
aquele gosto pelas felicidades materiais, um vinho bom,
uma estacio de aguas, aquisicio de geladeira, coizas
assim. Meu pai fora de um bom emrado, quase dramatico,
o purg-zangue dos desmancha-prazeres.

ARCRADE, K. Irc MORICOM, | O oem melhorss conlos braclisiros do sbsalo.

580 Pruke Otjetva, Z000 (ragmenicy.

Mo fragmento do conto de Mario de Andrade, o fom
confessional do nammador em primeira pessoa revela uma
concepgao das relagbes humanas marcada por
@ distanciamento de estados de espirto acentuado pelo
papel das geragies.
relevancia dos fesiejos religiosos em familia na
sociedade modema.
preccupagio econdmica em uma sociedade urbana
EIMi TISE.
consumo de bens materiais por parte de jovens,
adultos e idosos.
pesar e reagio de luto diante da morte de um familiar
querido.

@ @ @

o

Fonte: INEP - ENEM 2015d, p. 8a (alternativa correta A)

A questdo do vestibular da UEM avalia a compreensdo da obra Contos Novos de Mario
de Andrade, um dos livros indicados para a leitura no Manual do Candidato de 2013
(UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA, 2013a), pressupde a leitura integral dos
contos e ndo se limita a apenas um trecho da obra. Cada uma das alternativas aborda um conto
diferente do livro e apresenta consideracdes sobre a estrutura textual e a tematica, utilizando-se
de termos da critica literaria como narrador-protagonista, trama, conflito, narrador e da relacédo
do conto com os demais que compdem a coletdnea. A alternativa 16 refere-se ao conto Peru de
Natal e, embora ndo disponibilize um excerto, avalia a compreensdo da tematica do texto que
somente é possivel se o candidato tiver lido o conto integralmente.

Em contrapartida, a questdo 102 da segunda aplicacdo do ENEM de 2015 expde como
texto-base um fragmento do conto Peru de Natal, o enunciado evidencia parte da interpretagéo
da tematica, cabendo ao candidato, por meio da leitura do excerto, escolher a alternativa que
complementa a analise iniciada pelo elaborador no enunciado. A leitura integral da obra é

desnecesséria, o candidato precisa ser um leitor capaz de, por meio do texto-base,
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disponibilizado na questéo, conseguir interpretar o fragmento, o enunciado e as alternativas. O
conhecimento das especificidades do texto estético ndo é avaliado e muito menos a leitura da
obra em sua integralidade, mesmo sendo utilizados os termos “narrador em primeira pessoa”
no enunciado.

Isto posto, questionamos: o fato de 0 ENEM néo disponibilizar, ou melhor, ndo exigir
uma lista de obras para leitura obrigatoria estaria promovendo a leitura entre os alunos, visto
que, qualquer texto pode ser avaliado no ENEM? A presente pesquisa ndo é capaz de responder
a esta indagacédo que nao se configura como um de nossos objetivos. No entanto, a analise das
questdes sinalizam para uma abordagem do texto estético que desconsidera as suas
especificidades e, principalmente, a sua integralidade. Portanto, a resolucdo das questdes
imprescindem dos conhecimentos sobre a periodizacao literaria, as especificidades do texto
estético (narrador, eu-lirico, personagens, entre outros), as caracteristicas do autor ou de sua
obra e ancoram-se apenas no que esta exposto da prova, em consonancia com o Guia de
Elaboragéo e Revisdo de Itens (BRASIL, 2010a).

Em relacdo a presenca da Literatura nas provas do ENEM, Medeiros ressalta (2012, p.
14) que:

E, sem ddvida, ainda bastante preocupante a quest&o da Literatura na prova do ENEM.
E o prejuizo pode se agravar, sobretudo, porque o Ensino Médio tende mesmo a se
moldar a demanda do processo seletivo de ingresso nas Universidades. O mais sério
disso tudo é, pensando na realidade das escolas brasileiras, relegar o ensino de
Literatura ao gosto. Ou seja, se o(a) professor(a) gostar da disciplina, provavelmente

ndo vai se render & perspectiva reducionista da prova do ENEM. Todavia, se ndo
simpatizar, por que faria diferente?

Nesta perspectiva, 0s rumos que o ensino de Literatura podera tomar na escola de nivel
médio brasileira sdo incertos, mas fato € que a Literatura perde a sua importancia a passos
largos. Ainda que seja citada nos documentos oficiais, em tese e, de fato, ela tem sido excluida
das provas oficiais, uma vez que o0s textos literarios estdo presentes nestas provas, mas a leitura
especializada ou literaria que ele demanda ndo tem sido alvo dessas avaliagdes. Como vimos
no capitulo relativo & histéria do Ensino Médio no Brasil, este nivel de ensino caracteriza-se
como propedéutico: tem a finalidade pragmatica de preparar o aluno para ingresso ao Ensino
Superior. Deste modo, muito embora haja as normativas governamentais, os curriculos das
escolas acabam seguindo, efetivamente, as praticas de leitura tal qual elas se apresentam nas
avaliacOes de acesso a este nivel de ensino, ou seja, atualmente, vestibulares e ENEM.
Evidentemente, outras préaticas (boas até) podem ser efetivadas, mas, certamente, os modelos

adotados nas avaliagOes aqui estudadas acabam se tornando modelos de ler.
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Tendo em vista que as questdes de Literatura em tais exames ndo abordam o texto
literario de modo a destacar ou salientar seu caréater artistico, promovendo uma leitura literaria,
percebemos que, cada vez mais, a Literatura se torna um discurso enviesado na escola e que se
distancia de seus possiveis leitores, uma vez que a escola, agéncia que poderia, efetivamente,
promover a formacao do leitor literario, deixa de fazé-lo, privando, em nossa visao, os alunos

