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(...) o mundo dos praticantes encontra sua coeréncia no
encadeamento dos gestos profissionais e 0 mundo dos tedricos teria,
como sua, uma prdtica discursiva teorizada ou teorizante. (Chartier,

A-M., 2007)

Afirma-se, retoricamente, que a pesquisa precisa ser
escrita para os professores, de forma que o conhecimento possa
funcionar pedagogicamente. (...) A fun¢do pedagdgica da pesquisa

€ um projeto académico construindo audiéncias. (Popkewitz, 1997)



Resumo

O trabalho de pesquisa consistiu em um estudo dos documentos oficiais que orientaram o
ensino de Lingua Portuguesa e Literatura para o 2° grau (antiga nomenclatura do ensino
médio) tendo em vista a possibilidade de compreender a relacdo entre as proposicdes
inovadoras ali contidas e o trabalho de pesquisa académica com o qual dialogam. Partiu-se de
uma concepg¢do de curriculo como um artefato cultural, uma invengédo escolar e, portanto,
como pratica socio-histérica e culturalmente constituida. O objetivo desta pesquisa foi
verificar em que medida os documentos curriculares balizam a selecdo de contetudos e de que
modo ocorre esta selecdo, em outras palavras, como se constituiu, historicamente, o curriculo
de literatura como disciplina escolar. A andlise dos documentos curriculares permitiu-nos
ponderar sobre uma relacgio ja apontada por Geraldi (2003) que “o trabalho pedagdgico tende
a fetichizar o produto do trabalho cientifico”. Tal observacdo partiu de um exame em que
foram cotejadas as vérias edicoes dos dois tipos de documentos curriculares produzidos ao
longo dos anos de 1980 no Brasil, nos quais se propunham inovagdes no ensino de literatura.
Observamos ainda que a légica de incorporagdo dos resultados do trabalho de pesquisa ndo é
igual nos dois tipos de documento, possivelmente em funcdo do fato de os autores dos textos
publicados nos Subsidios para Implementacio da Propostas Curriculares de Lingua
Portuguesa terem sido pesquisadores universitarios, e, portanto, eles préprios responsaveis
pela elaboracdo de uma obra original; em contrapartida, o texto da Proposta Curricular de
Lingua Portuguesa — 2° grau, elaborado pela equipe técnica da CENP assume, em grande
parte, o modo de apropriacdo do trabalho cientifico apontado por Geraldi (2003), sendo
possivel atribuir aos autores do Subsidios a nog¢do bourdiesiana de auctor e aos autores da
Proposta Curricular a de lector. A pesquisa permitiu-nos concluir que esse modo peculiar de
apropriacdo do trabalho cientifico explica, em parte, a permanéncia de préticas arraigadas a
tradi¢do, embora mescladas a algumas proposi¢des inovadoras. Esta mescla caracteriza a
relacdo compdsita dos saberes docentes (Tardif, Lessard, Lahire), outra categoria de andlise
mobilizada para analisar a questdo. Compreendemos, finalmente, que o modo como os
docentes podem mobilizar esses saberes é regido, em ultima instancia, pela nocdo de téticas
de consumo (De Certeau, 1994), explicando o que, num primeiro olhar, parece apenas uma
burla dos mecanismos de controle impostos pelo curriculo, configura-se na verdade, como um
mecanismo de busca dos protocolos de acdo, mais do que pelos protocolos da pesquisa
cientifica (Anne-Marie Chartier, 2007).

Palavras-chave: ensino de literatura, curriculo de literatura, pesquisa académica, saber

docente.



Abstract

The dissertation consists on a study of official documents which orients Portuguese
and Literature for the Secondary Level, considering a possibility to understand the relation
between the innovation proposals and the work resultant of academicals research. Our starting
point was a conception of curriculum as a cultural artifact, a school invention and, so, a socio-
historical e culturally constituted practice.

The aim of this research was to verify if curriculum documents establishes the
teaching contents selection and how is this selection made, in other words, how the literature
(as school discipline) curriculum was historically constituted.

Analyzing the documents we could consider a relation which Geraldi (2003) had
already pointed: “the pedagogical work presents a tendency to fetishism of the scientific
work’s product.

Such observation is linked to an exam which varied editions of both kind of
curriculum documents were compared. We considered only the documents produced along
the eighties in Sdo Paulo, Brazil. Both proposed innovation in literature teaching, but we
observed that the logic of the incorporation of scientific work’s products is not equal in both
documents, possibly due to the fact that the authors of the texts published in the guide
Subsidios are academic researchers, and so, they are, themselves, the responsible of an
original work elaboration, on the other hand, the text of Proposta Curricular de Lingua
Portuguesa — 2° grau, elaborated by the technical team of CENP assumes, in major, the way
which the scientific work (remarked by Geraldi, 2003) is appropriated. This aspect allowed us
to attribute to the authors of Subsidios the bourdieusian idea of auctor, and to the authors of
Proposta Curricular the idea of lector. The research also allowed us to conclude that this
peculiar way of appropriation of the scientific works explain, partially, the permanence of
practices rooted in tradition, although mixed to some of the innovation proposals. This mix
characterizes the composite relation of teaching knowledge (Tardif, Lessard, Lahire, 1991),
another point of view used to understand the question. At last, we understood that the way
teachers may mobilize such knowledge is determined by the idea of consumption tatics (as
proposed by De Certeau, 1994), explaining what, in a first sight may look just a way to not
attend to the control mechanism represented by curriculum, configures, in fact, a mechanism
of search for the action protocols, more than the scientific research protocols (Anne-Marie
Chartier, 2007).

Key words: literature teaching, literature curriculum, academic researches, teachers

knowledge.
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Introducao

Os novos paradigmas de educagdo trouxeram, ao longo dos anos 80, muitas
possibilidades de reflexdo, ao mesmo tempo em que se observava uma atualizacdo sem
precedentes no ensino de lingua materna, num periodo profundamente marcado pelos avancos
nos estudos lingiiisticos. No caso do ensino de lingua, especificamente, observa-se uma
mudanga conceitual tio grande e tdo difundida que esses conceitos tornaram-se conhecidos
ndo s6 entre os docentes da area de lingua portuguesa como até mesmo entre varios docentes
de outras disciplinas do ensino bdsico, os quais reconhecem os termos advindos dessa
renovagdo conceitual. Desta forma, adotam-se, na escola bdsica, terminologias que indicam
certo conhecimento (ainda que superficial) da drea e sugerem uma mudanca de atitude diante
do objeto: coesdo e coeréncia, norma padrdo e variante popular, registro oral e escrito,

interlocu¢do, producgdo de texto, textualidade, intertextualidade, etc.

Nesse contexto, os lingiiistas exerceram, e ainda exercem, um papel fundamental, seja
na formacdo inicial dos docentes, seja na formagdo continuada. No caso de literatura, nio
parece que os especialistas dessa drea tenham conseguido formar um quadro capaz de
modificar as mentalidades envolvidas em seu ensino. Assim, parece que, na escola, o ensino
de literatura encontra-se mais ou menos como se encontrava o ensino de lingua ha trés
décadas. Sem acompanhar as mudangas propostas, a literatura, como disciplina escolar, nio é
capaz de responder as necessidades de formacdo de um sujeito leitor que usufrua seja do
patrimonio literdrio de nosso pais, seja de outra modalidade de literatura reconhecida como
boa literatura dentro do campo literario. Ndo se trata aqui de propor solugdes, elas talvez

estejam a caminho, conforme Rezende:
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Também ndo creio que se possa esperar uma frente de combate, uma vanguarda,
como se deu com a lingiifstica em relagdo a gramatica. Mdrio de Andrade, numa
conferéncia de 1942 sobre o Modernismo, afirma que a renovagdo modernista teria
ocorrido com ou sem a Semana — vista como simbolo do movimento modernista e
como emblema da vanguarda —, mas que sem a Semana teria levado mais tempo
para acontecer. Talvez se possa pensar o0 mesmo com relagdo a atualizac@o literaria
[no ensino bésico], que ndo teve um movimento para alavancd-la, portanto é
possivel que leve tempo — ou que ja esteja mesmo ocorrendo. (REZENDE, 2006.
texto impresso.)

As pesquisas académicas na drea, apesar de dialogar com a problematica do ensino de
literatura, ndo tém, sozinhas, forgas para alterar o quadro, a exemplo do que também ocorreu
no caso da lingiifstica, cuja influéncia na mudanga conceitual operada dependeu nao somente
de sua insercdo no curriculo de Letras, mas principalmente de um esfor¢o de divulgagéo junto

ao professorado.

No caso da Literatura, na década de 80 verificam-se também as primeiras tentativas de
mudancas com os trabalhos de Rocco (1981), Vieira (1989), Leite (1983), Lajolo (1982),
Zilbermann (1982) e Bordini e Aguiar (1989) . Suas obras foram tdo importantes naquele
momento como hoje, na medida em que vérios dos problemas que as autoras discutem ainda
permanecem atuais, dentre eles a leitura do texto literdrio como pretexto para fins tais como
ensino de gramética, apreensdo de um determinado modelo de comportamento lingiiistico e
exemplos de caracteristicas estéticas de um periodo literdrio. Cabe aqui lembrar que um dos
textos mais conhecidos por muitos professores de lingua materna e literatura é o artigo de

Lajolo, M. “O texto como pretexto” (1982).!

Na década seguinte surgiriam as discussdes vindas da Historia, da Sociologia e da
Antropologia da leitura (cf. Soares, 2001). Contudo, reconhecemos que tais discussdes, em
vez da contribuicdo esperada, trouxeram certa negligéncia em relag¢do ao trabalho com o texto
literario na escola de ensino fundamental e médio, uma vez que propiciaram mudangas de
atitude diante do texto, dentre elas a supervalorizacdo de diferentes géneros, especialmente os
géneros do cotidiano. Deste modo, reconhecendo a necessidade de incluir diferentes géneros
no trabalho pedagdgico com o texto ao invés de lidar apenas com o canone, essas tendéncias

contribuiram para a dilui¢do do trabalho com o texto literario. Ou seja, no ambito dos estudos

1 Este texto permanece ainda hoje como referéncia para as prdticas de ensino, tendo sido incluido no material didatico do curso de
aperfeigoamento “Ler e Viver” destinado aos professores de lingua portuguesa da rede publica do estado de Sao Paulo, realizado durante o

ano de 2005.
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literarios e académicos e na intersec¢do destes com a educagdo (entre nds impulsionados
sobretudo pelos franceses) houve sem didvida um trabalho de muita importancia, mas que néo
conseguiu, a nosso ver, furar o bloqueio de praticas escolares consolidadas na tradi¢do do

ensino de literatura.

Uma importante fonte para observar a tendéncia de mudanga no que tange ao ensino
de literatura sdo os documentos oficiais, uma vez que neles constam as discussdes tedricas
travadas na academia, j4 que os responsdveis pela elaboracdo de tais documentos sdo
pesquisadores vinculados a instituicdes de ensino superior. Esses documentos sdo, desta
forma, testemunhos de um periodo e das concepgdes do que € legitimo ou ndo a ser ensinado,
ou ainda das concepcdes de lingua e literatura que a instituicdo governamental defende como

“desejdveis” na educacdo bésica.

Procuramos, portanto, observar, na andlise dos documentos oficiais, a possibilidade de
se reconstituir um periodo em que houve uma tentativa de divulgacdo junto aos docentes
dessas discussdes e das novas perspectivas acerca do ensino de literatura para se instaurar
uma nova didética de literatura. Ou seja, vamos nos deter nesses documentos por considera-
los capazes de fazer vislumbrar o que, dos novos estudos e propostas de ensino de literatura,

estava chegando aos professores da rede de ensino fundamental e médio.

Considerando-se essas questdes, acreditamos que as Propostas Curriculares de Lingua
Portuguesa (PCLP), bem como o guia Subsidios para Implementacio das Propostas
Curriculares de lingua portuguesa 2° grau, publicadas ao longo dos anos 80 pela Secretaria de
Educacdo de Sao Paulo, configuram-se como importantes documentos na andlise de uma
interface entre a universidade e o ensino publico, uma vez que pesquisadores ligados as
universidades publicas foram os principais colaboradores dessas publicacdes, indiciando seu
envolvimento numa atividade militante de intervengdo nesse ensino e numa busca de

renovagdo dos paradigmas até entdo predominantes.

Justifica o estudo dessa interface, no que concerne ao ensino de literatura, o fato de
algumas mudancas terem sido propostas no ensino de lingua a partir do envolvimento de
pesquisadores. E importante ressaltar que naquele periodo verificamos um aumento da
pesquisa em lingiifstica e literatura, como resultado da consolidacdo de vérios programas de

pos-graduacdo em universidades publicas.
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Consideramos relevante, desse modo, observar como os documentos oficiais se
propdem a orientar a pratica pedagdgica no ensino de literatura. Além disso, mediante a
pesquisa documental, buscamos compreender de que modo se processou a relagdo entre as
pesquisas propostas na academia e o ensino basico no que tange ao ensino de literatura, ao

longo dos anos 80 no estado de Sdo Paulo.

O objeto nasceu das inquietagdes desta pesquisadora desde o comeco de sua carreira
docente. J4 no primeiro ano de magistério, buscava respostas para questionamentos motivados
em grande parte pela insatisfacdo com as praticas verificadas entre os colegas e com a
tradicional distribui¢ao dos contetidos ao longo das séries do Ensino Médio, bem como com o
fato dessa distribui¢do estar atrelada a uma seqii€ncia temporal. Em geral se dizia que assim
estarfamos de acordo com o “programa”, o qual descobri tratar-se das Propostas Curriculares
para o ensino de Lingua Portuguesa. Na ocasido, o mais importante era conhecer o documento
e buscar ali a prescri¢do aludida pelos colegas. A prescri¢do ndo foi encontrada, continuando,
assim, sem respostas os questionamentos. Essa alegacdo dos colegas professores de que era o
“programa” que direcionava a escolha do conteudo e sua metodologia, seguida da
comprovagdo de que tais direcionamentos ndo existiam, atrairam meu interesse para o

assunto.

Enumero, a seguir, as questdes que originaram a pesquisa, que persistiram ao longo

dela, e que subjazem no amago da dissertacdo aqui empreendida.

¢  Os documentos oficiais balizam a sele¢éo e distribui¢do dos contetidos

de Literatura ao longo das séries? De que maneira?

¢  Os documentos oficiais propdem inovacdes no ensino de lingua e
literatura, influenciados pela pesquisa académica? As propostas de inovacdo sdo

igualmente sistematizadas no documento curricular?

®  Os documentos propdem orientacdes igualmente inovadoras para o

ensino de lingua tanto como para o ensino de literatura?

Em suma, na origem da pesquisa, perguntava-me se eram os documentos oficiais
que legitimavam a escolha e a exclusdo de determinados contetidos e como acontecia essa

selecdo de conteddos.
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Nao podemos dizer que a pesquisa tenha feito um percurso tranqiiilo, ao contrario,
foi um periodo de intensa derrubada de certezas cristalizadas na minha compreensdo e
representacdo da pratica docente e da construgc@o pessoal de um conjunto de conhecimentos
que, definitivamente, mostraram a importidncia de determinados campos de estudos

emergentes, dentre eles, o0 campo dos saberes escolares e sua relagdo com o saber docente.

Tem havido, nas dltimas décadas, um crescente interesse pela historia das disciplinas
escolares. No Brasil, esse interesse ocorreu no contexto de um movimento de renovagdo da
histéria da educagdo e, segundo Souza Jinior e Galvdo (2005) esses estudos partem de
pesquisadores interessados em compreender suas proprias disciplinas. Tais pesquisas t€ém
contribuido sistematicamente para a compreensio do papel desempenhado pela escola e pelas
disciplinas escolares, bem como para um deslizamento rumo a questdo do conhecimento
escolar, ou seja, a retrospectiva histérica de uma determinada disciplina contribui para a
compreensdo do atual estado de coisas na educagdo, e, mais especificamente, no ambito da
disciplina em questdo, facilita a compreensdo desta como componente curricular, do valor e

da importancia que se atribui a este componente nos varios momentos da educacéo nacional.

No interior desse campo, encontramos expressdes semelhantes: ‘“histéria das
disciplinas curriculares”, “historia das matérias escolares”, “histéria dos contetidos escolares”,
num claro indicio de imbricacdo de diversos campos disciplinares: no caso desta pesquisa, o

Curriculo, a Teoria Literaria e a Literatura.

De acordo com Chervel (1990), é a pratica escolar que nos fornece informagdes
acerca dos conhecimentos produzidos, os quais, em principio, ndo encontramos em nenhuma
das ciéncias que o autor denomina “ciéncias de referéncia”. Foi possivel perceber a
pertinéncia dessa proposi¢cdo do autor durante minha prépria trajetéria de pesquisa, uma vez
que, de inicio, buscava compreender o atual estado de coisas no ensino de Literatura
responsabilizando a Teoria e Historia Literdrias como as possiveis causas daquilo que eu
considerava entdo um desvio: o ensino de literatura por um viés que privilegia a historia
literaria e modelos estéticos, em detrimento do estudo e leitura da obra literaria. Ou seja, eu
considerava a periodizacdo (como manifestacdo de certa historia) a grande culpada pela crise
no ensino da literatura. A trajetdria da pesquisa demonstrou que ndo era exatamente essa a

causa do engessamento e inércia que observamos no ensino dessa disciplina.
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Neste sentido, defrontar-me com o que estd postulado por Chervel foi de suma
importancia na reorientacdo da pesquisa. A constatacdo do autor de que a prética escolar
fornece explicagdes acerca da producdo do conhecimento levou-o a investigacdo da historia
das disciplinas escolares, lidando com fontes primdrias, tais como livros didaticos e cadernos

escolares.

Trata-se de um campo voltado para a andlise do por qué as escolas ensinam o que
ensinam e, neste aspecto, a diretividade ndo € um foco, nio hd a preocupacdo de tentar
responder o que a escola deveria ensinar. Segundo Forquin (1992), trata-se de um campo de
pesquisa que possibilita ndo s6 descrever, mas compreender a sele¢do cultural realizada pela
escola e identificar o que, ao longo das trajetérias das disciplinas, deve ser ensinado, qual
conteddo € selecionado em detrimento de quais outros. Nesse percurso de pesquisa, € possivel
também identificar o caminho percorrido pelas disciplinas na conquista de sua legitimidade,
de seu estatuto, bem como a luta por recursos e por espacos, cuja visibilidade se verifica na

quantidade de horas/aula destinadas a determinadas disciplinas nas diversas grades, etc.