brasileiros de um contato mais proveitoso e critico com a Literatura.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa aproxima-se de sua concluséo, portanto, torna-se necessario retomarmos
alguns pontos. Realizamos um percurso historico sumarizado, objetivando demonstrar o
processo de transicdo da disciplina de Literatura Classica para a Literatura Brasileira no
curriculo do Ensino Médio. Expusemos o carater propedéutico das disciplinas estudadas no
Ensino Secundario, ja que tal nivel de ensino tem sua génese a partir de sua finalidade: preparar
0 aluno para prestar provas de acesso ao Ensino Superior, fossem 0s exames preparatdrios ou,
atualmente, os exames vestibulares e/ou 0 ENEM. Por meio deste percurso historico,
evidenciamos a permanéncia do carater propedéutico do Ensino Médio e, sobretudo, da
auséncia de autonomia dos conteudos de Literatura, que aparecem sempre atrelados a Lingua
Portuguesa, além de terem sido tardiamente introduzidos como literatura nacional

Dado o carater propedéutico do Ensino Médio, demonstramos que, muito embora
existam e tenham existido orientagbes governamentais para este nivel de ensino,
caracteristicamente, as praticas escolares tém se guiado pelos contetdos apresentados nas
provas de selecdo para o Ensino Superior (vestibulares e ENEM). Logo, estas avaliagdes
acabam por se constituir, na pratica escolar, como 0s norteadores, de fato, dos curriculos das
escolas. Nossa pergunta de pesquisa constituiu-se a partir da observacao desta realidade, sendo
assim formulada: o fato de os textos literarios se constituirem como contetdos programaticos
nas provas dos exames vestibulares e no Exame Nacional do Ensino Médio e de serem citados
nos documentos oficiais garantem que o seu ensino realmente ocorra? Com a finalidade de
responder a esta indagacdo, consultamos, em diversas fontes, a historia da educacdo secundaria
brasileira, a historia das disciplinas escolares, de maneira especial a Literatura no Ensino
Secundario brasileiro, cujos resultados foram sistematizados nos capitulos um, dois e trés.

Em seguida, analisamos cada uma das questdes dos exames selecionados para esta
tese, divididas da seguinte maneira: 40 questdes referentes a parte de Literaturas em Lingua
Portuguesa nos exames vestibulares de inverno e verdao da Universidade Estadual de Maringa
aplicados nos anos de 2013 a 2016; 240 itens das provas de Linguagens Cddigos e suas
Tecnologias das edicdes do ENEM de 2013, 2014, 2015 12 e 22 aplicagdes e 2016 12 e 22
aplicagdes; e 130 questdes do Enade de Letras Licenciatura e Bacharelado realizados nos anos
de 2008, 2011 e 2014; totalizando 410 questdes cujas analises foram sistematizadas no capitulo
quatro.

Por meio das analises das 410 questdes e do estudo da historia da disciplina Literatura
no Ensino Médio, objetivamos verificar a veracidade de nossa hipdtese de pesquisa. Conforme
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expusemos, no primeiro capitulo desta tese, a nossa suposicdo era de que, muito embora 0s
exames vestibulares e 0 ENEM apresentem a disciplina de Literatura como um dos conteddos
de avaliacdo do aluno, na realidade, as provas pressupdem uma leitura que ndo exige o
conhecimento das especificidades do texto literario. Nosso conhecimento empirico das salas de
aula como professora do Ensino Médio parecia mostrar que as provas exigem do candidato o
conhecimento de leitura na qual se iguala o texto literario aos demais textos referenciais. Neste
sentido, o ensino de Literatura de forma mais verticalizada, no qual se observam as
particularidades do discurso estético parecia ser estudo que so se efetivava junto aos académicos
do curso de Letras, 0 que nos motivou a analisar, também, as provas do Enade de Letras.

Optamos por um percurso longo, porém necessario, principalmente para a
pesquisadora que precisava conhecer a génese do Ensino Médio brasileiro de uma maneira
ampla, a fim de compreender a historia da disciplina Literatura de forma verticalizada e
cientifica com o rigor metodoldgico imprescindivel para ancorar as andlises que sdo
apresentadas no quarto capitulo.

A elaboracao do primeiro capitulo demandou muita investigacao no site da Capes e de
diversas universidades, porém, possibilitou a delimitacdo do objeto de pesquisa e indicou
grande parte das referéncias tedricas consultadas. Mesmo que ndo tenham sido utilizados todos
esses textos na versdo final desta tese, a leitura integral ou parcial destes textos contribuiu para
a elaboracéo deste estudo, mesmo que de maneira indireta, além de ter permitido um amplo
conhecimento sobre o estado da questdo em relacdo ao ensino de Literatura no Brasil.

Observamos que, inclusive no meio académico, em nivel stricto sensu, a temética do
ensino de literatura ocupa um espaco diminuto. Evidenciamos que ha prevaléncia de pesquisas
em nivel de mestrado, muitas das quais em programas de p6s-graduacdo em Educacdo. Dentre
as realizadas nos programas de pos-graduacdo em Letras cuja tematica aproxima-se do ensino
ou dos exames de acesso ao Ensino Superior, a maioria é realizada sob a perspectiva da
Linguistica, abordando questBes de leitura de textos referenciais. Verificamos, também, que
estes estudos tém se intensificado a partir do século XXI, por conseguinte, ainda ha muito a ser
pesquisado.