Tal perspectiva tem nos oferecido a vantagem de refletir sobre a predominéncia de
determinadas tendéncias no ensino de Literatura, marcadamente a persisténcia do estudo
historicista desvinculado dos textos literdrios, uma vez que um dos principios norteadores

desse viés €, segundo Santos:

(...) explicar a emergéncia e evolucdo das diferentes disciplinas escolares. Além
disso, investiga também a predomindncia de certas tendéncias durante um
determinado periodo, bem como mudangas na organizagdo e estrutura¢io na
organizacdo do contetdo e nos métodos de ensino. (SANTOS, apud SOUZA JR. E
GALVAO, 2005, p. 393)

Outro aspecto importante nesta pesquisa € o questionamento de que a
organizagdo curricular e a distribuicdo dos contetidos sejam uma “vulgarizacdo” da disciplina

académica, perspectiva que Chervel (1990) refuta:
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(...) Se a escola se limitasse a “vulgarizar” as ciéncias ou a adaptar a juventude as
praticas dos adultos, a transparéncia dos contetddos e a evidéncia de seus objetivos
seriam totais. (...) (CHERVEL, 1990, p.183)

Outra contribui¢do para nosso estudo veio novamente de Chervel, ao pensar
especificamente na questdo da Literatura e o papel da escola na construcdo do canone

“escolar”:

Resta um tltimo ponto, cuja importincia, salvo algumas excegdes, jamais preocupou
os historiadores da literatura: a interpenetragdo entre a cultura escolar e atividade
literaria. Por que Easther e Athalie sdo as tnicas obras dramdticas que
permaneceram constantemente no programa das classes durante todo o século XIX?
E por que sdo de Racine, ou por que foram destinadas a uma exploracio escolar? E
por acaso que a primeira grande epopéia francesa, La Henriade, composta por um
antigo aluno dos jesuitas para rivalizar com Virgilio, entrou desde o século XVIII
nos programas escolares, e fez, nos colégios, o essencial em sua carreira literdria, até
18357 Esta obra ndo remonta, antes, a histéria do ensino, mais do que a histdria da
literatura? (CHERVEL, 1990, p.184)

Da mesma forma, podemos encontrar em Terry Eagleton (1983) um amparo ao
argumento acima. Ao tecer consideracdes acerca do conceito de literatura, o autor afirma a
dificuldade dessa defini¢do em virtude da multiplicidade de concepgdes acerca da literatura ao
longo dos tempos. Para Eagleton (1983), as defini¢des de literatura amparam-se em categorias
historicamente construidas, o que implica também varia¢des no estatuto do texto literdrio ao

longo dos tempos:

Se é certo que muitas das obras estudadas como literatura nas institui¢des
académicas foram “construidas” para serem lidas como literatura, também é certo
que muitas ndo o foram. Um segmento de texto pode comecar sua existéncia como
histéria ou filosofia, e depois passar a ser classificado como literatura; ou pode
comegar como literatura e passar a ser valorizado por seu significado arqueoldgico.
Alguns textos nascem literarios, outros atingem a condigéo de literdrios, e a outros
tal condi¢do € imposta. (EAGLETON, 1983, p.9)
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Feitas estas consideragdes, cumpre-nos tratar do objeto de estudo neste
trabalho, a saber, observar as relacdes entre a pesquisa académica e as orientacdes oficiais
elaboradas nos dispositivos, procurando compreender de que modo as pesquisas académicas
podem ter ou ndo proporcionado uma reorientagdo no ensino de Literatura, incluindo-se ai o
exame das diferentes tensdes que s@o produzidas nas relacdes entre as concepgdes tedricas de
literatura e de ensino que fundamentam a proposta curricular, ou seja, procuramos observar o
ponto de vista definido por Geraldi (2003, p.74), que vé no trabalho pedagdgico uma
“fetichizacdo do produto do trabalho cientifico”, ou seja, analisando a correlacdo entre o
trabalho de ensino e o cientifico, o autor define uma no¢éo que vai além da mera vulgarizacio
dos contetddos, para ele o trabalho pedagdgico autonomiza as descricdes e explicagdes
lingiiisticas desconsiderando o processo de producdo do trabalho cientifico que produziu as

descrigOes e explicagdes ensinadas.

Observamos, no periodo estudado, o envolvimento dos pesquisadores ligados
as universidades publicas paulistas na discussdo e encaminhamento de propostas de renovacio
no ensino de lingua e literatura, tanto em atividades que tomam o espaco da formacdo
continuada como um lugar privilegiado para divulgacdo das idéias lingiiisticas, quanto em
assessorias as secretarias municipais e estadual e também em outras instdncias, como
associacdes de professores, sindicatos, congressos, etc. Tais atividades se inter-relacionaram,
entdo, com a elaboragdo de propostas curriculares durante os anos 80. Observamos que as
atividades cientificas de pesquisa tiveram influéncia na reorganizacdo curricular, pois parte
daquilo que se discute na academia foi trazido para o documento curricular. Entretanto na
passagem do trabalho cientifico ao escolar, a 16gica de apropriagdo do discurso pedagdgico,
tende ao processo ja descrito por Geraldi, o que, num primeiro momento, fazia parecer que

ndo havia interlocucio entre a academia e a escola.

O contexto socio-histérico que influenciou as mudangas curriculares também serviu
de apoio para nossas reflexdes. Os anos 80 foram marcados por lutas que mobilizaram
diversos setores da sociedade civil, entre as quais se encontra a demanda por um ensino
publico de qualidade. Nesse contexto, os curriculos foram objeto de reformulagdes. Por esta
razdo julgamos necessario pesquisar a trajetdria desses acontecimentos a fim de compreender

o valor de tais iniciativas em sua época.

Parte dessa histéria pode ser conhecida pelos documentos oficiais, ou seja, pelas
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propostas de renovacdo que se fizeram publicar naquele periodo, parte pode também ser
conhecida a partir do exame de registros dos projetos encaminhados nesse periodo. Tais
projetos, por configurarem um outro objeto de pesquisa, ficaram fora do escopo de nosso
trabalho. Deste modo, procurando encaminhar os resultados da pesquisa realizada, dividimos
este trabalho em quatro capitulos. O primeiro deles trata das questdes relativas aos estudos
sobre curriculo, apresentando-o como um artefato cultural e pratica de linguagem, como um
texto, o que implica, em outras palavras, em analisd-lo numa perspectiva textual e discursiva.
Nesse mesmo capitulo, considera-se a possibilidade de se articular a nog@o de curriculo a de
disciplinas escolares, termos que Goodson (1997) considera muito préximos. Além disso,
procuramos compreender as condi¢des sOcio-histéricas que, naquele periodo, ensejaram o

movimento de renovagdo curricular.

No capitulo II, procuramos iniciar um breve exame das principais mudancas
ocorridas no curriculo de lingua portuguesa e literatura no estado de Sdo Paulo no inicio da
década de 80. Por compreender, no capitulo anterior, que mudancas no curriculo costumam
acompanhar as pesquisas académicas, buscamos identificar quais desenvolvimentos teéricos
puderam contribuir para uma possivel mudanga no paradigma do ensino de lingua materna e
literatura, durante a década de 80. Deste modo, consideramos relevante a compreensido da
constitui¢do das disciplinas escolares de lingua e literatura, a partir dos estudos de Souza
(1999), Lajolo (1995) e Razzini (2000) sobre o curriculo de Literatura no colégio D. Pedro I,
durante os séculos XVIII, XIX, e inicio do século XX, uma vez que autores diversos apontam
que na histéria dessas disciplinas encontram-se modos peculiares de insercdo no curriculo

escolar.

No capitulo III, ocupamo-nos de um exame descritivo dos documentos oficiais
produzidos ao longo dos anos 80 no estado de Sdo Paulo, no contexto especifico do ensino de
Lingua Portuguesa. Esses documentos sdo as vdrias edicdes da Proposta Curricular para o
ensino de Lingua Portuguesa — 2° grau, doravante PCLP e os guias criados para subsidiar a
compreensdo e aplicacdo das praticas propostas no PCLP: esses guias foram denominados
Subsidios para Implementacdo da Proposta Curricular para o Ensino de Lingua Portuguesa.

Foram todos editados e reeditados ao longo dos anos 80 e 90, sendo que a tltima edicao data
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de 1995% para a PCLP, e 1998 para o guia Subsidios. As sucessivas reedi¢des mostram-nos
que, ao longo do tempo, as orientacdes contidas tanto na PCLP como no guia Subsidios
continuavam atuais. Nosso recorte temporal inicia-se em 1978 e se estende a 1995.
Inicialmente nos propiinhamos ao exame de uma década, entre 1984 a 1994. Estendemos
mais o recorte temporal em fungdo do fato de a primeira PCLP ter sido editada em 1978, apds
dois anos de trabalho da comiss@o designada pela CENP; naquele mesmo ano seria publicado
o guia Subsidios para implementacdo da Proposta Curricular de Lingua Portuguesa, em oito
volumes. Em 1986, a Secretaria de Educacio, em novo movimento de estruturacao curricular,
buscando viabilizar a pratica do que j4 havia sido proposto oito anos antes, edita a Proposta
Curricular de Lingua Portuguesa — 1° Grau e a Proposta Curricular de Lingua Portuguesa — 2°
grau, cujas orientagdes sdo muito parecidas com as anteriores. Essas versdes sdo chamadas de
“versdes preliminares”. A primeira versdo preliminar foi editada em 1986, com reedi¢do em
1988 e 1989. A segunda versdo preliminar foi editada em 1992 e reeditada em 1995. O guia
Subsidios para Implementagdo da Proposta Curricular de Lingua Portuguesa foi reeditado em

1984, mas passou por alteragdes: de oito volumes condensou-se em trés apenas.

Salientamos que nem todas as edi¢cdes puderam ser coletadas, o material € pouco
encontrado nas escolas estaduais; foi na Biblioteca da FEUSP e na biblioteca do Centro de
Referéncia Mario Covas, onde encontramos os documentos pesquisados. Assim, obedecendo
a ordem de edicdo, nosso material de pesquisa — composto pelas vérias edi¢des e reedigdes

desses documentos curriculares - foi:

Proposta Curricular de Lingua Portuguesa e Técnicas de redagdo para o 2° grau -

(1978);

Proposta Curricular de Lingua Portuguesa — 1° grau (1987) — 1* versdo preliminar;

Proposta Curricular para o Ensino de Portugués — 2° grau (1986) — 1* versdo
preliminar;

Proposta Curricular para o Ensino de Portugués — 2° grau (1992) — 2* versdo
preliminar;

2 Esta € a dltima edi¢do a que tivemos acesso. Todos esses materiais foram pesquisados nos arquivos do CRE Madrio Covas, em Sao Paulo,
institui¢do ligada a Secretaria de Estado da Educagdo, cuja fungio é a guarda de documentos curriculares e demais publicagdes elaboradas

pela SEE destinadas ao magistério publico paulista.
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Subsidios a Proposta Curricular de Lingua Portuguesa para o 2° grau. Volume I

Reflexdes Preliminares, 1984.

Subsidios & Proposta Curricular de Lingua Portuguesa para o 1° e 2° graus.

Coletanea de Textos. Volume I, 1988.

Subsidios a Proposta Curricular de Lingua Portuguesa para o Ensino Fundamental e

Médio. Coletanea de Textos. Volume II, 1998.

Subsidios a Proposta Curricular de Lingua Portuguesa para o Ensino Fundamental e

Médio. Coletanea de Textos. Volume 111, 1998.

A razdo apontada para um periodo relativamente longo para as sucessivas reedicoes

do guia Subsidios estd na se¢do “Apresentacio”:

N

Os textos foram extraidos dos Subsidios a Proposta Curricular de Lingua
Portuguesa para o 2° grau — 8 vols. Esse material, publicado em 1978, visava a
implementar a Proposta Curricular de Lingua Portuguesa para o 2° grau (1977) e
sua elaboracdo foi coordenada pelo prof. Ataliba Teixeira de Castilho.

A reimpressdo desses textos justifica-se pelo fato de que eles se mantém
atualizados, subsidiando a compreensido das Propostas Curriculares de Lingua
Portuguesa de 1° e 2° graus, elaboradas em 1986 pela Equipe Técnica de Lingua
Portuguesa — CENP. (SAO PAULO, SEE/CENP/UNICAMP, 1978, p-5)

Esses documentos trouxeram propostas de inovacio no ensino de lingua e literatura,
sendo seu aspecto mais relevante a interlocu¢do com discussdes tedricas que circulavam na
academia naquele periodo. Num primeiro momento, atribuimos a dificuldade do professorado
em lidar com aquelas concepgdes a precariedade de sua formagdo. Ao longo da pesquisa essa
perspectiva foi reformulada, ou melhor, relativizada, em fun¢do do aporte tedrico de campos
emergentes de pesquisa como as disciplinas escolares e os saberes docentes. Assim, no
capitulo IV, tentamos depreender como ocorre a légica de apropriagdo do conhecimento
cientifico, tanto nos textos curriculares propriamente ditos, as vdrias edi¢des da Proposta
Curricular de Lingua Portuguesa, como no material destinado a subsidiar a implementagdo da

proposta curricular. Nosso aporte tedrico, nessa etapa da pesquisa, veio de dreas diversas. Da
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sociologia emprestamos de Bourdieu (1990) a no¢éo de auctor e lector, a fim de compreender
de que modo a leitura podia ser conformada ou deformada a partir do discurso desse escritor,
um “lector”, sendo possivel, deste modo compreender o que caracteriza a autoria e
reproducdo. Consideramos, principalmente, os estudos de Geraldi (2003) acerca do modo
peculiar que caracteriza essa apropria¢do. Preocupamo-nos, também, em compreender o hiato
que se verifica entre o que se postula nas propostas oficiais e a pratica pedagdgica no ensino
de literatura, conforme observado por Vieira (2008), e por isso procuramos observar, a partir
de um breve exame acerca do percurso da disciplina no curriculo escolar brasileiro, como se
construiu um determinado modelo de abordagem no ensino de literatura e sua longa
permanéncia na tradicdo pedagdgica do ensino de literatura. Além dos saberes docentes,
contamos com outros aportes tedricos, como a nocdo de tatica e estratégia, conforme De
Certeau (1994), bem como dos estudos de Chartier (2007) sobre a relacdo dos praticantes com

a teoria.
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CAPITULO I

A concepcao de curriculo e a discussao curricular no Brasil nos anos 80

As propostas curriculares ndo sdo feitas ao acaso, decorrem da prépria concepcao
histérica do que seja importante e/ ou legitimo considerar-se como contetido de ensino em
determinado momento. Nesse sentido, ao analisarmos um curriculo, ou melhor, um texto
curricular, a partir de qualquer que seja a disciplina em questdo, é necessario considerar nao
apenas o conteddo especifico da disciplina com seus conceitos e defini¢gdes tedricas, mas
também o conjunto de forcas que determinam e conformam o curriculo. Em outras palavras, é
necessdrio pensar no aspecto politico que envolve o processo de produgdo e circulagdo desse

texto, além, € claro, de sua recepcao.

Isso implica, segundo Marinho (2001), uma dupla perspectiva de andlise: tanto
podemos analisé-lo de uma perspectiva externa, detendo-nos no contexto politico e social que
enseja a produgdo desse tipo de texto, quanto numa perspectiva interna; neste caso,
compreendem-se as pesquisas académicas como um tépico de especial relevancia na analise.
Concordamos com a referida autora, quando considera que os dois aspectos ndo sido
excludentes e devem ambos ser contemplados no exercicio de andlise: “O fato de esses dois
campos serem complementares nos obriga a enxergar os aspectos sécio-histéricos como
constitutivos dos contetiidos selecionados pelos autores desses curriculos.” (Marinho, 2001,

p.42)

A associacdo desses dois componentes na andlise parece-nos apontar para o que

especialistas do curriculo t€m afirmado:

Tornou-se muito mais claro, como resultado de numerosos estudos historicos,
socioldgicos, interpretativos e conceptuais efectuados durante o dltimo quartel do
século passado, que as mudangas no curriculo nas escolas publicas e nas
universidades estdo muitas vezes associadas a mudangas sociais, politicas e
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econdmicas mais vastas. (BEYER, 2004, p. 72)

As teorizagdes sobre o curriculo sdo relativamente recentes, datam do inicio do
século XX. Reconhece-se, entre os estudiosos do curriculo, a obra The Curriculum, de

) . . ~ 3
Franklin Bobbit como um marco nessas discussoes.

Na época, num pais como os EUA, que vivia um periodo de convergéncias de
diferentes forgcas econdmicas, politicas e culturais, discutir o curriculo significava procurar
compreender de que modo essas forcas contribuiam para conformar os objetivos da educacio
de massa — aquela que Bobbit denomina ‘grupo de operarios associados’ (Bobbit apud Apple,
1982) — de acordo com essas diferentes visdes e interesses: “O interesse dos primeiros
tedricos a estruturarem o curriculo estava na preservacdo do consenso cultural e, a0 mesmo
tempo, em destinar os individuos ao seu “lugar” adequado numa sociedade industrial

interdependente.” (Apple, 1982, p.107).

Segundo Moreira e Silva (1999), essa discussdo se caracterizava por duas questdes:
qual é a funcdo da escola, capacitar para o mundo do trabalho ou oferecer uma educacio
geral e académica a populacdo? Em outros termos, o que se discutia entdo era o embrido de
futuras discussdes acerca do curriculo: o que deve ser contetido de ensino e aprendizagem?
Naquele periodo a discuss@o se resumia a compreender o curriculo como uma mera lista de

conteuidos que deveriam ser ministrados numa escola.

Nas discussdes mais recentes, encontramos posicionamentos que consideram tais
preocupacdes um tanto incipientes, e se antes o curriculo era visto como um artefato ingénuo,
ou inocente, a partir dos anos 60 a discussdo se amplia e o curriculo passa a ser pensado a
partir das seguintes questdes: por que ensinamos o que ensinamos? O que explica a selecio de
determinados contedidos e a exclusdo de outros? No contexto dessas discussdes, percebemos
que o curriculo passou a ser considerado como um ‘artefato social e cultural’, conforme Silva
(1996, p. 83). Em decorréncia dessa reorientacdo, incluiram-se nos estudos sobre o curriculo
consideracdes em torno das vdrias concep¢des e forcas sociais e politicas que estabelecem

uma disputa a partir de diferentes objetivos, os quais por sua vez condicionam o curriculo.

3 Talvez devéssemos considerar a ressalva de Beyer, que relativiza esse “marco”: “Para homens como Bobbitt (1918), Charters (1923),
Snedden (1921) —virtualmente, os ‘fundadores’ do campo curricular — a escola devia ser modelada de acordo com o mundo fabril.” (Beyer,

2004, p. 92, grifos nossos). Ou seja, Beyer ndo os considera de fato o marco das discussdes sobre curriculo.
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Numa andlise, essas relagdes ndo podem ser desconsideradas, conforme o argumento de Silva
acerca das idéias de Apple: “(...) o curriculo ndo € um corpo neutro, inocente e desinteressado
de conhecimentos (...) A selecdo que constitui o curriculo € o resultado de um processo que

reflete os interesses particulares das classes e grupos dominantes.” (Silva, 1999, p. 46).