O objetivo geral que norteou esta tese foi pesquisar como 0 ensino de literatura tem
sido proposto nas avaliagdes do Ensino Médio, ja que estas se constituem como os efetivos
norteadores dos curriculos, visto que este nivel de ensino continua a ter um carater
propedéutico. Ao mesmo tempo, observamos a importancia de estudar outra avalicdo — o Enade
—a fim de verificar se havia diferengas significativas entre os conhecimentos de leitura literéria

exigidos do professor de Literatura e os dos alunos que serdo avaliados nas provas de acesso ao
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Ensino Superior ao qual somaram-se 0s objetivos secundarios. Os capitulos dois e trés, desta
tese, foram elaborados com base no primeiro objetivo especifico: estudar a historia da disciplina
Literatura no Ensino Secundario brasileiro desde o século XV11l1 com a Reforma Pombalina até
0 ano de 2016 com maior énfase na ultima década do século XX e nos anos iniciais do século
XXI,

Retomamos a historia do ensino de Literatura no Ensino Secundario brasileiro no
segundo capitulo. No decorrer das leituras, verificamos a estreita relacdo entre a histdria das
disciplinas de Retorica, de Poética, de Literatura e de Lingua Portuguesa e a historia do Ensino
Secundario brasileiro. Tornou-se impossivel discorrer sobre a constituicdo da disciplina
Literatura sem considerar a legislagcdo e a histdéria do Ensino Secundério. Sendo assim, em
alguns trechos, a énfase recai sobre o contexto social e politico brasileiro que (in)viabiliza as
reformas propostas para o ensino.

O ensino de Lingua Portuguesa, no Brasil, inicia-se, legalmente, em 1751, com a
Reforma Pombalina. Todavia, em termos praticos, era acessivel a uma pequena parcela da
populacdo que podia arcar com 0s Seus custos, ou seja, era destinada a elite. Verificamos, por
meio da historia do Colégio Pedro Il, que embora a disciplina Literatura estivesse presente no
curriculo, o seu ensino era destinado aos bacharéis em Letras, pois era ministrada apenas no
ultimo ano do curso cujo numero de alunos matriculados era pequeno e, em alguns anos, néo
havia inscritos.

Razzini (2000) afirma que a Literatura Brasileira € modestamente introduzida nos
curriculos escolares a partir de 1850 com a insercao dos textos O Caramuru e o Uraguai na
ultima parte do estudo da épica ocidental, apds a analise de obras de Homero, Virgilio, Lucano,
Tasso, Ariosto, Camdes, Fenelon, Voltaire e Milton. Portanto, o ensino de literatura, a principio,
tomava por base as obras significativas do mundo ocidental e, paulatinamente, foi se
concentrando nas obras brasileiras. Todavia, 0 Seu ensino passa a ser necessario a partir da
incluséo desta disciplina para o ingresso no curso superior de Direito com a Reforma Francisco
Campos em 1931. E, atualmente, de acordo com os resultados obtidos por meio da apreciagédo
das questdes do ENEM e dos documentos governamentais que orientam a educacao secundaria
brasileira, a énfase recai nos textos estéticos produzidos por autores brasileiros, ou
representativos da Literatura brasileira a partir do século XX.

Observamos uma significativa alteragdo nesta disciplina em sua nomenclatura, em
seus contetidos e em seu status, pois, embora tenhamos nos referido, nesta tese, a disciplina de
Literatura, ela ndo se configura como tal no curriculo do Ensino Médio, tendo se constituido,

praticamente, como um apéndice das disciplinas Retdrica e Poética, no passado, e, atualmente,
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um apéndice da disciplina Lingua Portuguesa, 0 que ndo permite que a consideremos uma
disciplina autbnoma dos curriculos e que a torna um contetdo de status instavel e fragil.

Com relagéo a isso, relembramos que, em 1857, o Decreto n.° 2006 acrescentou ao
curriculo de “Retorica e Poética”, do sétimo ano, a “andlise dos classicos portugueses” que
foram estabelecidos como modelos para a Literatura nacional, enquanto os ‘“quadros da
literatura nacional” foram substituidos pela “historia da literatura portuguesa e nacional”, sendo
utilizado, pela primeira vez, um viés historico ao ensino da Literatura nacional. A partir deste
momento, tanto as gramaticas quanto os manuais de retorica utilizavam inimeros exemplos
retirados dos classicos nacionais contribuindo para a implantacdo de uma cultura brasileira que
se completaria apenas no século XX.

Ao verificar a inclusdo da analise dos classicos portugueses no curriculo de Retorica e
Poética do sétimo ano, em 1857, e a de Literatura nacional romantica no sexto, no ano seguinte,
podemos intuir que houve uma valorizacdo da Literatura Nacional e que os alunos do referido
colégio estudavam a Literatura Portuguesa e a nacional. No entanto, como 0s Exames
Preparatorios eram parcelados, os alunos se matriculavam nos primeiros anos e conforme
fossem aprovados em todos os exames saiam do colégio sem terminar a formacdo, ou seja, sem
cursar 0 sexto ou sétimo anos. Por esta razdo, apesar de as disciplinas referentes ao estudo do
texto literario estarem presentes no curriculo do Colégio Pedro 11, elas ndo eram frequentadas
pela maioria dos alunos.

Os textos literarios eram utilizados no ensino de linguas, seja do latim, do grego ou do
portugués e eram relacionados a erudicao e ao 0cio, sindbnimo de status que legitimava o poder
da classe dirigente. Evidenciamos, também, que, no decorrer das reformas educacionais
iniciadas em 1931 com a Reforma Francisco Campos, seguindo até a promulgacgéo da LDB n.°
5.692, em 1971, houve um crescente aumento tanto na importancia quanto na carga horaria da
disciplina de Lingua Portuguesa e, consequentemente, de Literatura. Paulatinamente, o latim
foi perdendo a sua hegemonia e sendo suplantado pelo ensino de Lingua Portuguesa.
Concomitantemente, a disciplina Literatura foi se desvencilhando da europeia, sobretudo a
portuguesa, para se concentrar nos estudos dos textos literarios brasileiros, ou seja, na literatura
nacional.