Em praticamente todas as reformas educacionais as atengdes voltam-se para o
curriculo, pois é um dos instrumentos a revelar as lutas em torno do processo de formagdo em
diferentes contextos sociais, econdomicos ou politicos. Deste modo, a constituicio dos
curriculos, em contextos de reforma, é normalmente feita de modo a atender as demandas
sociais. Justamente porque essas demandas da sociedade se transformam em exigé€ncias de
formacdo € que se pode, até certo ponto, determinar como se organizar determinada sociedade
e que tipo de formacdo se deve oferecer aos jovens dessa sociedade. Segundo Silva (2006), é
no curriculo que se percebem as tensdes e as disputas entre os saberes institucionalmente

legitimados e outros:

Desde sua génese como macrotexto de politica curricular até sua transformacdo em
microtexto de sala de aula, passando por seus diversos avatares intermedidrios
(guias, diretrizes, livros diddticos), vdo ficando registrados no curriculo os tragos
das disputas por predominio cultural, das negociacdes em torno das representacdes
dos diferentes grupos e das diferentes tradicdes culturais, das lutas entre, de um
lado, saberes oficiais, dominantes e, de outro, saberes subordinados, relegados,
desprezados. (SILVA, 2006, p.22)

Essas discussdes foram o ponto de partida para compreendermos a razdo e a
legitimidade da tradicional lista de conteidos e, ainda, porque ela teria se estabelecido por
tanto tempo entre os educadores como um dado definido e estdtico a ser seguido sem

questionamentos.

Outro autor a discutir o curriculo é Goodson (1997), para quem curriculo € uma
invencdo, criado como um artefato para se possibilitar o controle sobre a docéncia e a
liberdade potencial em sala de aula. Da associacd@o entre a prescricao e o poder, ao longo dos
anos, o curriculo teria se transformado num mecanismo em que se reproduzem as relacdes de
poder na sociedade, refletindo os interesses particulares das classes dominantes. Assim, nos

tempos mais recentes da histéria do curriculo escolar, o termo disciplina tende a ser visto
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como controle sobre os conhecimentos ensinados e transmitidos na instituicao escolar, sem se
confundir com a disciplina cientifica a qual corresponde. Segundo Bittencourt (2005), a
compreensdo da disciplina escolar como resultante da cultura escolar auxilia-nos a
compreender o papel do conhecimento como instrumento de poder de determinados setores da
sociedade. A autora refere-se as criticas de Goodson e Chervel ao conceito de transposi¢do

didatica*:

O estudo das disciplinas escolares tem-se mostrado necessario para a compreensao
do papel da escola na divisdo de classes e na manutencdo de privilégios de
determinados setores da sociedade. As criticas a “transposi¢do diddtica ndo se
restringem, portanto, ao estatuto epistemoldgico das disciplinas escolares, mas
incidem igualmente sobre o papel que tendem a desempenhar na manutencdo das

desigualdades sociais. (BITTENCOURT, 2005, p.38)

Goodson, a semelhanca de Chervel, compreende que as disciplinas escolares sdo
construcdes historicas, sociais e politicas, que se inter-relacionam num amadlgama das
tradi¢cdes. Também considerando esses aspectos, Lopes (2005) afirma que os curriculos
devem ser considerados no contexto sdcio-histérico que os engendrou, levando-se em conta,
inclusive, um foco nas tensdes entre as diversas disciplinas em suas lutas por espacos nas

grades curriculares, recursos e starus:

O foco nas disciplinas escolares justifica-se pelo fato do curriculo disciplinar, a
despeito de todas as criticas a ele desenvolvido ao longo dessa histdria, ser
considerado a idéia pedagdgica mais bem sucedida da histéria do curriculo. Tal fato
mantém o desenvolvimento do debate curricular com base nas disciplinas. E por
meio das disciplinas escolares que os professores se organizam em grupo, orientam
sua formacdo e seu trabalho. E por intermédio da organizagdo disciplinar que o
trabalho de professores e alunos nas escolas € controlado: quem pode fazer o qué,
quando, que lugar, de que maneira; qual o conteido ¢ ministrado em que horario,
em que lugar, por quais professores e para quais alunos. Nessa perspectiva, o
curriculo disciplinar pode ser compreendido como uma tecnologia de organiza¢do
curricular, controlando sujeitos, espagos, tempos e saberes. (LOPES, 2005, p.266)

4 Designacao elaborada pelo pesquisador francés Yves Chevallard. Sob esta designagdo as disciplinas escolares se caracterizariam como uma
vulgarizagdo do conhecimento produzido nas disciplinas académicas por pesquisadores/ cientistas. Tal nog¢do atribui a disciplina escolar um
carater de dependéncia do saber cientifico, demandando procedimentos didaticos para realizar a “transposi¢do”, a passagem do saber sdbio

ao saber a ser ensinado.
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E, por compreender que o papel da disciplina no curriculo vai muito além da mera

formac@o dos individuos, o autor afirma:

Porque sdo criagdes espontaneas e originais do sistema escolar é que as disciplinas
merecem um interesse todo particular. E porque o sistema escolar é detentor de um
poder criativo insuficientemente valorizado até aqui é que ele desempenha na
sociedade um papel que ndo se percebeu que era duplo: de fato ele forma ndo
somente os individuos, mas também uma cultura que vem por sua vez penetrar,
moldar, modificar a cultura da sociedade global. (CHERVEL, 1990, p.184)

Forquin (1992), no entanto, constata, na constitui¢cio das disciplinas escolares, maior
dependéncia de fatores externos as proprias disciplinas. Segundo o autor, a selecdo dos
contetidos a serem conservados, modificados ou banidos no curriculo decorre de questdes
sociais, politicas e ideoldgicas e, também, no entrecruzamento das agdes institucionais (o
curriculo oficial) com as agdes docentes (o curriculo real, observado na pratica) e as acdes
discentes (curriculo aprendido). Nao bastando essa intrincada rede de relagdes, ja complexas
por si, o autor considera, ainda, que a selecdo do conteido também procura acompanhar a
continua transformacdo do conhecimento cientifico, por meio da reorganizacio e
reestruturacio desse conhecimento, através de procedimentos muito semelhantes ao que se

conceitua como transposicao didatica.

Chervel (1990) mostra-nos que as disciplinas, e isso é uma contribui¢do bastante
relevante para a compreensdo de curriculo, ndo podem ser consideradas como um rol de
conteudos fixos e imutdveis. Ao contrario, sdo conhecimentos continuamente postos num
movimento de renovagdo. Segundo o autor, disciplinas escolares passam a ser consideradas
como tal a partir da primeira década do século XX, tendo se constituido ao longo de um

processo de disputas em torno do que deveriam ser contetidos de ensino:

Na realidade essa nova acep¢do da palavra é trazida por uma larga corrente de
pensamento pedagdgico que se manifesta na segunda metade do século XIX, em
estreita ligagdo com a renovacdo das finalidades do ensino secunddrio e primadrio.
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Ela faz par com o verbo disciplinar, e se propaga primeiro como um sindnimo de
gindstica intelectual (...)

Num primeiro momento, ela [a palavra] passa do geral ao particular, e passa a
significar uma matéria de ensino suscetivel de servir de exercicio intelectual”.
Parece que essa evolug@o ndo se produz antes dos primeiros anos do século XX.
Pode-se falar, doravante, no plural, de diferentes disciplinas. Assim, o ministro
Steeg, em 1911: “A Universidade fica em harmonia com seu tempo. Das disciplinas
passadas, ela se empenha em preservar o melhor, dando todo o seu esfor¢o para
criar as novidades, impostas pela evolugdo da sociedade.

E surpreendente ver a palavra aparecer tio tardiamente no ensino secundério, o qual
jamais escondeu sua vocagdo em formar os espiritos pelo exercicio intelectual. A
razdo desse atraso é simples. Até 1880, mesmo até 1902, para a Universidade nio
hd sendo um modo de formar os espiritos, ndo mais do que uma “disciplina”, no
sentido forte do termo: as humanidades cldssicas. Uma educacdo que fosse
fundamentalmente matemadtica ndo deveria ser, antes do comeco do século XX,
plenamente reconhecida como uma verdadeira formacdo do espirito. E somente
quando a evolucdo da sociedade e dos espiritos permite contrapor a disciplina
literdria, uma disciplina cientifica que se faz sentir a necessidade de um termo
genérico. (CHERVEL, 1990, P.179-180)

De acordo com Bittencourt (2005), foi justamente essa disputa entre disciplinas
humanisticas e cientificas que possibilitou a organizac¢do curricular em disciplinas diversas,
sistematizando os conhecimentos tradicionais e incorporando os novos conhecimentos
produzidos. Desta forma, os objetivos de ensino passaram a ser igualmente importantes na

organizacgdo disciplinar:

Foi importante, nesse momento, estabelecer as finalidades de cada uma das
disciplinas, explicitar os conteidos selecionados para serem “ensindveis” e definir
os métodos que garantissem tanto a apreensdo de tais conteidos como a avaliagdo
da aprendizagem. As finalidades de uma disciplina escolar, cujo estabelecimento é
essencial para se garantir sua permanéncia no curriculo, caracterizam-se pelos
objetivos instrucionais e os objetivos educacionais mais gerais. (BITTENCOURT,
2005, p.41)

As consideragdes da autora levam-nos a lembrar um periodo de crise no ensino de
lingua materna e literatura, nas escolas brasileiras, quando vdrios autores passam a discutir a
questdo das finalidades e objetivos do ensino de literatura no interior dessa disciplina, o que
levou, evidentemente, ndo ao questionamento quanto a permanéncia da literatura no curriculo,
mas este certamente encontrava-se subjacente as propostas de renovacdo. No trecho citado

abaixo, o autor das orientagdes da CENP, respondendo a uma inquietagio quanto ao ensino de
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literatura portuguesa, posiciona-se por sua permanéncia. Seu argumento € a necessidade de se
conhecer todas as manifestacdes de um mesmo sistema literario, configurando-se este, entéo,
como um objetivo de ensino. Coerentemente, tal trecho insere-se na secio “Atividades sobre o

ensino de Literatura” no topico “Para que ensinar”:

Devemos ensinar literatura brasileira somente ou, ou também a literatura

portuguesa? (...) Ora, considerando que a literatura, é, em principio, uma
manifestacdo particular da linguagem e que também ¢ parte da histdria cultural de
um povo, textos literdrios elaborados numa mesma lingua (no nosso caso a lingua
portuguesa) sdo parte de um mesmo sistema. Assim, estudar a literatura
brasileira,implica também o estudo da literatura portuguesa, que lhe deu origem, e
até de outras literaturas de lingua portuguesa (as africanas, asidticas...), pois todas
sdo legitimas manifestacdes da lingua portuguesa. (SAO PAULO, SEE/CENP,
1992, p.43)

A angitstia quanto ao que deveria ser o contetido legitimo de ensino parecia, naquele
momento, generalizada. Tanto que no texto do guia Subsidios (1984), observamos: “Que
objetivos devem ser visados com a leitura? Com o resumo? Com a andlise de textos literarios?
Quando tenta responder o professor de Portugués sente-se, com freqiiéncia, embaracado.” E
ainda: “Anadlise de texto ou histéria da literatura?” (SAO PAULO, SEE/CENP/UNICAMP,
1984, p.7, grifos nossos).

Além do texto curricular, observamos outros questionamentos em Cury (1992): “o
que privilegiar no ensino de literatura? Se o texto deve brilhar como espaco discursivo, como

articuld-lo a outras manifestacdes de sua época?”’ (p.54).

Causa estranheza perceber que nos textos curriculares, no que tange as finalidades
do ensino de literatura, ndo hd sequer mencdo ao discurso académico como recurso de
autoridade para justificar e legitimar a presenca da disciplina no curriculo. O texto de Roland
Barthes, “Aula”, bastante difundido nos anos 80, ndo € lembrado no texto curricular, embora
suas consideracdes acerca da Literatura sejam legitimas para se priorizar e valorizar o ensino
dessa disciplina, uma vez que valorizar e priorizar seu ensino equivaleria a fortalecer o ensino
das demais disciplinas; o célebre fragmento de seu texto, €, até hoje, citado em diversos

outros textos:
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A literatura assume muitos saberes. Num romance como Robinson Crusoé, ha um
saber histdrico, geogrifico, social (colonial), técnico, botanico, antropoldgico (...).
A Literatura congrega saberes polissémicos e apresenta-se como portal de acesso a
todas as outras ciéncias, propiciando o voo filoséfico.

Se, por ndo sei que excesso do socialismo ou de barbdrie, todas as nossas
disciplinas devessem ser expulsas do ensino, exceto uma, € a disciplina literdria que
devia ser salva, pois todas as ciéncias estdo presentes no monumento literario (...)
(BARTHES, 1978, p.18).

Nem mesmo um autor nacional, como Candido, foi citado como argumento de
autoridade para justificar a disciplina no curriculo escolar. Seus varios textos seriam, também,
argumentos de autoridade exemplares para se discutir as finalidades do ensino de Literatura,
especialmente, A literatura e a formacdo do homem, publicado em 1972, na revista da SBPC.
Nesse texto, o autor identifica trés funcdes exercidas pela literatura: a funcio psicoldgica teria
a propriedade de proporcionar o devaneio e a fantasia; a func¢do formadora funcionaria como
instrumento de educagdo, uma vez que em seus modos de representacdo da realidade exprime
aspectos dessa realidade que a ideologia dominante procura esconder; por dltimo, a terceira
funcdo apontada por Antonio Candido, a func¢do de conhecimento, proporciona ao leitor

identificar-se e ao seu universo de experiéncias representados na obra literdria.

A questdo de como amparar as reflexdes acerca das finalidades, a partir das
consideracdes de autores importantes na drea, parece ser menor diante do fato constatado:
considerar que as reflexdes acerca das finalidades e objetivos de ensino levam a
questionamentos acerca da selecdo dos conteddos. Acreditamos, porém, que, talvez, isso nao
seja o bastante para refletir sobre o curriculo e a organizacio disciplinar, pois compreende-se
que mais importante do que desenvolver técnicas de elaboracdo curricular é desenvolver
conceitos que nos permitam analisar e compreender os efeitos produzidos por uma

determinada organizacéo curricular. Segundo Apple :

O curriculo nunca é simplesmente uma montagem neutra de conhecimentos, que de
alguma forma aparece nos livros e nas salas de aula de um pafs. Sempre parte de
uma tradi¢do seletiva, da seleg@o feita por alguém, da visdo que algum grupo tem do
que seja o conhecimento legitimo. Ele € produzido pelos conflitos, tensdes e
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compromissos culturais, politicos e econdmicos que organizam e desorganizam um
povo. (APPLE, 2000, p. 53)

Partindo dessas idéias, procuramos observar uma iniciativa institucional na
elaboracdo e divulgacido do material curricular das PCLP capaz de revelar um compromisso
politico do estado durante os anos 80, engajado na superagdo de problemas ja antigos como a

repeténcia, a evasio e o analfabetismo funcional.

Naquele momento, resultante de injuncdes de ordens diversas (divulgacdo de
pesquisas académicas, demandas populares, necessidade politica de projecdo internacional,
protocolos e acordos firmados com 6rgéos internacionais, dentre outros), a discussdo que
deslocava o foco do fracasso escolar do aluno para os contetidos de ensino comegava entio a
circular com mais freqiiéncia. Deste modo, articulando-se as instdncias que entdo se
dedicavam a pesquisar essas questdes, as universidades publicas, o 6rgao estadual responsavel
pela elaboragdo e implementacdo de politicas curriculares ndo apenas acata sua proposta de
organizagdo curricular como também apdia uma determinada “visdo que algum grupo tem do
que seja o conhecimento legitimo”; esse grupo, no caso em estudo, sdo os intelectuais
universitarios ligados a vanguarda em Educacdo, pois esses seriam, assim, os autorizados

pela competéncia técnica:

Quem fala? Quem no conjunto de todos os individuos falantes tem a autoridade de
exercer esta espécie de linguagem? (...) a fala médica ndo poderia vir de qualquer
um, seu valor, sua eficdcia, seus proprios poderes terapéuticos e, de forma geral,
sua existéncia como fala médica ndo sdo dissocidveis do personagem
estatutariamente definido que tem o direito de articuld-la. (FOUCAULT, apud
MAINGUENEAU, 1997:36)

A leitura dos textos curriculares mostrou que um dos pontos que reorientaram as
propostas curriculares foram as discussdes que privilegiaram mais o “por qué” do que “o
qué”. De toda forma, acreditamos que a selecdo de contetidos, se ndo € mais a tonica das

discussdes, ainda € pano de fundo para essas questdes, afinal, o curriculo resulta sempre de
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uma selecdo de conteddos e exclusdo de outros. “Entende-se que o conhecimento considerado
mais importante pode ser definido a partir das caracteristicas do individuo a ser formado tais
como: que tipo de pessoas queremos formar? Qual perfil é o mais adequado para a sociedade
que almejamos — o perfil racional e ilustrado do ideal humanista de educagdo ou o perfil
competitivo e competente, de modo a se encaixar nos moldes neoliberais de educa¢do? Ou um
sujeito critico, capaz de analisar agudamente os arranjos sociais existentes? Enfim, a cada um
desses modelos corresponde um tipo de conhecimento, ou melhor, um tipo de curriculo,

conforme Silva (2003).

Mais do que pensar em qual tipo de curriculo corresponde o contetdo selecionado,
outro aspecto que nos parece ainda mais relevante nessas discussdes € a legitimacao dos
saberes escolares. Para Lopes (2006), esta é, precisamente, a questdo central nas pesquisas
sobre o curriculo. A autora considera ainda que a no¢do de legitimidade liga-se diretamente as
questdes das finalidades educacionais. Concordamos também com a autora quando aponta
que as concepgdes subjacentes ao discurso de defesa de um determinado conjunto de saberes
constituem-se num objeto de disputa politica. Assim, € de se perguntar se o fato de os autores
dos documentos oficiais serem pesquisadores de instituicdes conhecidas ndo seria uma forma
de legitimacdo do conteido. Essa parece ser uma das formas pelas quais a instituicdo
governamental legitima sua proposta de organizagdo curricular, pois, segundo Lopes e
Macedo (2005), outro modo pelo qual se pode prever a referida legitimagdo é observado no
processo de consolidacdo das disciplinas escolares no curriculo. Durante tal processo, ocorre
uma aproximac¢do com as instituicdes académicas, por meio de acordos e convénios de
cooperagdo, como em assessorias. Tal aproximacdo faz, segundo as autoras, com que uma
disciplina se configure como uma recontextualizacio dos saberes académicos, sem que seja,
no entanto, uma cépia do ensino realizado na academia. Desta forma, a trajetéria sécio-

histérica de uma disciplina escolar se constitui diferentemente das disciplinas académicas.

Ainda assim, as diferencas em suas constituigdes ndo implicam exatamente uma

cisdo entre uma e outra. Ao contrdrio, para haver a consolidagdo da disciplina escolar no

5 Consideramos relevante lembrar que uma orientagdo mais voltada para os contetidos torna a ser acolhida pela Secretaria da Educagdo do
Estado de Sdo Paulo desde 2008, quando foram lancados o Caderno do Professor e o Jornal do Aluno, material dedicado ao cumprimento da
nova proposta curricular do Estado. Tal iniciativa tem suscitado criticas tanto da midia, quanto dos profissionais da drea, como se pode ver

no artigo: “Reformas educacionais e a proposta curricular do estado de Sdo Paulo: primeiras aproximagdes.” de Marcilene Rosa Leandro

Moura. Disponivel em: www.estudosdotrabalho.org/anais6seminariodotrabalho/marcilenemoura.pdf.
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curriculo, a aproximacgdo € necessaria, sendo as disciplinas académicas “vistas como as
principais responsaveis pela definicdo do cardter de uma disciplina escolar, conferindo a essa

maior prestigio, apoio social e posi¢do na hierarquia curricular. (Ramos, 2008, p.21)

1.1 Curriculo, politica e sociedade: a distensdo e as reivindicagoes populares por uma
Educacdo nos anos 80.

Nesses anos 80 do século recém-findo, observa-se amplamente um clima de
efervescéncia: no setor académico, na vida politica e em vdrios outros setores da sociedade
civil. Dentre os diversos questionamentos entdo formulados, serdo objeto de nossa atencgio

aqueles que redundaram na reformulacio dos curriculos.

Nesse periodo, assistimos ao lento declinio da ditadura militar, que impusera ao pais
penosos anos de repressdo em praticamente todos os setores. Alguns eventos localizados no
campo da politica institucional marcaram o chamado periodo de distensdo, ou abertura e
redemocratizac@o: a convocacdo das eleicOes diretas para governadores e a acdo de alguns
governantes, integrantes de partidos oposicionistas. Foi um periodo de irrup¢do de
movimentos sociais: operdrios, professores, bancarios, estudantes e diversos outros segmentos
da sociedade se organizavam em movimentos sociais € provocavam uma redefinicdo da
politica. No plano institucional, a vitéria do PMDB em vdrios estados brasileiros ¢
significativa. Sendo um partido oposicionista, proporciona, no caso de Sdo Paulo, um espaco
politico e institucional para a discuss@o sobre a escola publica. Segundo Moreira (2000), sdo
justamente os estados de oposi¢do ao governo militar que mais abriram espaco ao debate

visando concretizar as propostas de reformulacdo curricular.

Essa nova configuragdo da realidade politico-social brasileira suscitou, conforme
Cordeiro (2000), o debate acerca das possibilidades de transformacdo da realidade em duas
dreas: no plano institucional, no combate a ditadura militar, e, no plano politico social, com a
formulagdo de projetos de democratizagdo de varios setores. Esse debate levou a “inclusdo da
escola e do ensino como lugares politicos importantes na luta pela democratizagdo da

sociedade” (Cordeiro, 2000).

Como conseqiiéncia, observamos um momento de rediscussdo do papel social da
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escola, bem como do questionamento acerca do ensino de vdrias disciplinas. Segundo
Cordeiro, vérios intelectuais ja se reuniam, desde 1975, em ciclos de debates nos quais
expressavam sua oposi¢do a ditadura, movimento que se tornaria mais intenso a partir de

1977, no governo Geisel, com a anistia.

Parte dessas discussdes associa-se aquela que se realizava sobre o papel da escola no
processo de redemocratizagdo. O autor recupera uma parte expressiva das polémicas em torno
do ensino no primeiro nimero da Revista da ANDES, no qual se percebe o tom dos debates,

marcados por uma efervescéncia de idéias e discussoes.

A situacdo do ensino e da escola publica pode ser definida em termos de conflito,
segundo Mota (apud Cordeiro, 1998), contra a politica governamental e suas politicas

publicas e sociais:

As frentes de tensdo se multiplicam e ndo se reduzem, é claro, apenas a
escaramugas com a Censura. Para ficar num exemplo, valerd a pena mencionar o
surgimento de amplos setores das camadas médias urbanas, insatisfeitos com o tipo
de ensino que vem sendo oferecido pelo Estado a seus filhos: o ensino oficial,
gratuito, ndo mais tem condi¢des de competir com o ensino particular, pago, na
corrida dos vestibulares aos cursos superiores. A primeira selecdo passa a ser,
assim, econOmica: os ‘mais dotados’ serdo, necessariamente, os mais ricos. Abaixo
dos colégios e cursinhos particulares altamente seletivos, por sua vez, e que se
fortaleceram enormemente na ultima década, encontra-se a rede oficial
absolutamente desamparada, seus professores com saldrios mais que aviltados, sem
condi¢des de cumprir seu papel critico na formacdo da Sociedade Civil — e sem
condi¢des de reivindicagdo, dado o medo que vai assumindo caracteristicas de
neurose social. Os sucessores dos pedagogos da Escola Nova, que seriam os porta-
vozes das aspiragdes desse setor da producgdo cultural, ou se refugiaram em seus
castelos e poses liberais, ou foram aposentados compulsoriamente, sobrando
espago, apenas, para o saber ‘empresado’. (MOTA, 1977, apud CORDEIRO, 1998,
p.13)

O trecho descreve bem o clima de insatisfacdo de setores da sociedade civil com a
qualidade do ensino ofertado pelo Estado e a situacdo da escola publica no periodo:
desamparada, sucateada, professores desmobilizados e aviltados em seus saldrios e condi¢des
de trabalho, o que culminou, na década de oitenta numa série de reformulacio curriculares,
amparada também pelo aumento da producio académica no periodo no que tange ao ensino

de lingua materna e literatura, indicios de um renovado interesse da academia sobre essas
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questoes.

1.2 As reformulagées no curriculo de lingua portuguesa durante os anos 80.

O movimento de reformulacdo ou elaboracio de propostas curriculares iniciado na
década de 80 partia de um viés participativo e democritico no que diz respeito a criacdo e
implementacdo de politicas publicas e sociais, priorizando a participagdo e engajamento
populares em vdrios setores da sociedade civil. A PCLP também representou, como as
propostas de outros estados no mesmo periodo, um avango em termos de politicas

curriculares, conforme verificamos em Athayde-Janior (2007):

O periodo se inaugura com a instalacdo dos chamados ‘“‘governos
democrdticos” da década de 1980 e se inicia com a implanta¢do de um projeto politico
que radicaliza o principio participativo: o que importava era o engajamento de todos na
constru¢do de um projeto a partir de novas bases (um ponto de partida comum — a
leitura critica da realidade), sem um horizonte ou ponto de chegada previamente
definido. Na drea educacional, essa radicalidade vai implicar um projeto politico que
propde a construcdo coletiva de propostas com os professores, provocando uma
ruptura com a tradicdo de surgimento de propostas curriculares, no campo politico-
educacional (...). (ATHAYDE-JUNIOR, 2007, p.55, grifos nossos)

Em estados como Sdo Paulo, por exemplo, as novas proposi¢cdes para o ensino
basico foram levadas a conhecimento de seu professorado e discutidas antes de sua
implantacdo, conforme verificamos na se¢do Apresentagdao da PCLP (2° versdo preliminar).
Como se trata da versao oficial sobre o encaminhamento das propostas, ndo podemos julgar a
pertinéncia dessa afirmacdo (manter essa ressalva?). De todo modo, a referida socializacio
prévia do documento curricular pode ndo ter significado exatamente uma participacdo ativa
desse publico, pois observamos que esses documentos, em suas versdes preliminares, nao
sofreram mudanca significativa a partir da discussdo, o que pode indicar uma participacio
timida por parte do puiblico mais interessado na questdo, isto €, os diversos atores escolares,
ou ter sido o Estado a ndo incorporar as propostas provindas dos educadores. A andlise das
vérias versdes dos documentos editados e reeditados pela Secretaria de Estado da Educacio
comprova essa nossa percep¢do. A PCLP de 1995, ou seja, a 5% reimpressdo da 2° versdo

preliminar, de 1992, traz a seguinte informacdo na secdo Apresentagdo:
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No final de 1986, considerando a concepg¢do de ensino e de lingua consubstanciadas
nesta proposta, A Proposta Curricular de Lingua Portuguesa para o 2* grau e os
materiais subsididrios a ela, elaborou-se a versdo preliminar da Proposta Curricular
para o Ensino de Portugués — 2° grau. Esta versdo foi objeto de andlise nas escolas
de 2° grau em 1987, mas (dado o pequeno nimero de participantes nestas
discussoes) os relatorios enviados pelos grupos de professores nao forneciam
elementos suficientemente seguros e representativos que pudessem subsidiar a
sua reformulacfo. (Sdo Paulo/ SEE/CENP, 1995, p. 7, grifos nossos)

Essa € a impressdo que ficou para o pesquisador que lida apenas com o documento.
Acreditamos ser importante, no contexto deste trabalho, mencionar o fato de que, na
perspectiva dos participantes, pode nédo ter ocorrido exatamente dessa forma. A professora
doutora Guaraciaba Micheletti, na ocasido do exame de qualificagéo, afirmou ter havido uma
mobilizacdo bastante significativa dos professores e menciona ainda uma ocasido em que,
reunidos os professores para discuss@o da implementagdo dessa proposta, ao término das
discussdes, uma professora participante relatara ter ficado, pela primeira vez em todas as
discussdes das quais participara em sua carreira, sem ler um material que trouxera, dado o
interesse que a discuss@o em questio despertara nos participantes e nela em especial. Assim,
ainda que ndo tenhamos nos proposto a fazer um levantamento, por meio da histéria oral, das
impressdes vindas desses outros atores envolvidos no processo, julgamos pertinente fazer este

reparo, para contrapor ao discurso oficial a voz desses participantes.

A tdnica do discurso sobre reformulac¢do curricular no periodo era a busca por
conteidos de relevincia social e que tais conteidos proporcionassem uma aprendizagem

significativa, “€ necessario que o que se ensina valha a pena” (Forquin, 1993, p.144).

Tal discurso prevaleceria, portanto, como referéncia na selecdo dos conteudos.
Segundo Souza (2006) a questdo da selecdo e distribui¢cdo de contetidos ao longo de séries
e/ou ciclos escolares passa pela nog¢do de legitimacdo e ndo é uma questdo irrelevante, ao
contrdrio: “De fato, aquilo que se define como legitimo para ser transmitido, ensinado e
aprendido nas escolas, ndo é uma questdo menor, mas se coloca no centro mesmo da defini¢do

de uma politica cultural de repercussdes a longo prazo” (Souza, 2006, p.204)

A autora acredita que nesse aspecto a atuacdo do Estado vai além da prescri¢do de
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uma selecao cultural. Essa atuacdo implica, por exemplo, na elaboracdo de materiais que sido
destinados tanto para apresentar aos docentes o curriculo prescrito (incluindo-se ai as
especificagdes, indicacdo de objetivos de ensino, conteidos e metodologia) como um
instrumento relevante na formacdo inicial e continuada, inferindo-se dai que tanto o texto
curricular como os manuais voltados para a implementacdo das propostas curriculares sdo

utilizados como material didatico nos cursos de capacitagdo dos docentes da rede publica.

Confirmamos essa informacdo ao ler algumas das orienta¢des ao professor no guia

Subsidios, num texto assinado por Rodolfo Ilari:

b) pode-se antecipar um papel importante dos Subsidios na divulgagdo de uma série
de trabalhos sobre o ensino de Lingua Portuguesa como lingua materna até hoje
pouco conhecidos, precisamente por falta de divulgacéo.

¢) Por fim, é natural que os subsidios estimulem o debate sobre a Didatica da
Lingua Portuguesa entre os principais interessados — os professores — e fornecam
material de trabalho para cursos de reciclagem; ¢ sabido como a maioria das
tentativas oficiais que consistiram em propor cursos de reciclagem tem falhado pela
falta de pessoal e material qualificados. (SAO PAULO, SEE/CENP/UNICAMP,
1984, v.1, p.14, grifos nossos)
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CAPITULO 11

A mudanca de paradigmas no ensino de lingua materna

Ainda no que diz respeito as novas tendéncias em organizacdo curricular, naquele
periodo, é muito provavel que, em fungdo da orientacdo que privilegiava os contetidos
significativos, passou a figurar, no horizonte da selecdo realizada no trabalho com os textos,
uma grande diversidade de géneros, antes praticamente ignorados pela escola. A inclusdo
desses outros géneros (epistolares, instrucionais, etc.) ocorreu durante um periodo bastante
marcado pela influéncia da Sociologia e Antropologia da Leitura, cuja principal contribuicdo,
sem dudvida, foram os questionamentos que levaram os docentes a refletir sobre o papel da
leitura e da escrita na sociedade contemporanea, quais leituras nossos alunos fazem hoje e sob
quais condigdes, quais exigéncias essa mesma sociedade lhes impde, enfim, quais préticas de

leitura e escrita tém os sujeitos que passam pela escolarizacdo, dentre eles, os docentes.

Outra discussdo que marcou esse periodo e que determinaria a sele¢do dos contetidos
e os modos de avaliacdo foi a necessidade de superagdo do fracasso escolar. Registravam-se,
nessa época, nimeros quase inadmissiveis: indices de evasio e repeténcia deixavam o Brasil a
margem de varios outros paises emergentes. De um modo geral, os curriculos nacionais sio
influenciados, nesse periodo, pelas constru¢des tedricas do construtivismo e do sdcio-
interacionismo, que trazem em seu bojo um forte apelo ao universo sdcio-cultural do
educando, em detrimento do foco em seu desenvolvimento individual. Foi também no dmbito
dessas reformulacdes curriculares que se buscou (mais intensamente nas versdes
reformuladas, ja nos fins da década de 80 e inicio da década de 90) uma organizacdo dos
conteidos com maior articulacio entre os vdrios componentes em propostas de
interdisciplinaridade. A flexibilidade na organizacdo dos conteidos também foi outro fator
inovador porque proporcionaria, por exemplo, a concepcdo da aprendizagem em ciclos e, em

decorréncia, um “atendimento mais adequado a clientelas grandemente diversificadas do
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ponto de vista social, cultural e economico” (Barretto, 1998): como resultado, recomendava-

se fortemente um trabalho diversificado para classes heterogéneas.

No caso do ensino de Portugués, privilegiou-se, do ponto de vista do embasamento
tedrico das propostas, a perspectiva interacionista combinada a uma concepg¢do funcionalista
da linguagem, encampando também as teorias da enunciagdo. Embasadas num amélgama de
correntes tedricas vinculadas aos estudos lingiifsticos, as propostas questionavam o modo
como tradicionalmente os contetidos de portugués haviam sido trabalhados até entdo. Gebara
et al (1980) tratam, em seu artigo, da importancia da Lingiiistica, ou de como a disciplina
pode desempenhar um papel importante na formacao intelectual e académica do professor, o
que, por conseguinte, também determina a ‘“‘constituicio de uma determinada atitude do
professor de lingua”. Nesse artigo, os autores referem-se mais especificamente as
contribuicdes da Lingiifstica, na vertente Sociolingiiistica, levando os docentes a
conscientizacdo de que ndo hd lingua mais correta ou menos correta, e sim, variedades.
Afirmam ser papel da escola ensinar a variedade padrdo, mas atribuem a escola o cardter de

violéncia na imposicao da norma, a partir do conceito bourdieusiano de violéncia simbdlica.

A partir das discussdes propostas nas vertentes da Sociologia e da Lingiiistica
(especialmente a Sociolingiiistica) passou-se a ver no fracasso escolar um modo de
reproducido social, marcado pela exclusdo daqueles que experimentam o fracasso. Bourdieu e
Passeron (1975), em seus estudos, acreditam que a dindmica da reproducédo social ocorre por
meio do processo de reproducdo cultural, perpetuada no ambiente escolar. Para aceitar este
postulado € necessdrio considerar que a cultura socialmente valorizada é a das classes
dominantes, assim, os bens culturais difundidos entre os componentes dessa classe
constituem-se como distintivos dessa classe, bem como seus valores, seus gostos, costumes e
habitos. Na medida em que estes elementos representam um valor, constituem-se como
capital cultural e distinguem os membros de determinadas classes sociais. A imposi¢do,
inculcacdo e ocultag@o dessa distincdo fazem com que esta apareca como algo natural, o que

se configuraria como a “dupla violéncia do processo de dominag¢éo cultural”.

Nesse sentido, explicam-se os mecanismos de exclusdo através dos quais a escola
atua. Os curriculos escolares, nessa perspectiva, estariam centrados nos elementos
constitutivos da cultura dominante e transmitidos mediante seu cddigo cultural expresso na

linguagem socialmente prestigiada, a variedade padrdo. As criangas pertencentes a essa classe
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reconhecem o cédigo, que lhes € familiar, mas as criangas provenientes de classes menos
favorecidas o cédigo ndo € familiar e de dificil acesso e decodificacdo. Como resultado,
postula-se, nessa perspectiva, que as criangas das classes mais elevadas sdo mais bem-
sucedidas na escola, contrapondo-se ao desempenho obtido pelas criancas das classes
inferiores, para as quais o resultado mais natural seria o fracasso, uma vez que o capital
cultural dessas populacdes ndo é socialmente valorizado. Entdo é através dessa reproducio
cultural que as classes sociais se mantém como tal, garantindo o processo de reproducio

social.

Nesse aspecto, observa-se até aquele periodo um predominio, no ensino de lingua, de
uma tendéncia marcadamente gramatical. Se até décadas antes esse modelo atendia as
demandas de uma elite (cujos filhos ja chegavam a escola conhecendo e dominando uma
variedade lingiifstica prestigiada), naquele momento em que as camadas populares chegavam
a escola, o modelo mostrava-se inadequado. Nesse contexto, as discussdes propostas por
Bourdieu e Passeron sdo ressignificadas por outros autores brasileiros, como Magda Soares
que (apoiando-se ainda em autores da Sociolingiifstica, como Labov, por exemplo) revelava o
cardter antidemocratico da escola. A mesma perspectiva socioldgica (a partir da qual
ocorreram essas mudancas) apesar de explicar, em parte, os processos de exclusdo, deve ser
relativizada, pois € um tanto redutora, ou seja, reduz a complexidade das relacdes sociais,
politicas, culturais e econdmicas, incluindo-se ai as relacdes de classe, e a complexa dindmica
que as rege, além de reduzir também a complexa rede de fatores do fracasso e/ ou sucesso
escolar a uma mera questdo de heranga, numa 6tica que resvala o determinismo e acaba, numa
leitura enviesada de valorizagdo do capital cultural menos privilegiado, mantendo o aluno

estagnado em seu universo cultural.

Respaldamos essa critica ao pensamento bourdieusiano em Soares (1980), que ,
contrapondo-se as consideragdes de Bourdieu e Passeron, acredita que a escola pode ser
transformada por meio da conscientizacdo. Para isso contribuiria o bidialetalismo na escola,
ndo para substituir e apagar a variedade lingiiistica praticada pelo aluno, mas para levé-lo a
compreender as condi¢des sdcio-econdmicas que engendram o prestigio da norma padréo e o
estigma que cerca as variedades ndo-padrdo. Deste modo, o aluno estaria apto: “a perceber o
lugar que ocupa seu dialeto na estrutura de relagdes sociais, econdmicas e lingiiisticas, e a
compreender as razdes por que esse dialeto € socialmente estigmatizado” (Soares, 1980,

p-78). Acredita a autora que, contra o determinismo da concep¢cdo bourdieusiana de



42

reproducao, é possivel que a escola promova o bidialetalismo como condic¢éo para superacio
dos mecanismos reprodutores: “um bidialetalismo ndo para sua adaptacdo, mas para a

transformagdo de suas condicdes de marginalidade” (Soares, 1980, p.78).