Destacamos, também, o Parecer n.° 853/71 do Conselho Federal de Educacdo,
aprovado em 12 de novembro de 1971, que fixa “o nticleo-comum para os curriculos do ensino
de 1° e 2° Graus” e apresenta a fun¢do instrumental da Lingua Portuguesa articulada a outras
disciplinas e sob a influéncia dos meios de comunicacdo de massa, essa disciplina passa a ser

denominada de Comunicagdo e Expressdo e tem seu eixo deslocado “da funcdo ideoldgica,
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centrada até entdo no ensino do falar e escrever bem e corretamente, para a aprendizagem de
diversas linguagens, centradas na eficacia da comunicacdo e na compreensao e apreciacao da
‘Cultura Brasileira’” (RAZZINI, 2000, p. 111). No ensino de Lingua Portuguesa, passou-se a
utilizar textos dos mais diversos géneros discursivos/textuais e, paulatinamente, a hegemonia
dos textos literarios foi desmoronando. Acreditamos que é a partir desta reforma educacional,
com a substituicdo dos textos estéticos por textos dos mais diferentes géneros nos manuais
didaticos e, consequentemente, nos curriculos e nas aulas de Lingua Portuguesa, que a leitura
literaria e o ensino das especificidades do discurso estético cedem espaco a leitura pragmatica
ancorada nas exigéncias do mundo do trabalho.

A énfase no lema “aprender a aprender”, no desenvolvimento de habilidades e
competéncias e nos anseios dos alunos perpassa todos os documentos publicados a partir da
década de 1990, conforme exposto no capitulo trés. Destacamos que o ensino brasileiro esta
permeado pelo lema “aprender a aprender” que propicia a adaptabilidade tanto do aluno quanto
do professor as possiveis alteracdes do curriculo e ao ensino de conteudos que, de alguma
maneira, possam contribuir para a formacéao profissional do individuo e sua inser¢do no mundo
do trabalho. Nesta perspectiva, o estudo do texto estético e das especificidades da Literatura s
se justifica como pré-requisito para a aprovacao nos exames de acesso ao Ensino Superior e
tem o seu carater propedéutico intensificado.

Desde o inicio desta pesquisa, destacamos que a énfase recairia nos documentos
governamentais publicados no final do século XX e nos anos iniciais do século XXI, por
conseguinte, dedicamos o capitulo trés a andlise da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional n° 9.394/96 (BRASIL, 1996b); do Parecer CEB/CNE n° 15/98 referente a
implantacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — DCNEM (BRASIL,
1998a); da Resolucdo CEB n° 3/98 que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio — DCNEM (BRASIL, 1998b); dos Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio — PCNEM (BRASIL, 1999); das Orienta¢cdes Educacionais Complementares aos
Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — PCNEM+ (BRASIL, 2002); das
Orientacdes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — OCNEM (BRASIL, 2006); da
Resolucdo CNE/CEB n° 2/2012 que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio — DCNEM (BRASIL, 2012); e da Medida Proviséria n° 746 (BRASIL, 2016a)
convertida no Projeto de Lei de Converséo n.° 34/2016 (BRASIL 2016b) aprovado pelo Senado
Federal em 08 de fevereiro de 2017 e sancionado pelo presidente da Republica Federativa do

Brasil e transformada na Lei n°® 13.415 em 16 de fevereiro de 2017.
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Verificamos que algumas consideracdes permanecem em todos os documentos, tais
como: a ampliacdo de acesso ao Ensino Médio, a formacéao e capacitacdo dos professores, o
lema “aprender a aprender”, a vinculacdo da educagdo com a sociedade e com o mundo do
trabalho, assim como, a mudancga no curriculo de carater academicista e enciclopédico para um
curriculo mais pragmatico e, possivelmente, com menos disciplinas e contetdos.

No concernente a disciplina Literatura, a andlise destes documentos possibilitou
verificar que em alguns deles o termo Literatura ndo é utilizado, em outros ha uma tentativa de
desmistificar o seu ensino, retirando a sua “aura” de canodnica ou simbolo de cultura para
compara-la com o ensino de leitura de outros géneros textuais. Observamos que o ensino da
leitura do texto literario, nestes documentos, é proposto como similar a leitura dos demais textos
que circulam socialmente, privando o aluno do conhecimento das especificidades da leitura
literdria, como haviamos apontado em nossa hipétese de pesquisa.

Um dos fatores que destacamos € com relacao a baixa qualidade do Ensino Secundario
brasileiro que, embora seja um assunto atual, remonta ao inicio do processo de escolariza¢do
no Brasil. Uma vez que o mau desempenho dos alunos nos Exames Preparatorios ja refletia a
qualidade da educacdo secundéria e a facilidade de acesso da elite aos cursos superiores, seja
pela ndo obrigatoriedade da conclusdo do Ensino Secundério, dos exames parcelados ou pela
forma em que tais exames eram realizados.