Dessa forma, vimos, durante os anos 80, a emergéncia de um discurso, sendo de uma

atitude, de valorizacdo da variedade ndo-padrio na escola:

Alguns estudiosos entendem até mesmo que se ndo quisermos somar as habilidades
que o aluno traz de seu ambiente familiar, uma dificuldade suplementar pela
necessidade de expressar-se no codigo artificial da escola, devemos aceitar que se
exprima as vezes utilizando modalidades informais.

z

Por mais surpreendente que possa parecer, essa posi¢do € reforcada por alguns
resultados da investigag¢@o sociolingiifstica: é sabido que a expressdo escrita adota
habitualmente registros lingiiisticos “elevados”, ao passo que a expressdo oral e
espontanea dos alunos adota variedades menos formais como a giria, ou a
linguagem familiar. Reconhece-se habitualmente que essas variedades menos
formais ndo constituem uma corrup¢do de variedades mais elevadas que sdo
manifestacdes legitimas de cédigos que possuem sua prépria sistematicidade (a
maneira, respeitadas as proporcdes, de uma lingua estrangeira) Mais surpreendente
ainda, verificou-se que o sucesso do professor em transmitir a variedade “culta” da
lingua € tanto maior quanto mais ele for tolerante com as variedades ndo-standard.
(SAO PAULO, SEE/CENP/UNICAMP, 1984, p.10)

No mesmo documento, entretanto, encontramos o argumento de que ndo se deveria
confundir a valorizag@o ou tolerdncia com as variedades ndo-standard com a permissividade,

conforme pudemos observar nas orientagdes de Ilari:

Com isso o professor de Lingua Portuguesa vé-se as vezes diante de um dilema:
deve admitir que o aluno use formas de expressao tipicas da expressdo oral, ou deve
estigmatizar essas formas? Aqui como em muitas outras situacdes pedagdgicas, e
ideal estd provavelmente em evitar os extremos: se uma atitude intransigente em
relacdo a formas ndo-standard pode criar uma barreira intransponivel entre o
professor e a classe, uma atitude excessivamente condescendente pode retirar aos
alunos provenientes das camadas menos favorecidas a principal oportunidade de
acesso a variante culta. Sabemos que o dominio da variante culta e da expressdo
escrita € um requisito para a ascens@o social; abrindo médo de ensinar a variedade
culta, a escola estaria contribuindo para perpetuar as enormes diferencas sociais que
se observam em nosso pais — diferengas cuja superacdo tem sido apontada pelos
nossos educadores como o principal desafio para nosso sistema educacional. (SAO
PAULO, SEE/CENP/UNICAMP, 1984, p. 11)
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Além dessas correntes ndo podemos nos esquecer que € nesse periodo também que
comecam a se discutir, no Brasil, as idéias de Bakhtin, especialmente sua concepgdo de
linguagem, subjacente a nocdo de géneros discursivos®. Para Bakhtin, a linguagem €, por
exceléncia, uma atividade dialégica, pressupde a existéncia do outro (real ou virtual) sem o
qual ndo se estabelece relacdo comunicativa. O principio dialégico leva-nos a crer que
nenhum enunciado existe sozinho, que os discursos sempre dialogam com outros anteriores e
o discurso “addmico” € uma ilus@o. A lingua, enquanto atividade humana est4 condicionada a
fatores s6cio-histdrico-culturais, tal como verificamos no exame dos documentos curriculares

observados:

A linguagem ndo é uma atividade escolar. E uma atividade humana, histérica e social. (...)

Nessa concepgdo, a linguagem é uma atividade sujeita a “regras”, ndo somente regras
relativas aos modos de construir e interpretar as expressdes (que se descrevem
aproximadamente em suas gramadticas), mas também regras proprias de conduzir a
conversagao. (...)

Também ndo devemos confundir as linguas naturais com um “c6digo”, supondo que as
expressdes, por si 80, contenham todas as indicagdes necessdrias para a interpretagdo.
(SAO PAULO, SEE/CENP, 1986, p. 16)

Desta maneira, observamos nos documentos uma nova orientacdo, entretanto,
reconhecemos que, para se compreender as proposi¢des de inovacdo, seria necessario
compreender essa concep¢ido de linguagem, e, também, seria conveniente se, além de

compreendé-la, se conhecessem os contextos de producgéo dessas proposicdes.

Ainda sobre as consideracdes de Bakhtin sobre a linguagem, ressaltamos o fator
intencionalidade, que o autor propde como “os escopos intencionais daquele que fala ou
escreve”. Em suas discussdes, aparece claramente a idéia de que a intencao é determinada, a
priori, pelos enunciados anteriores com os quais estd relacionada. Assim, o enunciador é, de

certa forma, aquele que responde (conformando-se ou contrapondo-se) aos enunciados

6 Embora o conceito de géneros do discurso como norte do trabalho pedagégico com o texto s6 tenha ganhado for¢a no Brasil a partir dos

anos 90 (cf. PCN), o conceito dialdgico de linguagem jé aparecia no texto curricular do estado de Sao Paulo.
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anteriores ao seu (Bakhtin, 1997, p.291) e conhecidos pelos interlocutores, condicdo
necessaria para o sucesso da interacdo. Assim, os interlocutores precisam compartilhar ndo s6

a lingua em que se comunicam, mas também todo um repertdrio de enunciados comuns:

Todo o enunciado — desde a breve réplica (mono lexematica) até o romance ou o
tratado cientifico — comporta um comeco absoluto e um fim absoluto: antes de seu
inicio, ha os enunciados dos outros, depois do seu fim; hd o enunciado dos outros
(ainda que seja como uma compreensdo responsiva ativa muda ou como um ato-
resposta baseado em determinada compreensdo). (BAKHTIN, 1997, p.294)

Essa nocgédo se relaciona também com a idéia de que um enunciador, ao elaborar
seus enunciados, busca nos enunciados anteriores 0s recursos para elaboracdo do seu

enunciado, nisto consiste o didlogo entre os discursos.

Tais reflexdes eram, sem ddvida, necessarias, para que pudéssemos contemplar
préticas significativas no trabalho com a leitura, entretanto, € provdvel que, em decorréncia
dessas questdes, tenha havido a supervalorizacdo desses gé€neros, em detrimento do texto
literario. Nao encontramos, no texto curricular estudado, uma orientagdo que levasse a postura
de supervalorizagdo dos géneros do cotidiano em detrimento do literdrio, entretanto, consta

nas orientagdes uma sinalizag@o para a aquiescéncia da entrada dos géneros ndo literarios:

Em funcdo da postura que adotamos em relagdo a literatura e a linguagem literdria,
viemos discutindo, no interior desta proposta, paralelamente, os diversos tipos de
discursos ou textos, inclusive o literdrio sem dar destaque especial a este ou aquele.
Evidentemente, hd os que argumentariam em favor do privilégio ao texto literdrio
no 2° grau, ji que a escola seja talvez o unico espaco da interlocucdo entre os
individuos com a literatura. Sem negarmos a veracidade deste fato, lembrariamos,
contudo, que a escola também se constitui por exceléncia, no espago da interacio
dos alunos com os demais tipos de texto. (SAO PAULO, SEE/CENP, 1992, p-42)

Uma breve descri¢do da trajetoria histérica da disciplina mostra-nos como chegamos

a0s Nnovos COHCCitOS, que certamente representavam um novo paradigma.
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Soares (2001), num estudo em que propde uma reflexdo acerca do profissional das
Letras a partir da perspectiva historica da disciplina Lingua Portuguesa, postula que apesar
das varias mudancas do nome da disciplina no curriculo, ao longo de sua existéncia, a forte
tendéncia a gramdtica normativa se mantém devido a fatores externos e internos. Entre os
fatores externos, explica a autora que ao longo das transformag¢des ocorridas na disciplina até
a década de 50, a tradicdo permanece, pois as caracteristicas socio-culturais dos alunos

continuam as mesmas:

manteve-se essa tradicdo porque, fundamentalmente, continuaram a ser os mesmos
aqueles a quem a escola servia, os grupos social e economicamente privilegiados
(tnicos a ter acesso a escola; pertencentes a contextos culturais letrados, chegavam
as aulas de Portugués ja com um razodavel dominio do dialeto de prestigio (a
chamada "norma padrdo culta"), que a escola usava e queria ver usada, e ji com
préticas sociais de leitura e escrita freqiientes em seu meio social. A fungdo do
ensino de Portugués era, assim, fundamentalmente, levar ao conhecimento, talvez
mesmo apenas ao reconhecimento, das normas e regras de funcionamento desse
dialeto de prestigio; ensino da gramadtica, isto €, ensino a respeito da lingua, e
andlise de textos literdrios, para estudos de Retérica e Poética. (SOARES, 2001,
Boletim da Abralin, n° 25)

Dentre os fatores considerados “internos” a disciplina, a autora cita o fato de que,
historicamente, a disciplina se constituira como ensino da gramaética latina, aplicada aos
poucos alunos que seguiam os estudos apds a etapa da alfabetizagdo, com pequenas alteracdes
ao longo da trajetdria da disciplina, além dos estudos de Retdrica e Poética. Com o passar do
tempo, persistiu a gramdtica, para os estudos de lingua, pois passou a se privilegiar mais o
“bem escrever”’, uma exigéncia social, em detrimento da arte oratdria, que vai lentamente

perdendo destaque:

o conhecimento que entdo se tinha da lingua era aquele transferido do conhecimento
da gramatica do latim, da retérica e da poética aprendidas de e em autores latinos e
gregos. (...) Assim, na disciplina Portugués, durante todo esse periodo, estudava-se
a gramdtica da lingua portuguesa, e analisavam-se textos de autores consagrados, ou
seja; persistiu, na verdade, a disciplina gramdtica; (...) Assim, embora a disciplina
curricular se denominasse Portugués, persistiram, embutida nelas, as disciplinas
anteriores, até mesmo com individualidade e autonomia, o que se comprova pela
convivéncia na escola, nas quatro primeira décadas deste século, de dois diferente e
independentes manuais didaticos: as gramdticas e as coletineas de textos.
(SOARES, 2001, Boletim da Abralin, n°® 25)
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A autora aponta que, apesar das vdrias transformagdes por que passa a disciplina,
ndo houve profundas alteracdes no modo como era concebida, sendo a gramadtica o objeto de
estudo nas aulas de portugués. O que se alterou foi a concep¢do de professor. Este era, até
meados dos anos 507, um profissional, ainda que leigo, de sélida formacdo humanistica,
profundo conhecedor das obras cldssicas do canone literdrio e da gramadtica normativa, dai
haver apenas gramadticas e antologias de texto para esse professor, muitas vezes, ele mesmo
um autor dessas obras. Geraldi (2003, p. 116), também observa esse perfil do professor: “os
professores eram da elite cultural e os alunos da elite social”. A incumbéncia de elaborar
esclarecimentos sobre os topicos, bem como atividades e exercicios era exclusivamente desse
profissional. O novo docente, embora tenha passado por cursos de formagdo especificos (j4 a
partir da década de 30 surgem os cursos de Letras), passa a apresentar outro perfil: j4 ndo tem
mais a erudi¢do de antes; exposto a continua precariza¢do das condi¢des de trabalho depende
cada vez mais do manual diditico, como um facilitador da sua atividade profissional.
Recrutado de modo menos seletivo do que antes, o novo profissional provém agora das
camadas populares, pois a carreira, em fung¢do da perda constante de prestigio, é cada vez
menos valorizada, o que explicava, de certo modo, o fato de que os novos alunos de Letras
fossem, na maioria, pouco letrados, com “precarias praticas de leitura e de escrita” (Soares,
2001). Essa nova realidade era, de certa forma, ignorada pela instancia responsavel pela

formacdo docente:

Enquanto isso, os formadores de professores, nas faculdades de Filosofia, eram
especialistas que desconheciam as novas condig¢des de letramento de seus alunos,
futuros professores, o que se explica por se terem formado em outras condi¢des
sociais e educacionais. Por isso, ndo se propunham propriamente o objetivo de
formar professores, mas estudiosos da lingua e literatura. (SOARES, 2001, Boletim
da Abralin n°25)

7 Segundo Soares, antes de 1934 ndo havia faculdades de Letras, concluindo que os professores eram leigos, ou melhor, formados em outras
dreas, tais como Direito, mas, portadores de um capital cultural privilegiado. Entretanto, Oliveira (2006, P.3) afirma que com o regulamento
do Ministro Couto Ferraz, em 1855, o estudante do Imperial Colégio de Pedro II obteria o titulo de Bacharel em Letras depois de cursado os
dois estdgios da formagao, ou seja, apds ter cursado “a primeira classe” realizada em seis anos, e a “segunda classe”, de trés anos, que, em
Retdrica, previa o estudo das regras de eloqiiéncia e composi¢do, e nos estudos de Literatura introduziu-se “o quadro da literatura

nacional”, correspondendo ao que hoje conhecemos como o quadro panoramico de autores e obras até aquele século.
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Por essas razdes, a autora afirma que as modificacdes propostas para o ensino de

lingua materna ndo alteram seu ensino:

(...) o alunado tornou-se outro, radicalmente diferente, os professores passaram a ser
formados em instituicdes especificas, mas a0 mesmo tempo, passaram a originar-se
de grupos sociais menos letrados; as concepg¢des de lingua e de ensino de lingua
continuam, porém, as mesmas. Talvez este distanciamento entre os fatores externos
e os fatores internos seja a principal explicacdo para o tdo citado e comprovado
fracasso do ensino e da aprendizagem do Portugués na escola. (SOARES, 2001,
Boletim da Abralin, n°® 25)

A mudanga viria por volta da segunda metade da década de 80, passados mais de
vinte anos da inser¢do da disciplina nos curriculos de Letras, pois se situa nesse periodo a
circulagdo das novas teorias na drea da Lingiifstica, sendo as contribui¢gdes mais importantes
vindas da Sociolingiiistica, da Psicolingiiistica, da Pragmadtica e Andlise do Discurso,
aplicadas ao ensino de lingua materna. Trata-se de um momento em que essas varias vertentes

tedricas colaboram para a mudanga de paradigmas no ensino de lingua materna.

Uma discussdo recorrente, consonante com as idéias lingiifsticas que entdo
circulavam na academia, foi acerca do respeito por uma determinada variante e a dentncia do
preconceito lingiiistico. Esses discursos ndo anulavam, todavia, a finalidade da escola
enquanto instdncia transformadora de uma realidade social excludente e perversa, ao
contrario, previa que por meio do respeito a variedade praticada pelo aluno, poder-se-ia leva-
lo a uma determinada consciéncia quanto aos usos da lingua e, assim, a apropriacdo da

variedade padrdo, socialmente prestigiada.

Essa discussdo inicia-se ainda em 1978 com a publicacdo de dois artigos de Ataliba
Castilho, professor-doutor e pesquisador ligado ao projeto NURC, “Os sons” e “Variagio
lingiifstica, norma culta e ensino da lingua materna”, ambos publicados no oitavo volume de
Subsidios a Proposta Curricular de Lingua Portuguesa para o 2° grau, Outros artigos nesse
volume também referem-se & questdo da variacdo lingiiistica. Outros volumes, como o
volume I — Reflexdes Preliminares, propdem reflexdes que indiciam certa discussdo acerca
dos eixos norteadores no ensino de portugués. Na introducdo desse volume, o texto de

Rodolfo Ilari aponta para algumas reflexdes que inicialmente deveriam ser feitas pelo docente
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de lingua materna, tais como a concepgdo de lingua e gramdtica, variagéo lingiiistica e norma
pedagbgica, e concepcdes de texto. Tais pressupostos sdo importantes porque orientam a

selecdo do conteudo a ser ensinado e as estratégias para se atingir esse fim.

No periodo observado, além desses lingiiistas, outros pesquisadores também se
ocupam da questdo, tais como Abaurre, Geraldi, Gnerre, Pécora, etc. As discussdes por eles
realizadas tinham por objetivo demonstrar que, para as classes pobres, o ensino se revelava
excludente, reproduzia os valores das classes mais altas, sendo o fracasso inevitdvel num
sistema reprodutor das desigualdades sociais, onde a evasdo era alta e a repeténcia também.
De acordo com esse raciocinio, a lingua representava um instrumento de exclusdo:
contrariando a realidade heterogénea e pressupondo, ilusoriamente, uma realidade
homogénea, a escola discriminava os desfavorecidos, que chegavam a escola com um nivel de
letramento insuficiente para corresponder aquilo que lhe era exigido na escola; além disso,
considere-se o silenciamento das vozes que, criadas em meio a variedade popular,
considerada errada e discriminada, precisavam superar o cardter preconceituoso de
determinadas abordagens, para entdo compreender o valor de cada variante e tornar-se o que

Bechara (1989), nessa época, chamara de “poliglotas em sua prépria lingua”.

Nesse cendrio, a Lingiifstica aparecia com duas finalidades precipuas, por um lado,
denunciar a discriminacdo e o preconceito lingiiistico embutidos nas praticas tradicionais do
ensino de lingua e, por outro, revelar que néo era simplesmente o momento do “agora vale
tudo”, numa politica permissiva em que a variante popular ocuparia o espaco de todas as
outras. O objetivo subjacente as novas propostas era democratizar o ensino e levar aos menos
favorecidos o que até entdo ndo haviam tido oportunidade de conhecer, a variedade padrao,

para dela fazer uso quando e onde desejasse.

Resumindo, nesse periodo a preocupagédo central no “discurso da mudanca” (termo
usado por Pietri, 2003) era levar em conta a diferenca entre a variedade padrio oferecida pela
escola e a lingua praticada pelo aluno que chegava a escola, o que implicava reconhecer a
existéncia de variedades lingiiisticas e o respeito pela variedade praticada pelo aluno, bem
como produzir praticas pedagdgicas democriticas ao proporcionar aos excluidos a
apropriacdo da variante de prestigio social e econdomico. Esses propésitos seriam alcancados
com uma politica de divulgacdo maciga das idéias lingiiisticas e por meio de parcerias e/ou

convénios entre as universidades e os 0rgdos governamentais responsaveis pela capacitacio
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docente.

Entretanto, Ilari (1980) aponta que esse didlogo entre a pesquisa lingiiistica e o
sistema escolar rendeu frutos que ficaram aquém das possibilidades. Em seu artigo
“Lingiifstica e Ensino da Lingua Materna”, publicado em 1980 na revista do Instituto de
Estudos Brasileiros, o autor procura expor alguns aspectos relacionados a lingiiistica aplicada
ao ensino de lingua materna, na tentativa de elucidar possiveis causas que justificassem o
descompasso. Teria havido, segundo ele, certa pressa em se consumir as novas idéias que aqui
puderam aportar na época da inser¢do da disciplina Lingiiistica no curriculo de Letras. Essa
pressa implicaria também uma assimilacdo acritica e um tanto superficial de varias

orientacdes tedricas que desde os anos 60 circulavam nos centros de pesquisa brasileiros:

“Na Universidade Brasileira, a Lingiiistica ¢ uma ciéncia de importagdo recente
(sua introdug¢@o nos curriculos de Letras, como disciplina obrigatdria, data do inicio
da década de 60; seu ensino em pds-graduagcdo nio é muito mais antigo) — e sem
tradicao de pesquisa. (....)

Essa absorc¢ao de informacdes se fez de atropelo. Em pouco mais de quinze anos,
nossa Universidade se viu exposta a informag¢des que representam a experiéncia de
investigacdo acumulada por vdrias geracdes de pesquisadores.” (ILARIL,. 1980,
p.20. grifos nossos)

Nesse periodo, varios textos que ja circulavam na Europa nas décadas anteriores,
comecam entdo a chegar aos nossos pesquisadores, e, segundo Ilari, os centros de pesquisa
brasileiros foram expostos sucessivamente a diversas orientacdes no campo da lingiifstica, a
despeito das diferencas entre as varias posicdes tedricas, negligenciando-se as diferencas e as

distor¢des dai decorrentes.