A qualidade precéaria do ensino associada a discussdo sobre a reconfiguracdo do
curriculo do Ensino Médio perpassa todos os documentos analisados. Este nivel de ensino
esteve e esta em constante mudanca, muitas foram a reformas propostas, nem todas foram
efetivadas, porém uma concepcao € latente: é preciso reconfigurar o curriculo do Ensino Médio,
retirando dele tudo o que for “desnecessario”, adequando-0 as necessidades dos alunos e o
tornando mais atrativo. Neste sentido, é preocupante a escolha do que devera ser retirado do
curriculo do Ensino Médio. A Medida Provisoria n°® 746/2016 (BRASIL, 2016a) dispunha
sobre a ndo obrigatoriedade de oferta das disciplinas de Arte, Educacdo Fisica, Filosofia e
Sociologia, no entanto, o Projeto de Lei de Converséo n.° 34/2016 (BRASIL, 2016b) aprovado
em fevereiro de 2017 manteve a obrigatoriedade dessas disciplinas na Base Nacional Comum
Curricular.

Analisando a prova de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias, evidenciamos que as
disciplinas de Arte e Educacdo Fisica foram contempladas em poucas questdes e, ao verificar
0s contetdos avaliados, detectamos que grande parte dos itens ndo demandam um
conhecimento especializado destas disciplinas, mas a capacidade de leitura e inferéncia do
candidato. Portanto, ainda que a publicagdo da MP n.° 746/2016 (BRASIL, 2016a) tenha
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provocado indignacao e protestos e ter sido alterada pelo PLC n.° 34/2016 (BRASIL, 2016b) a
abordagem dessas disciplinas no ENEM jé sinaliza para uma reconfiguracdo do curriculo e para
quais conteudos e/ou disciplinas sdo considerados como desnecessarios e passiveis de serem
excluidos.

No quarto capitulo, em consonancia com os objetivos elencados, analisamos as
questBes que abordam textos literarios na prova de Linguagens Cédigos e suas Tecnologias nas
avaliacdes do Exame Nacional do Ensino Médio ENEM: 2013, 2014, 2015 — 12 e 22 aplicacGes
e 2016 — 12 e 22 aplicacgdes; dos vestibulares de inverno e de verdo da Universidade Estadual de
Maringa de 2013, 2014, 2015 e 2016 e das provas do Exame Nacional de Desempenho de
Estudantes - Enade de Letras Portugués aplicadas nos anos de 2008, 2011 e 2014, aqui
considerados como préaticas de leitura escolarizadas que efetivam as politicas de estado.
Salientamos que esses exames se configuram como avaliacGes externas que visam verificar,
dentre outros objetivos, se 0 aluno que presta o exame internalizou os conhecimentos definidos
como essenciais ou bésicos para o egresso da Educacdo Basica e, no caso especifico do
vestibular, para o aluno que deseja ingressar no Ensino Superior.

Observamos, por meio das anélises realizadas nas questdes do ENEM, que embora 0s
textos literarios sejam utilizados, a abordagem néo avalia o conhecimento do candidato sobre
as especificidades do texto estético ou da leitura integral de textos literarios. De maneira geral,
a leitura da questdo e do excerto nela reproduzido é suficiente para que o aluno a interprete e
faca a escolha da alternativa correta, até mesmo por meio da exclusdo das alternativas que
trazem informacdes incorretas e impertinentes com caput das questdes. Os itens que envolvem
textos literarios e que, supostamente, sdo de Literatura, na verdade configuram-se como
verificacdo de leitura e, em alguns casos, demandam apenas habilidades de compreensdo de
texto e nem sequer exigem a sua interpretacao.

Comprovamos, por meio das andalises, a supremacia das questdes que avaliam as
habilidades referentes a Lingua Portuguesa, seguidas das de Literatura; em terceiro lugar as de
Tecnologias da Informacdo e Comunicacgdo; em quarto, as de Arte e as questdes de Educacéo
Fisica foram as menos recorrentes, conforme sintetizado no grafico 6, no quarto capitulo.
Salientamos, também, que mesmo os itens que foram classificados como de Literatura (ou das
outras disciplinas que compdem a area de Linguagens, Cadigos e suas Tecnologias) demandam,
sobretudo, a capacidade de inferéncia e sintese do candidato em detrimento dos conhecimentos
especificos de cada disciplina.

Nas edi¢cGes do ENEM, que foram contempladas nesta pesquisa, houve prevaléncia

das habilidades 18 (Identificar elementos que concorrem para a progressao tematica e para a
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organizacdo e estruturacdo de textos de diferentes géneros e tipos) e da H16 (Relacionar
informagdes sobre concepcles artisticas e procedimentos de construcdo do texto literério).
Deste modo, o candidato precisa ser um leitor capaz de, por meio do texto-base, disponibilizado
na questdo, conseguir interpretar o fragmento, o enunciado e as alternativas, demonstrando que
desenvolveu as habilidades que Ihe permitem compreender a temaética de textos de diversos
géneros e tipos, inclusive os literérios, e a relacdo entre a estrutura do texto, os procedimentos
de construgdo e as informacGes (temaéticas) por eles veiculadas.

A analise das questdes sinaliza para uma abordagem do texto estético que desconsidera
as suas especificidades e, principalmente, a sua integralidade. A resolucdo das questfes nédo
abarcam conhecimentos relacionados a fatura do texto literario (narrador, eu-lirico,
personagens, versificacdo, tropos de linguagem entre muitos outros), nem mesmo aspectos
relacionados ao autor ou de sua obra que sdo aspectos importantes nos esclarecimentos dos
sentidos dos textos enquanto objetos estéticos e portanto, situados no tempo e no espaco. Nestas
avaliacdes, ao contrario, nota-se que o texto literario ndo é compreendido como propde Antonio
Candido enquanto uma “realidade auténoma, cujo valor estd na formula que obteve para
plasmar elementos nao-literarios: impressoes, paixdes, ideias, fatos, acontecimentos que sdo a
matéria-prima do ato criador” (1985, p. 34). As avaliacBes ancoram-se apenas no que esta
exposto da prova, em consonéncia com o Guia de Elaboracéo e Revisdo de Itens (BRASIL,
2010a). Desta maneira, o conhecimento das especificidades do texto estético ndo é avaliado e
muito menos a leitura da obra em sua integralidade.

Ao ponderarmos sobre a formacéo do leitor literario, verificamos que a abordagem
utilizada no ENEM desconsidera que a sua funcdo de formacdo do leitor critico e de
desautomatizacdo de hébitos. O texto literdrio é utilizado como pretexto para se avaliar as
habilidades de leitura e compreensdo textual. A Literatura possui uma falsa presenca nestes
exames, pois embora seja utilizado o texto estético, a resolucdo da questdo desconsidera as
especificidades do discurso estético e da leitura literaria.

Nesta perspectiva, 0s rumos que o ensino de Literatura podera tomar na escola de nivel
médio brasileira € incerto, no entanto, observa-se com clareza, que a Literatura esta perdendo a
sua importancia a passos largos. Mesmo que seja citada nos documentos oficiais, em tese e, de
fato, ela tem sido excluida do ENEM, uma vez que o0s textos literarios estdo presentes nestas
provas, mas a leitura especializada ou literaria que ele demanda ndo tem sido alvo destas
avaliagoes.

Em contrapartida, as questdes de Literatura dos vestibulares da UEM exigem do

candidato um conhecimento mais especifico do texto estético, da periodizacdo literaria e,
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principalmente, a leitura integral das obras discriminadas no Manual do Candidato. Além de
pressuporem a leitura integral destes textos, abordam outras obras representativas da Literatura
em Lingua Portuguesa, ndo se limitam a apenas trechos das obras, avaliam conhecimentos sobre
a estrutura textual, utilizando-se de termos da critica literaria como narrador-protagonista,
trama, conflito, eu-lirico, metrificacdo e da relacdo do texto com as caracteristicas do autor e da
estética literdria. Abordam os conteddos da disciplina Literatura de maneira abrangente e
especializada, exigindo do candidato o conhecimento das especificidades do discurso estético.

Entretanto, nem sempre a abordagem produzida nas questfes permite que a leitura
pressuposta ultrapasse os aspectos composicionais das obras a fim de levar a uma interpretacao
na qual possam ser contempladas a visdo de mundo, do homem e da sociedade impressas no
objeto estético, suplantando a catalogacéo de categorias tedricas. Observamos, por meio das
analises das questbes do vestibular e do ENEM, que a leitura literaria ndo se concretiza de modo
a formar criticamente e esteticamente, os alunos. A resolucdo das questdes ndo consideram a
formalidade prética da leitura literaria, as convenc6es da ficcionalidade, assim como sua fungéo
de formagcdo critica, aculturacdo e socializacdo do leitor.

Como vimos no segundo capitulo relativo a histdria do Ensino Médio no Brasil, este
nivel de ensino caracteriza-se como propedéutico: tem a finalidade pragmatica de preparar o
aluno para o ingresso no Ensino Superior. Deste modo, muito embora haja as normativas
governamentais, os curriculos das escolas terminam por seguir, de modo prético, os conteddos
previstos para as avaliagfes de acesso ao Ensino Superior, ou seja, atualmente, vestibulares e
ENEM. Isto posto, caso estes exames ndo avaliem uma leitura especializada dos textos, no caso
do ENEM, ou desconsideram os aspectos mais profundos da obra literaria como a nogdo de
mundo e de homem que ela veicula, assim como a sua fungéo de formadora do pensamento
critico, no caso do vestibular, o ensino e, consequentemente, o estudo dos contetdos desta
disciplina ndo possuem um carater pragmatico e imediatista e tendem a nédo ser realizados nas
escolas de nivel médio.

Em vista disso, e considerando, como comprovamos no quarto capitulo, que as
questdes de Literatura em tais exames ndo abordam o texto literario de modo a destacar ou
salientar seu carater artistico, humanista, formador da sensibilidade, da reflex&o, da resisténcia,
enfim, seu carater critico, promovendo uma leitura literaria, percebemos que, cada vez mais, a
Literatura se torna um discurso enviesado na escola e que se distancia de seus possiveis leitores.
Nessa conjuntura, a escola, agéncia que poderia, efetivamente, promover a formacéo do leitor
literario, deixa de fazé-lo, privando, em nossa visdo, os alunos brasileiros do contato com a

Literatura e do conhecimento de uma forma de arte que poderia levar, segundo Hansen (2005,
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p. 41) ao “estranhamento das convengdes simbdlicas como desnaturalizagao da pratica € como
critica da ideologia”.

Conjeturamos que o ensino de Literatura e de suas especificidades esteja acontecendo,
neste cenario, apenas nos cursos de Letras, enquanto um Gltimo reduto no qual a leitura literaria
ainda persiste. Do mesmo modo que as disciplinas classicas foram perdendo sua especificidade
e funcgdo dentro dos curriculos do Ensino Secundario, conforme Razzini (2000) demonstrou em
seus estudos, cremos que essa especificidade do ensino de Literatura também pode se perder ao
longo do tempo, de forma que, talvez, o texto literario seja considerado um género como 0s
demais géneros do discurso (a carta, a bula, a noticia), pois 0 aluno precisard saber ler e
compreender apenas o sentido referencial do texto literério para ser bem sucedido nos referidos
exames.