O que se percebe, pelas afirmagdes do pesquisador, é que ndo parece haver uma
teoria “particular” a orientar a lingiiistica aplicada ao ensino da lingua materna, ao contrario,
parece ter havido uma mistura, ou em suas palavras ‘“um prolongamento das trés orientacodes

(...) e das distorcdes que foram incorporadas no processo de sua implantacio”.® (ILARI, p.21).

% Essas trés orientacdes sdo assim descritas pelo autor: a primeira se assenta nos estudos estruturalistas e propde
a lingua como um sistema, encarada como um instrumento de comunicagdo; a segunda orientacdo se liga as
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De todo modo, € possivel rastrear um conjunto de idéias sobre as quais se
estabeleceu um consenso entre os lingiiistas de formacdo diversa; esse conjunto foi
considerado por Ilari como potencialmente capaz de alterar os habitos do ensino da lingua

materna. Do conjunto de idéias descrito pelo professor, destacamos abaixo:

e Preponderancia da fala sobre a escrita, que teria levado ao levantamento de
modalidades faladas no Brasil, mesmo as que niao desfrutavam de prestigio
social; priorizavam-se, pois, outros objetos de anélise, como a lingua falada em
diversas regides, a linguagem publicitdria, jornalistica, etc. Além disso, também
teriam sido elevados a categoria importante de pesquisa outros aspectos do
codigo falado, dentre eles, os fendmenos da fonologia supra-segmental, recursos

normalmente negligenciados na tradi¢cdo gramatical;

e Analise da estrutura da lingua feita em niveis independentes, reconhecendo-se a
limitacdo das generalizacdes feitas até entdo para as relacdes sintaticas. Segundo
Ilari, “revelam-se apressadas, neste sentido, generalizagdes do tipo ‘o sujeito é

quem faz a agdo’ ou ‘o nome ¢ a palavra que indica o ser’”;

e A superagdo de algumas idéias ligadas a func@o da linguagem, tais como a idéia
redutora de que a principal fun¢do da linguagem seja transmitir informacoes.
Ainda que esta funcdo seja importante, segundo o autor em algumas situacdes
esta fun¢do ndo é a mais importante, especialmente nos estdgios iniciais de

aquisicdo da linguagem.

Ainda que estas trés principais idéias, destacadas do conjunto de idéias lingiifsticas
apontadas pelo autor, ndo respondam sozinhas por uma “diddtica do Portugués”, elas
deveriam pelo menos provocar algumas reflexdes que levariam a mudancas, passados mais de

quinze anos de sua inserc¢do no curriculo oficial de Letras.

De acordo com essa perspectiva, as principais transformagdes deveriam ser sentidas
numa relativizacdo do ensino gramatical, especialmente no que diz respeito a prética

tradicional de ensino das nomenclaturas, fortemente ancorada na andlise sintatica e

pesquisas gerativistas, nesta perspectiva “a palavra ‘lingua’ assume o sentido técnico de ‘conjunto das
seqiiéncias de expressdes que um falante aceitaria como bem formadas; a terceira orientagdo diz respeito a um
grupo de teorias que partem da gramatica gerativa-transformacional , mas propde a superacdo dos seus modelos
de andlise, privilegia-se a investigacdo em dreas em que o sujeito falante é o protagonista dos atos de fala.
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morfoldgica. Além disso, esperava-se que a nova atitude diante do ensino de lingua resultasse
numa valorizacdo dos niveis e registros de fala, partindo-se da experi€ncia do aluno, pautada
na variante ndo padrdo, até o dominio da variante padrdo, socialmente mais prestigiada. Tal
estratégia pressupunha priorizar determinados conteidos que tradicionalmente foram
relegados a um segundo plano, ou, na maioria das vezes, simplesmente negligenciados, dentre
esses conteddos, destacam-se os elementos da fala, explorando aspectos ligados a

funcionalidade e a relagdo entre fala e situagdo.

Dos trabalhos realizados pelo grupo de lingiiistas ligados ao IEL-UNICAMP, bem
como os de outros pesquisadores ligados a outros centros de pesquisa, podemos ressaltar um
avanco impar. Em que medida impactou e transformou de fato a prética de ensino de lingua
materna, ndo nos cabe aqui avaliar, pois ndo € nosso objetivo, contudo importa ressaltar que
eles realizaram um importante e valioso trabalho de divulgacgao cientifica que até entdo nunca
havia sido feito; alids, a universidade nunca havia se preocupado muito com a formacio
inicial ou continuada de nossos docentes, conforme Silva (1994, p.4): “E certo que em toda a
nossa histéria da educacido nem sempre se fizeram presentes as preocupagdes com o preparo e

a qualifica¢@o de docentes para atuagdo no magistério”.

Para superar o fracasso que ainda perdurava a despeito da insercdo da disciplina
Lingiiistica nos curriculos de Letras, tal como visto por Ilari, era necessario intervir de outro
modo; apenas essa inser¢do jd provara ndao ser suficiente. Abaurre, numa avaliagdo da
integracdo entre a universidade e outros niveis de ensino, observa a necessidade de “traduzir”
para a comunidade ndo-académica os conceitos bdsicos da lingiifstica sem, no entanto,
resvalar na facilitacio vulgar dos conceitos cientificos. Em outras palavras, a autora
reconhece que hd uma representacio errbnea que se faz dos interlocutores e a partir daf se

instaura um quadro de desencontros:

A compreensdo dos fatores que estdo na origem desse nosso sentimento de
frustracdo depende, a meu ver, da resposta a uma questdo fundamental: que
representacdo fazemos dos nossos interlocutores, que representacio fazem eles de
noés, docentes universitarios, e em que medida tais representagcdes correspondem a
realidade? (ABAURRE, 1987: 40)
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Tanto Abaurre quanto Ilari apontam para uma assimilacdo equivocada e acritica de
determinados conceitos da lingiiistica, que no inicio se fizeram presentes e que por um
determinado tempo podem ter truncado o didlogo que se tentou estabelecer entre a

universidade e os demais graus de ensino’.

Nesse sentido, é possivel pensarmos, como Geraldi (2003) que tais posicionamentos

decorrem de certa 16gica do trabalho docente no contexto escolar:

(...) o resultado do trabalho cientifico (que o professor competente deve conhecer
enquanto resultado sem que se lhe exija conhecer as razdes de ser da pesquisa e
seus resultados) transforma-se em contetido de ensino em face de imagens que faz o
professor das dificuldades de compreensdo que poderdo ter seus alunos. Mas nio
s6. Como se trata de um modo de transmitir, com certa facilidade, as informagdes
colhidas nos resultados da pesquisa, o ecletismo, a banalizacio e, principalmente, a
compreensdo destes resultados como definitivos, cristalizam como verdade o que é
apenas uma verdade dentro de uma certa perspectiva.(GERALDI, 2003, p.90)

A despeito desse modo peculiar de apropriacio do conhecimento cientifico, as
proposi¢des de inovagdo podem ter provocado, no principio, certo desconforto com as
questdes propostas, pois estas desafiavam séculos de uma pratica consagrada pela tradi¢io —
mas houve, paulatinamente, um reconhecimento do valor dessas novas proposi¢cdes. Nao
apenas o reconhecimento, mas a incorporagdo desses novos paradigmas se consolidaria na

década seguinte nos documentos oficiais como os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN).

Em sua entrevista a Revista Magma, Leite (1998) alerta acerca de quio importante
foi a renovacdo conceitual operada nesse periodo e a relevancia do trabalho de divulgacdo

cientifica realizada pelo grupo:

(...) os lingtiistas pensaram mais que os tedricos da literatura sobre o que interessa a
um professor de primeiro e segundo graus: ‘o feijao com arroz’ da lingiiistica eles

? Tais equivocos se revelam nas falas de docentes, segundo os autores: “quer dizer que agora ndo existe mais
erro, todo mundo pode falar e escrever como bem entender?” e ainda ““ agora € a lingiifstica” ou “o pessoal da
UNICAMP diz que agora vale tudo”, cf. artigos de Abaurre, M.B. “Quem sio afinal nossos interlocutores”, e
Ilari, R. “Relato de um professor universitdrio com trabalho junto ao 1° e 2° graus” (1987).
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‘traduziram’ para o professor de primeiro e segundo graus. Entdo, hoje na rede todo
mundo sabe o que é norma, o que é variag@o lingiiistica, o que € coeréncia textual, o
que ¢ epilingiifstico... Mas na rede, o pessoal ndo sabe o que € verossimilhanga, por
exemplo — e é um conceito ‘feijio com arroz’ da teoria literdria. E um trabalho de
divulgacido cientifica, trocar em mitdos esses conceitos, selecionar quais sdo os
conceitos uteis ao professor. (...) (LEITE, , 1998, p. 27)

2.1 O ensino de literatura em meio as propostas de renovagao

Se no ensino de lingua comecou a circular um discurso que, apropriando-se de
jargoes lingiiisticos, especialmente da sociolingiiistica, reorientou as praticas de tal modo que
levou a se considerar o abandono do ensino gramatical, no que concerne a literatura algo

bastante parecido ocorre.

Na esteira das consideragdes acerca da deficiéncia cultural e lingiiistica das criangas
de camadas populares, emerge o discurso da facilitacdo. Em outras palavras, pregou-se,
durante um tempo, a idéia de que se devia oferecer a essas criangas conteidos de menor
dificuldade. Desta forma, observa-se, no periodo, um boom das produgdes de literatura
infantil e juvenil, que, intentando aproximar esse publico da literatura substituiu-a por outra
ficcdo, mais aligeirada, de linguagem mais facil, e, talvez por isso, de forte apelo ao publico
infanto-juvenil. A producdo deste tipo de literatura inicia-se entre as décadas de 60 e 70,
havendo um recrudescimento durante os anos 80, apoiada, principalmente, pela estratégia

mercadoldgica das editoras:

Aliada [a proliferacdo de manuais didaticos] a entrada vertiginosa na escola dos
chamados livros paradidaticos — literatura em geral feita sob encomenda para a
escola, em que a linguagem é contemporanea, os temas sdo atuais e do cotidiano,
investida de uma visdo utilitdria e “pedagdgica” da disciplina no curriculo —
consagrava outros registros de linguagem que ndo mais se assemelhavam aos dos
classicos autores da literatura. (LOUZADA, 1997, p.50)

Nota-se, a esse respeito, que o desenvolvimento do mercado editorial e suas

demandas de formagdo de um publico leitor foi outro fator a exercer forte influéncia sobre a
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escola durante toda a década de 80 e até mesmo no periodo posterior, e explica, de certo

modo, o aumento do tipo de producio literaria mencionada acima:

O fato de os livros para criangas serem produzidos dentro de um sistema editorial
mais moderno implica regularidade de lancamento no mercado e agenciamento de
todos os recursos disponiveis para criacdo e manuten¢io de um publico fiel. Como
conseqiiéncia, alguns escritores langam varios livros por ano, perfazendo dezenas e
dezenas de titulos que, independentemente da qualidade, garantem seu consumo
gracas a obrigatoriedade da leitura e & agressividade das editoras. (ZILBERMAN E
LAJOLO, 1991, p.125)

A proposta de trabalho com textos literdrios de fécil apelo (o discurso da facilitacio)
ndo aparece claramente nos documentos curriculares estudados, mas encontramos uma

referéncia textual e explicitamente estabelecida, ainda que relativizada:

(...) a proposicdo da leitura de certos textos literdrios aos alunos precisa ser
criteriosa e levar em conta o grau de amadurecimento (lingiiistico, social,
cultural...) provavel desses alunos. E certo que ndo podemos excluir leituras
significativas dentro do panorama histérico-literario. Por outro lado é necessario
que tenhamos cautela e sensibilidade ao propor textos considerados mais
complexos, ou que possam apresentar de dificil apreensdo aos alunos. (SAO
PAULO, SEE/CENP, 1992, p.46)

A orientacdo é vaga, imprecisa, se o professor ndo deve excluir a leitura do canone
(as “significativas dentro do panorama histdrico-literdrio”) o que ele deve propor entdo? Pela
orientacdo acima, resta ao professor a tarefa de selecionar, dentre as obras candnicas, as de

mais facil acesso e apreensdo. Reconhecamos que se trata uma tarefa dificil.

Na contracorrente, ainda na mesma década, muitos autores se posicionam
veementemente contra essa tendéncia. E o que se observa no artigo de Reis (1989) Por uma
antologia da literatura brasileira, no qual o autor defende a reentrada dos classicos no
programa de literatura, contrariando o discurso daqueles que ele chama de “reformistas”. Para
0 autor, a rejei¢do ao texto cldssico ndo pode ser confundida com a proposta de se abolir o uso

de texto literdrio como pretexto para o ensino de tOpicos gramaticais ou tomda-los como
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modelos de uma determinada concepgdo de lingua:

Esta na hora, creio, de avaliar o resultado, os efeitos e o significado da reforma pela
qual se lutou. (...) Do ponto de vista do ensino gramatical, ndo € preciso insistir na
correcdo da postura dos reformistas. (...) E caberia indagar das relagdes entre o texto
literdrio e o ensino gramatical.” (REIS, 1989, p. 59)

Ainda nesse mesmo texto, o autor aponta uma outra preocupacdo, resultante da
avaliacdo que faz acerca das propostas reformistas no ensino de lingua e literatura. Tal
preocupacdo estd relacionada com a crescente apologia da “facilitacdo” ou motivagdo na

abordagem do texto literdrio. Segundo o autor:

O argumento pedagdgico da motivagdo é o que acho mais perigoso e inaceitavel. A
meu ver, ele contém uma mentira de base muito séria: a de que o saber pode se
conquistar brincando, como um lazer, até no lombo de uma moto — como se vé na
propaganda de uma colegdo de livros de divulgacio literdria (REIS, 1989, p. 59)

Assim, relacionamos esses comentdrios como uma oposi¢do ao que parecia estar
ocorrendo na época: um forte apelo a literatura de facil consumo, acreditando-se que nesse
modo de abordagem do texto literdrio estaria a chave para a formacdo do gosto, e que entdo se
iniciaria o jovem na leitura dos textos “faceis”, sendo este o rétulo dado as obras de pouco

valor estético.

A critica a esse posicionamento permanece ainda atual, na medida em que ainda hoje
prevalece tal discurso de se iniciar o aluno em textos menos elaborados para despertar-lhe o
gosto pela leitura, como se pode ver a critica de Britto, jd nos dltimos anos do século recém-

findo:

Enfim, a promocdo desta prética de leitura, que em outra oportunidade chamei de
“pedagogia do gostoso”, favorece tanto o desenvolvimento de uma produgdo
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editorial de texto “facilitados”, colados na oralidade e de reproducdo do senso
comum, como uma versao a leitura critica e ao estudo sistematico. (BRITTO, 1999,
7

Contra a idéia de que essa abordagem seja eficiente para iniciar a formago do leitor
literdrio, Britto (1999) afirma que essas priticas de leitura ndo sdo mais importantes ou
relevantes do que qualquer outra forma de entretenimento ou de informacdo, como ver um
filme, ver televis@o ou ir ao parque de diversdes e, nessa condi¢do, ndo ha como supor que

tais praticas levem a outras em que haja maior compromisso intelectual:

Supor, como fazem alguns, o amadurecimento progressivo do leitor, que com o
tempo passaria a leitura de textos mais densos, € 0 mesmo que supor que possa
haver um amadurecimento do espectador de cinema que, de tanto assistir aos
enlatados de Hollywood, termina por admirar cinema de autor. Ao contrario, a
tendéncia mais provdvel é a de que o leitor, assim como ocorre com o espectador
que rejeita programas que exigem maior envolvimento intelectual, torna-se avesso
aos textos densos sob o argumento de que sdo complicados e chatos. Ndo é por
acaso que alunos e professores torcem o nariz quando a questdo € a leitura de obras
como Os Lusiadas, de Luis de Camdes. (BRITTO, 1999, p.8)

Evidentemente, ler por prazer realmente ndo € pecado, ndo h4 problema nenhum com
essa leitura descompromissada, mais comprometida com a satisfacdo imediata. O que se
discute aqui € o modo como essa proposta é incorporada pela escola, virando lema e negando
ao aluno a possibilidade de fruir textos, tanto do canone nacional, quanto da alta literatura de
qualquer sistema literario. Além disso, tais praticas ndo contribuem para formar o leitor, que,
incapaz de dialogar com formas mais elaboradas de representacdo do mundo, torna-se passivo
e ndo consegue questionar valores vinculados aos discursos vérios que circulam nos textos,
nem a critica canOnica e cristalizada que os analisa. Nao contribui tampouco para o

conhecimento de lingua, pois conforme Britto argumenta:

Naio se pretende com este raciocinio sugerir que tais praticas leitoras ndo produzam
conhecimento, mas sim que o conhecimento que produzem € essencialmente de
aceitagdo de uma representagdo de mundo em que as coisas sdo naturalmente como
sdo. Nao hd engajamento do sujeito com o processo de reelaboragdo do saber e
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muito menos, questionamento dos valores veiculados. E, considerando que um dos

conhecimentos que podem resultar da leitura é a reelabora¢do e ampliacdo dos
mecanismos lingiiisticos e argumentativos, a concep¢ao ingénua de leitura sequer
contribui para que o leitor amplie sua capacidade de ler, isto €, sua capacidade de
interagir autonomamente com discursos elaborados dentro do registro da escrita e
referenciados em universos especificos do conhecimento. (BRITTO, 1999, p. 9)

A consolidacdo da “pedagogia do gostoso” (para usar o termo de Britto) submete as
praticas leitoras as estratégias agressivas de mercado das editoras que produzem e vendem
objetos de leitura como se produzem e se vendem também outros objetos de consumo da
cultura de massa: “A diversidade dos géneros de textos e de seus veiculos relaciona-se
diretamente aos interesses econdmicos e politicos da industria do texto, que por sua vez, esta,

cada vez mais articulada as industrias da informacao e do entretenimento” (Britto, 1999).

Essa preocupacdo com o discurso da facilitagdo dos conteidos também apareceu

como motivo de reflexdo entre outros autores, como Osakabe (1987)10:

Tédo espinhosa quanto a producdo de um discurso prdprio, a escuta da literatura é
como o desafio de qualquer nova experiéncia. Escamotear essa premissa € cair em
substitutivos falsos de facilitagdo de tarefas que tém sido uma das causas principais
do extenso marasmo de quase toda a producdo contemporanea (literaria ou nao).
Literatura fAcil; teorias faceis; modos faceis de leitura — banalidades de um conceito
de escola que, em nome de uma pretensa adequagao as aspiragdes do aluno, antecipa
o seu desejo e lhe veda o direito aos desafios. (OSAKABE, 1987, p.62)

Esse debate estabeleceu-se discutindo o valor dos textos literarios na escola, e
indistintamente para o entdo primeiro e segundo graus, mas essa leitura de embotamento
intelectual era mais freqiiente no primeiro grau. No segundo grau, momento em que o aluno

entraria em contato com um estudo sistematizado de literatura, permanecia a énfase na

10 Nesse texto, Osakabe procura alertar para a possibilidade de uma leitura equivocada do texto de Leite, publicado numa edi¢do anterior da
revista Linha D’Agua, no nimero quatro. Acertadamente, Leite ndo faz ali em seu artigo uma apologia da “pedagogia do ajuste” (para usar o
termo cunhado por Osakabe), entretanto, defende a superacdo de uma concepgdo de ensino de lingua, embasado num conceito de educagio
que compartimenta os saberes, de modo estanque, tornando inevitdvel a divisdo entre lingua e literatura, como se um campo ndo tivesse nada

€m comum com O outro.
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historia da literatura, privilegiando-se a leitura de resumos e sinteses biograficas e historicas

em detrimento do texto literario.