Considerando que o profissional responsavel por ministrar a disciplina Literatura no
Ensino Médio € o licenciado em Letras, analisamos as trés ultimas edicdes do Enade (2008,
2011 e 2014) e observamos que a resolucao das questdes demandam um conhecimento tedrico
e técnico, tanto da area de Linguistica quanto de Literatura. Pressupem o conhecimento e a
leitura de obras representativas da Literatura Brasileira e Universal. Todavia, quando
comparamos as questdes destinadas aos bacharéis e aos licenciados, verificamos que a estes sdo
exigidos conhecimentos da legislacdo educacional e das teorias educacionais enquanto 0s itens
destinados aos bacharéis em Letras exploram a leitura e a compreensdo do texto estético e de
suas especificidades. Portanto, do licenciando, cuja formacdo profissional é voltada para a
escola, exige-se uma leitura menos especializada e menos literaria, o que configura uma
contradicdo, pois é exatamente este o profissional que tem a funcdo de formar leitores no ensino
basico.

O que as analises apontaram é que o0 conhecimento mais especializado da leitura
literaria ndo é acessivel a todos os cidaddos brasileiros. Se, anteriormente, a Literatura era
destinada a elite econbmica e politica a qual possibilitava status e era simbolo de poder e
erudicdo, atualmente, a Literatura também estd restrita a uma elite (embora ndo seja
economicamente superior), a qual confere o status de literatos, de eruditos que séo (alguns) dos
egressos dos cursos de Letras aos quais nem sequer conferem valor simbolico, haja vista que
em nossa sociedade — regida pela barbarie neoliberal — cada vez mais os valores culturais tém
sido sobrepujados pelos valores materiais.

No entanto, mesmo entre os graduados em Letras, ela tem sido pouco valorizada e
destinada, principalmente, aos bacharéis em Letras, como ocorria no Colégio Pedro Il em que

era ministrada no sexto e sétimo anos do Ensino Secundario. E exigido do licenciado em Letras,
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ou seja, do futuro professor de Lingua Portuguesa e Literatura, o dominio da didatica, das
teorias relacionadas ao ensino e da legislacdo educacional em detrimento de um conhecimento
mais especializado sobre a Lingua Portuguesa e a Literatura.

Com relacdo a presenca da disciplina Literatura no Ensino Médio brasileiro
contemporaneo, pode-se observar que, apesar de os documentos oficiais enfatizarem a
Literatura enquanto um discurso que tem uma especificidade estética, razdo pela qual ela
deveria “moldar” um gosto artistico no alunado, na préatica, essa especificidade estética ¢
deixada de lado e o texto literario se iguala aos textos referenciais. No que tange ao ensino de
Literatura, o pragmatismo da sociedade regida pelo capital tem patrocinado um ensino
suficiente apenas para que os alunos (alguns, diga-se de passagem, aqueles que podem pagar
escolas particulares) sejam aprovados nos exames de ingresso ao Ensino Superior. Por
conseguinte, se tais exames ndo avaliam as especificidades do discurso estético, a tendéncia é
que a disciplina Literatura perca a sua funcdo dentro dos curriculos do Ensino Médio como
ocorreu com outras disciplinas de carater humanista no decorrer das reformas educacionais,
como decorréncia de sua desqualificacdo, como bem mencionou Hansen:

Objetivamente, a ficcdo literaria ndo conta. Ou conta pouco. A desimportancia e a
desqualificagdo objetivas do seu valor-de-uso formador, no velho sentido catélico-
burgués-liberal do século XIX, e do seu valor critico, no sentido marxista, confirmam
o0 que foi explicitado por Iser nos anos 1970, e o que Anne-Marie Chartier e Jean
Hébrard demonstram para a leitura literria da escola francesa: hd muito a literatura
ndo é mais o instrumento de formagdo, como foi na Europa do século XIX, quando a
leitura dos classicos da lingua e da nacionalidade substituiu a teologia na educacao
adaptada a construcéo dos estados nacionais burgueses, fungdo que ela teve por aqui
[Brasil] eu diria até os anos 1960. Agora, mundialmente, a indUstria cultural domina

todos os espagos, inclusive a escola e a universidade, fornecendo o suplemento de
alma necessario a regressao de cada um (HANSEN, 2005, p. 43).

Se nem mesmo a Franga conseguiu reverter a situacdo de declinio do ensino de
literatura, evitando sua desqualificacdo diante do avanco das for¢as da producdo, resta saber se,
no Brasil, sobretudo no Brasil onde “temer” é verbo intransitivo, havera interesse na construcéo
de condicdes novas que possibilitem a retomada da funcdo critica suposta na leitura literaria. A
julgar pela aprovagédo da Lei n° 13.415, em fevereiro de 2017, temos muito pouco em que
acreditar.
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ANEXO

MATRIZ DE REFERENCIA PARA O ENEM 2009

EIXOS COGNITIVOS (comuns a todas as areas de conhecimento)

I. Dominar linguagens (DL): dominar a norma culta da Lingua Portuguesa e fazer uso das
linguagens matematica, artistica e cientifica e das linguas espanhola e inglesa.

Il. Compreender fendmenos (CF): construir e aplicar conceitos das varias areas do
conhecimento para a compreensdo de fendmenos naturais, de processos histérico-geograficos,
da producéo tecnoldgica e das manifestacdes artisticas.

I1l. Enfrentar situacdes-problema (SP): selecionar, organizar, relacionar, interpretar dados e
informagdes representados de diferentes formas, para tomar decisdes e enfrentar situagGes-
problema.

IV. Construir argumentacdo (CA): relacionar informacdes, representadas em diferentes
formas, e conhecimentos disponiveis em situacdes concretas, para construir argumentacédo
consistente.

V. Elaborar propostas (EP): recorrer aos conhecimentos desenvolvidos na escola para
elaboracdo de propostas de intervencdo solidaria na realidade, respeitando os valores humanos

e considerando a diversidade sociocultural.