Apesar do universo de obras candnicas pertencentes a tradicdo literdria permanecer
recomendada no ensino médio, ela ndo era de fato lida, uma vez que se atribuia ao canone um
carater repressor, cristalizado e de texto estritamente escolarizado, pelo menos essa € a

avaliac@o que se faz do repertdrio canonico “classico”, no documento curricular:

(...) a histéria da literatura em lingua portuguesa ndo chegava nunca aos nossos dias
(...): a literatura portuguesa terminava com Eca de Queiroz ou, em casos muito
raros, com Fernando Pessoa; a literatura brasileira, com Machado de Assis ou com
a Semana de Arte Moderna. O peso do passado caia sobre a nova geragdo, mas era
um passado morto, distante e autoritdrio. (SAO PAULO, 1984, p-12, grifos nossos)

Além da critica a permanéncia de textos candnicos no trabalho com a literatura,
nesse periodo também foi muito freqliente a critica ao modelo de abordagem do texto
literario em que se 1€ a critica e ndo a obra literdria. Tal abordagem ampara-se no fato de que,
no manual diditico, normalmente se encontram fragmentos que podem se adequar ao
comentdrio da critica, numa pratica que faz parecer que a histdria e a critica literaria precedem
a propria obra. Esse modo de leitura também procura enquadrar os autores e suas obras dentro
de um quadro delimitado de diferentes estilos, buscando, assim, nfo a especificidade de cada

obra, mas aquilo que ela tem de consenso, de norma.

Essa concepgdo de trabalho com o texto literario, seja no manual didatico, seja nos
discursos sobre a Literatura entre outros segmentos, decorrem, de acordo com Lima (2007),
do fato de que categorias como representatividade e expressividade seriam critérios de
valoracdo presentes nas histdrias literdrias desde o Romantismo. Dai nosso interesse em
compreender como nasce a histéria literdria e sua relagdo com a institui¢do escolar, ou seja,
por quais modos se criou essa vinculagdo tdo estreita entre a literatura e a histdria literdria no

ambito escolar.

Neste ponto de nossa pesquisa, os estudos de Souza (1999), bem como os de

Oliveira (1999), Lajolo (1995) e Razzini (2000) sdo relevantes, na medida em que seus
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estudos podem responder a alguns dos questionamentos que inicialmente caracterizaram esta

pesquisa.

Souza (1999) realiza um trabalho de folego ao investigar o interesse, durante o

periodo colonial, pelas disciplinas cldssicas do discurso, entre elas, a Retorica:

(...) Durante o século XIX, ha no Brasil, ao longo de um periodo que coincide quase
integralmente com o ciclo do Império, um grande interesse pelos estudos de retérica
(a que se anexam ou com que se fundem os de poética), interesse traduzido por
vérias publicacdes e pela insercdo das disciplinas mencionadas nos curriculos
escolares. Observa-se, contudo, que esse interesse desaparece no final dos anos de
1800, embora diversos residuos dessa tradi¢do se tenham conservado no séc. XX.
(SOUZA, 1999, p.1)

No estudo de Souza, encontramos o inicio de um caminho para conduzir e
equacionar alguns dos mais importantes questionamentos que orientaram a pesquisa: por que
os professores ensinam o que ensinam nas aulas de literatura, se de hd muito a visada que

privilegia a historicidade desvinculada dos textos é combatida?

Souza chama a atencdo para o fato de que historicamente os estudos literarios no
Brasil se constituem a partir do século XIX, sendo neste periodo que se desenvolve a
atividade que mais tarde convencionou-se chamar “critica literdria”. Os periodos anteriores
caracterizaram-se por uma producdo escassa e marcada pelo corporativismo: um pequeno
grupo de letrados que escrevia para seu proprio grupo. Uma producdo marcada pelo rigido
controle e censura das academias, mais caracterizada pelo cariter censério do que analitico,
tendendo as vezes, conforme Souza (1999, p. 19) para o elogio hiperbdlico e palavroso,
marcada por manifestacdes orais que o autor chamaré de critica mundana, uma modalidade

diferente daquela critica que se consolida a partir do século XIX.

Partindo dessas observagdes iniciais, o autor prossegue examinando o papel do
ensino na disciplinarizacdo da literatura. Tracando um panorama do modelo de ensino que
vigorou no Brasil durante o periodo colonial, nota-se a predominédncia de uma educagdo que
privilegiava os estudos de latim e sua literatura, além de gramatica portuguesa e retdrica. Esse

modelo, no século XVIII passa a ser influenciado pela tendéncia mundial que, naquele
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momento apostava no historicismo como um modelo para o ensino. E apesar de uma onda de

repudio a orientagdo retdrica, esta deixara marcas que ndo se apagariam tio cedo.

Apesar da alusdo a uma persisténcia do modelo retérico na orientacdo dos estudos
literarios, o autor reconhece que, ao fim do século XVIII e durante todo o século XIX, o
curriculo do Imperial Colégio de D. Pedro II passou a privilegiar programas cujos principios
sdo explicitamente historicistas. Por volta de 1892, os compéndios de retérica foram
abandonados e passou-se a estudar Literatura pela Historia da Literatura Brasileira, de Silvio
Romero. Segundo o autor, esta foi uma obra de grande importancia; editada pela primeira vez
em 1888, sua longevidade ¢ simplesmente invejdvel: a dltima e mais recente edi¢do foi
publicada em 1980. Ressalta ainda o papel desse colégio na formacdo dos mestres, uma vez

que ainda ndo havia no pais nenhuma faculdade de letras.

Assim, as disciplinas literdrias continuam em posicio de relevo, mas agora
integrando uma rede institucional de ensino que, principalmente no segundo reinado,
desfruta de alto prestigio publico. Supera-se, desse modo, a situag¢do constituida por
iniciativas pedagdgicas mais ou menos isoladas e dispersas, caracteristicas do
Brasil-Col6nia. Pela via do ensino, portanto,os estudos literdrios se legitimam,
recebem sua avalizag@o social; colégios como o Pedro II acolhem seus cultores,
dando-lhes condi¢gdes de exercer o magistério em nivel superior e oferecendo-lhes
publico certo para seus livros. (SOUZA, 1999, p.37)

Dessa maneira, compreendemos que nem s6 de Retorica viveu o curriculo escolar do
Imperial Colégio de Pedro II. Como foi entdo que se construiu uma tradi¢do historicista no
curriculo escolar de literatura? Segundo Oliveira (1999), os projetos de constru¢do da
identidade nacional, no século XIX, a semelhan¢a do que ocorrera na Europa, inauguram um
periodo de consolidag¢do da histéria da literatura, conferindo-lhe autonomia em relacdo ao

ensino de retorica.

Inicia-se também nesse periodo o estudo da literatura nacional. Para Lajolo, o
nascimento da histéria da literatura se associa as instituicdes do Estado moderno: “(...)
vinculo este que, na histdria da histéria da literatura européia, desemboca-se e traduz —se no
processo de inclusdo das literaturas nacionais modernas no curriculo escolar” (Lajolo, 1995,

p.28)
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Tais projetos sdo mencionados por Lajolo, que discute as semelhancas e diferencas
entre o caso europeu e o brasileiro. Comecemos pela diferenca. Lajolo afirma que os sentidos
do projeto europeu diferenciam-se do brasileiro em funcdo das diferencas das histérias
literarias ca e 14. A histdria da literatura européia partia da historiciza¢io de uma consideravel
producdo; a burguesia que 14 se organizara e ascendera ji se expressava por antiga tradicdo
cultural escrita. Nao € o caso do Brasil, o projeto de constru¢do da identidade nacional nasce
praticamente junto com sua histéria da literatura. Deste modo, na histdria literaria européia, o
projeto de historicidade, viabilizado pela emergéncia do estado burgués, prima pela oposicao
a estaticidade do universo cldssico da predilecdo aristocrdtica. Ndo €, portanto, gratuita a
relacdo que se estabelece entre burguesia e estados nacionais, no ambito sdcio-politico e
econdmico, essa relacdo se estreita ainda mais na alianca entre Romantismo e histéria da
literatura. No caso brasileiro, parece ndo ter sido exatamente assim. Sem uma tradicdo
classica a se contrapor, o projeto brasileiro precisou criar, ele proprio, sua literatura, trata-se
entdo da criacdo do prdprio objeto a ser historicizado e assim, cumprir a mesma fun¢éo que as
obras européias cumpririam no projeto de consolidacdo daqueles Estados. E por essa razio

que Lajolo afirma:

A discussdo prossegue concebendo-se a literatura como prética social consolidada
através de obras que circulam através de malha de bibliotecas, gabinetes de leitura,
livrarias, jornais e revistas, exigindo tal pratica infra-estrutura para a producdo de
objetos impressos e projetos de alfabetizacdo que formem leitores. Essa nogdo de
literatura, a0 mesmo tempo institucional e discursiva, combina bem com a
impressdo de que no Brasil, a histéria da literatura precede a existéncia da
literatura. N@o €, pois, de estranhar que o discurso de tal histéria assuma e
mantenha tom normativo. (LAJOLO, 1995, p. 27)

Nesse sentido, o vinculo que explica o elo entre a elaboracdo e a proliferacdo de
varios projetos de histéria da literatura e a consolidacido de instituicdes culturais, € a
incrustagd@o da histdria literaria em instituicdes do Estado, que no Brasil do século XIX, eram
o Instituto Histérico e Geografico, fundado em 1838, A Academia Brasileira de Letras,

fundada em 1897 e o Colégio Imperial de Pedro II, fundado em 1837.

A despeito da diferenca anteriormente citada, as historias literdrias aqui produzidas

ndo eram dissonantes das francesas, Ventura (1995) chega a comparar a Histéria da
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Literatura Brasileira, De José Verissimo a Histoire de la littérature francaise (1894) de

Gustave Lanson.

A outra semelhanca reside na alianga com a institui¢do escolar; € por meio do
vinculo entre histdria literdria e o curriculo escolar que a histdria da literatura se consolida:
“(...) no horizonte dela e nos acanhados limites da realidade cultural brasileira, também aqui a
escola e seus arredores constituem pontos importantes no percurso social pelo qual a historia

da literatura cumpre sua func¢ao ideoldgica.” (Lajolo, 1995, p.28).

Assim como Souza (1999), que via na longevidade das edi¢cdes do Manual de Silvio
Romero uma indicagdo da consolidacdo da histdria da literatura, Lajolo afirma também que a
alianca entre esta e a escola se consolidaria na edi¢do de manuais escolares. Tal vinculo
também € sugerido pelo surgimento de projetos de histéria da literatura no ambito de
alteracdes do curriculo escolar, além da atuag@o de autores de histérias literdrias no ensino. A
primeira obra de histdria literdria é o Curso de Literatura Nacional (1862) do Conego
Fernandes Pinheiro, professor de retérica e poética no Colégio Pedro II desde 1857. Outro
exemplo fornecido por Lajolo (1995) acerca da produtiva parceria entre histéria da literatura,
ensino de literatura e produgdo de manuais € o Historia da Literatura Brasileira (1888) cujo
principal mérito € ter sido o primeiro a estabelecer uma grande periodizagdo da literatura
brasileira, sendo indicado em 1892 para o sexto ano do Colégio Dom Pedro II; adaptado em
1906 para o curso secundario com o titulo Compéndio de Historia da Literatura Brasileira.
Carlos Laet foi outro autor que, tendo sido professor do Imperial Colégio de Dom Pedro II,
elaborou um manual de histéria literdria, em parceria com Fausto Barreto, e lancaram em
1895 a Antologia Nacional, obra de existéncia longeva, de tiragem significativa e distribuicéo
durante toda a primeira metade do século XX, segundo Razzini (2000). De acordo com
Oliveira (1999) ha, no entanto, uma diferenca que marcaria as obras: desse periodo em diante,
as historias literdrias especializaram-se, como é o caso, por exemplo, da Historia da
Literatura Brasileira (1950) de Licia Miguel Pereira, e depois, Formacdo da Literatura
Brasileira: momentos decisivos (1959), de Antonio Candido, ainda um texto de referéncia nos
cursos de Letras. A dltima dessas grandes obras, Histéria Concisa da Literatura Brasileira
(1970), de Alfredo Bosi, ¢ um exemplo da relacdo entre a historia literdria e ensino de
literatura, pois, segundo o autor, talvez a razdo de suas constantes reedi¢des seja a demanda
oferecida pelos cursos de Letras, jd que também se trata de uma obra de referéncia e consta de

muitos programas de cursos de literatura nas faculdades de Letras. Essa, talvez, seja também a
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razdo pela qual a selecio de contetidos de ensino de literatura ainda privilegie o

seqiienciamento temporal:

O ensino de literatura — pelo menos no caso brasileiro - , na medida em que
legitima a producdo ou reedicdo de histérias literdrias, tem a sua estrutura
condicionada em grande parte, pelos padrdes dos livros de histéria de literatura
indicados — ou adotados - , mantendo-se pautado pela periodizagdo e cronologia,
apesar da multiplicidade de abordagens e correntes tedricas, ideoldgicas ou
metodoldgicas. (OLIVEIRA, 1999, p.13)

Na tradi¢do da historia da literatura, que se iniciava ent@o, ocorria aqui 0 mesmo que
na Europa: a abordagem da literatura, ajustada ao ideal de objetividade histérica, descreve o
passado restringindo-se ao canone das obras e autores consagrados pela tradi¢do, excluindo
textos divergentes de um determinado modelo de literatura, de acordo com Ventura (1995).
Tais consideracdes fazem-nos pensar sobre a constitui¢do do canone escolar e a razdo porque
algumas obras, as vezes até de um mesmo autor, ficam fora da lista de obras tradicionalmente

apresentadas no panorama histdrico.

Acompanhando a trajetéria de uma disciplina académica, a Histéria da Literatura,
tracamos um paralelo com a disciplina escolar, Literatura, mostrando que o surgimento da
histéria, na alianca com a instituicdo escolar, enseja a propria configuragdo da disciplina

escolar.

Souza (1999) considera ainda que a trajetéria da disciplina Literatura mostra que a
disciplina teve um percurso mais sujeito a solavancos: sofre abalos, ora desaparece do
curriculo como disciplina autdnoma — o que ocorre por volta da década de 70 do século XIX —
ora reaparece como disciplina autdnoma, o que ocorre por volta de 1925. Entretanto, sua volta
ndo abalaria o que o autor chama de “reinado quase absoluto das linguas”. Seus estudos
mostram que a autonomia € pouca: estd invariavelmente atrelada ora a Retorica, ora a Historia
da Literatura. Concluindo suas consideragdes acerca do ensino das letras no inicio do século
XX, ele indica que houve um claro predominio da vertente historicista no estudo de literatura,
ocupando quase todo o conteddo programético durante os anos de 1926 a 1934. Em 1934,

com a criacdo da Faculdade de Filosofia da Universidade de Sao Paulo, observa-se uma
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orientacao historicista dominante entre os anos de 1934 a 1962, sendo que a partir dos anos 60
haveria, segundo o autor, uma paulatina predominéncia da teoria literaria. Contudo, ele aponta
a permanéncia de residuos do que considera uma orientacdo retdrico-poética, em duas
colecdes, inicialmente concebidas para o colegial, mas que foram utilizadas em cursos de
nivel superior, sdo a Teoria da Literatura (1944) de Antonio Soares Amora e Introdugcdo ao

Estudo da Literatura (1945) de Cecil Meira.

Assinalemos inicialmente, com um primeiro dado capaz de afirmar a asser¢do [sobre
a analogia entre o papel da retdrica-poética no ensino da literatura e a fungdo
reservada a teoria da literatura por volta dos anos 60], a circunstancia de que nossos
manuais de introdugdo aos estudos literarios produzidos no século XX, inclusive os
anteriores a 1962, embora se apresentem como tratados de teoria da literatura —
muitas vezes proclamando tal condi¢do nos préprios titulos — assimilam em grau
bastante intenso elementos e concep¢des oriundos do universo retdrico-poético (...)
(SOUZA, 1999, p.103).

Percebe-se entdo que até mesmo a producdo de materiais divide-se entre os de
orientacdo historicista e esses outros, conforme citado acima, de teoria literdria, com forte

ressonincia do universo retorico.

Na constitui¢do do curriculo do curso de Letras, o autor ainda comenta que, apds
1962, a disciplina Teoria Literdria entrou nos cursos de Letras, como disciplina facultativa,
mas seu cardter facultativo teria sido relativizado por sua presenca constante nos curriculos.
Desta forma, sua posi¢do nos fluxogramas curriculares, sempre nos primeiros periodos do

curso, outorga-lhe um cardter de disciplina preparatdria para o estudo das literaturas:

Observa-se desse modo perfeito paralelismo com o curriculo instituido na década de
60 do século passado, em que a entrada da literatura nacional pressupunha um
preambulo tedrico: ontem, retdrica e poética, hoje, teoria da literatura. (SOUZA,
1989, p.103)

O autor encerra suas consideracdes afirmando que ja é fartamente conhecido e

comentado o efeito dessa abordagem nos estudos de literatura. Tal efeito refere-se as
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interpretacdes canoOnicas incrustadas na critica, seja tedrica ou historiografica, que, saindo da
academia, se cristalizam no interior dos muros escolares e sio tomadas como certezas
inabaldveis que substituem a leitura do préprio texto literdrio. Se em lingua o foco do ensino
foi por muito tempo a metalinguagem, em literatura, praticivamos a metaliteratura. A
auséncia de uma prdtica de leituras literdrias promovia mais ainda as interpretacdes candnicas

e impedia, na pratica, leituras arejadas que pudessem questionar o universo critico candnico.

Evidentemente, o questionamento que se faz ndo é exatamente quanto a existéncia
desse canone e sua vigéncia tdo longa. Em principio, ndo haveria problema quanto a literatura
ou critica candnica. O questionamento, na base de todas as criticas que se faz a esse sistema é
a reproducdo quase automdtica que se faz dos mesmos materiais e discursos. Para Kothe
(1997), o problema reside numa prética que privilegia, mais do que a vigéncia do cénone, a
vigéncia de wuma interpretacdo cristalizada pelo cénone critico, que reproduzida
indefinidamente emperra o surgimento de novas criticas, podendo decorrer dai a no¢do de

inércia que contamina a nog@o que temos do ensino de Literatura:

O problema ndo € apenas a vigéncia do canone, mas a imposicdo da interpretacio
canonizante como a unica valida, a Unica ciéncia a que dd espaco e significacdo, na
escola, na midia, nas editoras. Os conceitos difundidos em sala de aula e nos livros
ndo captam os problemas principais, (...), ndo desenvolvendo conceitos que possam
expor as estranhas praticas tidas por naturais. (KOTHE, 1997, p. 107-108).