Matriz de Referéncia de Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias

Competéncia de area 1 - Aplicar as tecnologias da comunicacéo e da informacéo na escola,

no trabalho e em outros contextos relevantes para sua vida.

H1 - Identificar as diferentes linguagens e seus recursos expressivos como elementos de
caracterizacgdo dos sistemas de comunicacao.
H2 - Recorrer aos conhecimentos sobre as linguagens dos sistemas de comunicacdo e
informagdo para resolver problemas sociais.
H3 - Relacionar informacdes geradas nos sistemas de comunicacéo e informacéo, considerando

a funcdo social desses sistemas.
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H4 - Reconhecer posicdes criticas aos usos sociais que sao feitos das linguagens e dos sistemas

de comunicagéo e informagéo.

Competéncia de area 2 - Conhecer e usar lingua(s) estrangeira(s) moderna(s) como

instrumento de acesso a informacdes e a outras culturas e grupos sociais*.

H5 — Associar vocébulos e expressdes de um texto em LEM ao seu tema.

H6 - Utilizar os conhecimentos da LEM e de seus mecanismos como meio de ampliar as
possibilidades de acesso a informacdes, tecnologias e culturas.

H7 — Relacionar um texto em LEM, as estruturas linguisticas, sua fungéo e seu uso social.

H8 - Reconhecer a importancia da producdo cultural em LEM como representacdo da

diversidade cultural e linguistica.

*A area 2 sera incluida apenas a partir de 2010

Competéncia de area 3 - Compreender e usar a linguagem corporal como relevante para

a propria vida, integradora social e formadora da identidade.

H9 - Reconhecer as manifestaces corporais de movimento como originarias de necessidades
cotidianas de um grupo social.

H10 - Reconhecer a necessidade de transformacdo de habitos corporais em funcdo das
necessidades cinestésicas.

H11 - Reconhecer a linguagem corporal como meio de interagdo social, considerando os limites

de desempenho e as alternativas de adaptacéo para diferentes individuos.

Competéncia de area 4 - Compreender a arte como saber cultural e estético gerador de

significacdo e integrador da organizacdo do mundo e da propria identidade.

H12 - Reconhecer diferentes fungdes da arte, do trabalho da producgéo dos artistas em seus
meios culturais.

H13 - Analisar as diversas produgdes artisticas como meio de explicar diferentes culturas,
padrdes de beleza e preconceitos.

H14 - Reconhecer o valor da diversidade artistica e das inter-relagdes de elementos que se

apresentam nas manifestacdes de varios grupos sociais e étnicos.
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Competéncia de area 5 - Analisar, interpretar e aplicar recursos expressivos das
linguagens, relacionando textos com seus contextos, mediante a natureza, funcao,
organizacao, estrutura das manifestacdes, de acordo com as condigdes de producéo e

recepcao.

H15 - Estabelecer relagfes entre o texto literario e 0 momento de sua producdo, situando
aspectos do contexto historico, social e politico.

H16 - Relacionar informac6es sobre concepgdes artisticas e procedimentos de construgdo do
texto literario.

H17 - Reconhecer a presenca de valores sociais e humanos atualizaveis e permanentes no

patrimonio literario nacional.

Competéncia de area 6 - Compreender e usar os sistemas simbolicos das diferentes
linguagens como meios de organizagdo cognitiva da realidade pela constituicdo de

significados, expressdo, comunicacao e informacao.

H18 - Identificar os elementos que concorrem para a progressao tematica e para a organizacdo
e estruturacado de textos de diferentes géneros e tipos.

H19 - Analisar a funcdo da linguagem predominante nos textos em situacdes especificas de
interlocucdo.

H20 - Reconhecer a importancia do patriménio linguistico para a preservacdo da memoria e da
identidade nacional.

Competéncia de area 7 - Confrontar opiniGes e pontos de vista sobre as diferentes
linguagens e suas manifestacGes especificas.

H21 - Reconhecer em textos de diferentes géneros, recursos verbais e ndo-verbais utilizados
com a finalidade de criar e mudar comportamentos e habitos.

H22 - Relacionar, em diferentes textos, opinides, temas, assuntos e recursos linguisticos.

H23 - Inferir em um texto quais sdo 0s objetivos de seu produtor e quem é seu publico alvo,
pela analise dos procedimentos argumentativos utilizados.

H24 - Reconhecer no texto estratégias argumentativas empregadas para o convencimento do

publico, tais como a intimidagdo, seducdo, comogdo, chantagem, entre outras.
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Competéncia de area 8 - Compreender e usar a lingua portuguesa como lingua materna,

geradora de significacdo e integradora da organizacdo do mundo e da propria identidade.

H25 - Identificar, em textos de diferentes géneros, as marcas linguisticas que singularizam as
variedades linguisticas sociais, regionais e de registro.

H26 - Relacionar as variedades linguisticas a situacdes especificas de uso social.

H27 - Reconhecer os usos da norma padrdo da lingua portuguesa nas diferentes situacfes de

comunicacéo.

Competéncia de area 9 - Entender os principios, a natureza, a funcéo e o impacto das
tecnologias da comunicacdo e da informagdo na sua vida pessoal e social, no
desenvolvimento do conhecimento, associando-o aos conhecimentos cientificos, as
linguagens que Ihes d&@o suporte, as demais tecnologias, aos processos de producdo e aos

problemas que se propdem solucionar.

H28 - Reconhecer a funcdo e o impacto social das diferentes tecnologias da comunicagéo e
informacao.

H29 - Identificar pela anélise de suas linguagens, as tecnologias da comunicagéo e informacao.
H30 - Relacionar as tecnologias de comunicacdo e informagdo ao desenvolvimento das

sociedades e ao conhecimento que elas produzem.