A sistemdtica repeti¢do de autores e obras no discurso critico tende também a levar a
noc¢do de estaticidade de um sistema literdrio e sua histéria que é, em esséncia, o oposto,

como, alids, afirma Lajolo (1995): la donna é mobile!

As “estranhas praticas” que se naturalizam no contexto escolar remetem ao modus
operandi do historiador literdrio, que implica riscos, muitas vezes ignorados, no ensino da
Literatura: ignoram-se os embates entre procedimentos metodoldgicos, tedricos e criticos
divergentes que ensejaram momentos diferentes na histdria da literatura (todos caracteristicos
de busca de caminhos) e, de certa forma, trouxeram uma valorizagao da atividade histérica e
critica, que acabou, por vezes, tornando-se mais importante que seu préprio objeto, a

literatura, conforme podemos ver em Iglesias:
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Essa valorizacdo ou enriquecimento, com tanta teoria, no entanto, tem o seu preco,
que é a multiplicidade de orientagdes e caminhos, exigindo cada vez mais esforcos
em um quadro complexo. (...) As aten¢des redobradas e mesmo certa perplexidade
marcam as dreas dedicadas a histdria e a literatura; elas conhecem problemas e
dificuldades, ndo pela insuficiéncia, mas pela riqueza. A atengdo a toda essa
problematica € tal que por vezes se chega a esquecer a obra literdria, vista como
sem importincia, pois os estudiosos se concentram em métodos interpretativos,
deixando-os de lado.

(..)

Nao, a histéria nao é sobretudo a metodologia, mas o estudo do homem em funcéo
de suas temporalidades, como a literatura € a obra criada, ndo as teoriza¢des em
torno dela, que podem mistificd-la e chegam mesmo a sua ocultacdo, em deplordvel
equivoco. (IGLESIAS, 1995, p.11)

Essas observacdes levam-nos também a um questionamento acerca da literatura nos
curriculos escolares brasileiros e impde-se como um desafio constante: como formar leitores
criticos e autdnomos, preparando-os com um material que carece ele préprio de certa dose de
autonomia e critica, a reproduzir na maior parte das vezes, normas e discursos ja
padronizados? A soluc¢do apontada pelos textos estudados € a leitura do texto literdrio “no
tempo”, ou seja, atualizd-los por meio da leitura, tendo em vista o horizonte de expectativas
do leitor que 1€ a obra e do tempo em que a obra foi publicada, estabelecendo-se um didlogo
entre a época que viu determinada obra surgir, os contextos em que fora lida no passado e os
efeitos que ela pode continuamente produzir sobre os leitores. O que implica, na pratica, num
conhecimento de literatura, histéria e critica literdria e teoria da literatura que o leve a
distinguir o que pode haver de aproveitivel ou ndo no manual didédtico, sem assentar
unicamente no manual um material e roteiro de trabalho. Segundo Cereja, autor de manuais,
entrevistado por Lima (2007), o trabalho critico com literatura ndo ocorre por razdes diversas,

dentre elas, a formac@o do professor, condi¢des de trabalho, e outros.

Percebemos, assim, no recorte temporal dessa pesquisa, que se viu surgir um
questionamento da tradicional orientagdo. Tanto a orientagdo historicista quanto tedrica
(compreendida como um predmbulo necessdrio para o estudo do texto literario, ou muitas
vezes substituto do texto literdrio) comecam a ser questionadas no ambito das reformulagcdes
curriculares ocorridas nos anos 80. Propomos-nos, entdo, a observar os documentos

curriculares, a fim de identificar, neste material, indicios que apontassem uma inovagao.
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CAPITULO 111

O ensino de literatura entre orientacoes oficiais e a pesquisa académica: as PCLPe o

guia Subsidios

Na década de 70, um dos poucos espagos académicos e institucionais que ainda
havia para a discussdo do ensino eram os encontros da SBPC — Sociedade Brasileira para o
Progresso da Ciéncia. No encontro de 1976, criou-se uma celeuma a partir de um trabalho de
uma professora da Paraiba — e segundo Leite (1998) esse € um dos pontos culminantes no
clima de contestagdo —, gerando a organizacdo de grupos que pesquisavam e discutiam a

contribuicdo das correntes tedricas que circulavam no Brasil no periodo:

A gente contestou toda aquela metodologia, e acabamos fazendo uma quase
assembléia, botando os nomes de todo mundo na lousa para contatos posteriores e
tudo o mais, e marcando uma mesa-redonda para discutir o assunto na préxima
SBPC. (..) e na PUC nés fizemos a tal mesa — eu tenho até hoje o que o Lafetd
escreveu para essa mesa: era uma discussdo de como a teoria literdria, pelo
estruturalismo, com a voga do estruturalismo, servia muito a ditadura porque ndo
discutia nem os porqués, nem os para qués, e ficava sé nos como: via a obra como
uma mdquina que tinha um funcionamento. Fazia uma discussdo bastante mecanica
da obra. (LEITE, Entrevista a Revista Magma, 1998, p.17)

Essa atividade militante dos professores e pesquisadores universitirios se observa
em véarios projetos originados nesse periodo, pensados exclusivamente para a questdo do
ensino e aprendizagem de lingua e literatura, dentre eles, o EFES (Estdgio de Formacdo do

Educador em Servigo)“, uma iniciativa de grande relevancia, que propunha uma prética de

11 No inicio dos anos 80, apds intensas discussdes em encontros, como o ocorrido na SBPC de 1977, surge a iniciativa de um projeto de

trabalho coletivo, o EFES (Estdgio de Formacio do Educador em Servico). Este projeto fora desde o principio concebido como mais do que
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formacdo que privilegiasse a relagdo dialética entre teoria e pratica. Um outro aspecto da
interface entre a pesquisa académica e o ensino publico é o envolvimento de pesquisadores
universitarios com a elabora¢do de documentos oficiais. No estado de Sdao Paulo, temos as
PCLP e os guias chamados Subsidios para implementacdo das Propostas Curriculares de

Lingua Portuguesa.

As PCLP sio as propostas curriculares, ou seja, o texto curricular propriamente dito,
em que as macro-diretrizes sdo oferecidas ao professor de lingua e literatura. J4 os guias
Subsidios para Implementacdo das Propostas Curriculares de Lingua Portuguesa foram um
material concebido para se propor um modo de aplicacio das propostas. Esse modelo
pareceu-nos semelhante ao adotado posteriormente pelo MEC (ressalvadas as especificidades
de cada documento e suas épocas de edi¢do), que editou em 1996 a primeira versdo dos PCN
e depois o guia chamado Pardmetros em Acdo, cujo objetivo era oferecer ao professor modos
de se operacionalizar a proposta contida nos PCN. A primeira PCLP surgiu ainda no periodo
que nos propomos estudar, tendo ja sido publicada, em 1978, a Proposta Curricular de Lingua
Portuguesa e Técnicas de Redacdo para o 2° grau. Nesta proposta, na secdo Introdugdo,

encontramos uma orientacao que alerta quanto ao cariter genérico do material:

Esta proposi¢do curricular € um modelo de referéncia. (...) Trata-se de
macrocurriculo, isto é, uma proposta genérica para o Estado (...) ndo € demais
lembrar que este trabalho é apenas um guia, devendo ser ajustado a programacdo
que cada professor decidir tracar. (SAO PAULO, SEE/CENP, 1978, p.11)

Contudo, no mesmo documento curricular se observa uma lista de conteidos. Ainda
que precedidos de uma discussdo pertinente acerca dos objetivos de ensino recomenda que as
unidades de conteudo ndo devam ser consideradas em si mesmas, mas como um auxilio, um

eixo norteador para se atingir os objetivos de ensino (Sao Paulo, SEE/CENP, 1978, p.39).

uma proposta de interven¢do na rede, embasando-se no desejo de articular pesquisa e pratica. Na proposta de integracdo entre os diversos
niveis de ensino (a universidade e os 1° e 2° graus), a proposta inicial buscava encurtar as distincias entre professores e estudantes, os
saberes e instincias envolvidas no ensino e pesquisa de lingua materna e literatura. Partia de um conceito que buscava renovar as velhas
praticas de capacitacdo até entdo realizadas. Trata-se de um momento em que a vanguarda intelectual ligada a Educagdo se deu conta de que
ndo bastava apenas conceder recursos materiais ou modificar a estrutura no setor educacional. Como fator de mudanga, o investimento

deveria ser feito primordialmente no professor.
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E de se notar que nesses documentos (tanto 0s primeiros quanto suas sucessivas
reedi¢des) as orientagdes, no que tangem ao ensino de Literatura, sdo poucas e dispersas, nao
estando tdo bem sistematizadas quanto as discussdes acerca do ensino de lingua, que ji conta

com quantidade significativa de estudos.

Desse modo, procuramos proceder a um exame dos estudos ja realizados acerca das
propostas curriculares no periodo, com o objetivo de depreendermos informagdes relevantes
para nossa pesquisa. Entretanto, nenhum desses trabalhos se debruga de fato sobre o ensino de
Literatura, como se a disciplina de Lingua Portuguesa nfo incluisse obrigatoriamente o ensino

da literatura.

Dentre essas publicacdes, citamos o de Silva (1994), tese de doutorado defendida na
Unicamp e que realiza um resgate das experi€ncias vividas, inclusive por ela, como docente
na Faculdade de Educacdo na Unicamp, no dmbito da constru¢do de mudangas no ensino de
lingua, especificamente. A tese de doutorado de Marinho (2001) também se debruca sobre as
propostas de renovacdo. A autora realiza um extenso estudo sobre as propostas curriculares de
vérios estados, produzidas ao longo dos anos 80, buscando, além dos efeitos de sentido na
época de sua producgdo, as condi¢des de leitura desse documento hoje, na 6tica especifica de
uma pesquisadora e professora universitaria. Seu corpus compde-se exclusivamente das
propostas para o ensino fundamental, e desconsidera questdes relativas ao ensino de
Literatura. Pietri, (2003), em sua tese de doutorado também se dedica aos documentos
oficiais, mas como seu objeto € a constitui¢do do discurso da mudanca no ensino de lingua
materna, seu corpus constituiu-se exclusivamente das PCLP para o 1° grau, e ndo observa
fatos ligados ao ensino de literatura. Prado (1999), em sua tese de doutorado na Unicamp,
também toma como corpus de andlise as propostas oficiais, num periodo bastante amplo, da
década de 30 a década de 90, analisando-as enquanto gé€neros discursivos, em seus aspectos
composicionais e temadticos. Seu estudo compreende apenas os documentos destinados ao
ensino fundamental e sua andlise centra-se nas orientacdes para o ensino de leitura e escrita,
sem dedicar-se especificamente ao texto literdrio ou ao ensino de literatura. Aparicio (2006),
em sua tese de doutorado na Unicamp dedica-se exclusivamente as propostas de inovac¢do no
ensino de gramdtica, e, finalmente, Torquato (2003), em sua dissertacio de mestrado na
Unicamp dedica-se a andlise de propostas de inovag¢do nos documentos oficiais do estado do

Parand e também ndo contempla questdes relativas ao ensino de Literatura.
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Algumas dessas produgdes académicas, dedicadas ao estudo das propostas
curriculares, mostraram que, de fato, os estudos sobre a Linguagem, bem como sua

divulgacgdo, foram privilegiados nas décadas de 80 e 90.

3.1 Os documentos oficiais: um retrospecto sucinto

A compreensdo das questdes propostas neste trabalho requereu um pequeno
retrospecto sobre o periodo imediatamente anterior ao das propostas dos anos 80. A andlise
das referidas propostas indica sua filiacdo as diretrizes gerais da LDB n°® 5692/71, as quais
ainda estavam em vigor no contexto de surgimento das “Praticas Curriculares”. As propostas
surgidas, ndo s6 no estado de Sao Paulo, mas também em Minas Gerais e Rio de Janeiro séo o
resultado de um periodo marcado por reformas curriculares em alguns estados brasileiros
(Cunha, 1991), época em que os estados intervém ativamente e tal movimento é segundo
Souza (2006), prova de “Iniciativas estaduais antecipatdrias em relagdo a acdo do poder

publico federal e reafirmaram a potencialidade criativa dos sistemas estaduais de ensino”.

Na década anterior a proposta pelo estudo, encontramos um ponto de partida
possivel para aquilo que estd posto em discussdo no periodo estudado. Surge, segundo Vieira
(2008), entre finais da década de sessenta e inicio de setenta, um documento elaborado para
definicdo das diretrizes gerais para o ensino de 1° e 2° graus (hoje denominados Ensino

Fundamental e Ensino Médio), correspondentes a Educacio Bésica.

Os Guias Curriculares Nacionais foram concebidos para normatizar o
encaminhamento dos componentes que fazem parte da estrutura curricular, mais
especificamente no tocante as questdes de objetivos educacionais e em relagcdo ao processo
ensino-aprendizagem. Tais documentos ficaram conhecidos pelos professores como “verdao”
e foram alvo de muitas criticas, como sdi acontecer com essa modalidade de documento.
Entretanto, reconhecemos nesses documentos um avango nas orientacdes educacionais do

pais.

O documento oficial da CENP (orienta¢des curriculares para Educacdo Fisica)'?

12 Curiosamente, observamos que esse documento € o tnico, dentre os examinados, que traz uma andlise das propostas anteriores.
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informa sobre as criticas ao “verddo”, dentre as quais destacamos, resumidamente, as

seguintes:

e O texto do documento ndo parece considerar, em nenhum momento, as
especificidades de cada estado e/ou regido brasileiros, isto porque aqueles

encaminhamentos concebem uma cultura tnica que seria vigente em todo o pais;

e (s objetivos educacionais, estipulados pelo documento, foram chamados de
mecanicistas, uma vez que estabeleciam referenciais para as caracteristicas dos

alunos com base em dados exteriores aos da populacio brasileira;

¢ Conceberam a aprendizagem do conhecimento como um processo homogéneo

para todos, relegando as diferencas individuais a um segundo plano.

Aos estados, coube a tarefa de elaboragdo dos subsidios e de realizacdo do programa
de capacitacdo de professores para atuarem nas escolas seguindo esses referenciais. Dessa
forma, a CENP, 6rgido vinculado a Secretaria de Estado da Educacio, elaborou uma série de
materiais para a implementacdo dos Guias Curriculares Nacionais € promoveu um programa
de capacitacdo dos professores, em massa, para vivenciarem as priticas a serem
desenvolvidas no trabalho escolar. Os objetivos, bem como a metodologia de ensino, foram
identificados como alinhados a corrente mecanicista em razdo do método diretivo centrado no

professor e da definicdo prévia dos resultados a serem alcangados.

E oportuno esclarecer que os estudos que precederam a elaboragio dos Guias
Curriculares Nacionais foram oriundos do processo educacional desencadeado pelo
movimento da Escola Nova. Contudo, a edi¢do do documento e a elaboragdo dos subsidios
tedricos e praticos para a sua implementag@o ocorreram durante o regime politico da ditadura
militar. As tendéncias metodoldgicas de ensino e a formagdo docente também sofreram fortes
influéncias desse movimento politico, as quais s6 foram modificadas com a restauracdo da

democracia, na década de 80.

No periodo posterior, com o declinio da ditadura militar e o fortalecimento da
democracia, ocorreram vdrias mudancas na politica educacional dos governos federal e
estadual. Acompanhando essas mudangas, a SEE/CENP elaborou, na década de 1980, as

propostas curriculares para a educacao basica, abarcando todos os componentes do ensino.
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3.2 As décadas de 60 e 70: o peso da tradicdo e os esforcos de democratizacd@o

Como ja discutimos anteriormente, os estudos da lingua se fundamentaram, ao longo
de sua histdria, na retdérica, mais especificamente na oratéria e na escrita, ou melhor, na
expressdo de uma tradicdo literdria, representante de um ideal de escrita culta, cf. Soares

(2003).

Durante os anos 60 e 70, a politica educacional do periodo € fortemente marcada
pelo viés pragmadtico e utilitarista, e no ensino de lingua ocorre uma valorizagdo das funcdes
comunicativas da linguagem, apoiados pela Teoria da Comunicagdo. Segundo Soares (2003),
nesse periodo se detecta uma valorizacdo da oralidade para a comunicacdo cotidiana bem

como o inicio das discussdes sobre a polémica de se ensinar ou nao gramatica na escola.

Situamos, num periodo pouco anterior, a elaboracdo do dltimo Programa Oficial de
Lingua Portuguesa, em 1965. Segundo andlise de Vieira (2008), trata-se de documento
marcado por uma concepg¢ao de linguagem mecanicista, pautada pela lista de conteddos, pelo
ensino da gramdtica normativa, gramdtica histdrica, redag¢do e autores e obras de literatura
brasileira e portuguesa. O ensino de literatura de entdo se caracterizava pela &nfase
historiogréfica e pelas abordagens de caracteristicas estilisticas, privilegiando-se a ordem
cronolégica das obras. O foco ndo estava nos textos literdrios, estes se configuravam
totalmente fragmentados nas antologias escolares. Esse ensino se resumia a uma longa lista de
autores e obras, bastando ao aluno que relacionasse trechos de determinadas obras ao seu

autor, relacionando-o também ao periodo literario em estudo.

3.3 Anos 80 — As propostas de redemocratizacdo do ensino atingem a escola e o curriculo

escolar

Neste item, procuramos descrever o surgimento das propostas curriculares
elaboradas pela Secretaria de Educacéo entre 1984 e 1994. As propostas curriculares surgiram
no final da década de 70, ainda sob as diretrizes oriundas das Guias Curriculares e da Lei

5692/71, conforme observado por Vieira (2008):
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Com a publicag@o da Lei 5 692/71, novas diretrizes sdo formuladas para o ensino.
Em 1977, a Secretaria da Educacio, a partir dessas diretrizes publica a Proposi¢do
Curricular de Lingua Portuguesa para o 2° Grau. Um ano depois, 1978,
complementando a proposi¢do, editaram-se os oito volumes dos Subsidios a
Proposigcdo Curricular de Lingua Portuguesa, cada um correspondendo a um
aspecto de ensino de Lingua. (VIEIRA, 2008, p.3)

De acordo com Cordeiro (2000), as pressdes de varios segmentos da sociedade civil
por melhorias na educag@o colocaram a escola na pauta da agenda de redemocratizacdo dos
estados brasileiros. A insatisfacdo popular, que vinha crescendo ao longo da década de 70 e
explode na década de 80 é apenas um dos aspectos que diz respeito ao projeto de
reformulacdo curricular. Um outro aspecto diz respeito ao fato de que, naquele periodo, houve
um grande desenvolvimento com a consolidacdo dos programas de pés-graduacdo das
universidades publicas e, se levarmos em conta Lopes (2005), as disciplinas escolares podem

ter procurado acompanhar as novas discussdes que ocorriam no dmbito académico.

O histérico mais preciso desse movimento de renovagdo curricular estd na secdo
Apresentacdo do guia “Subsidios”, em vez do guia “Proposta Curricular”, como era de se
esperar. Assim, encontramos nessa se¢do também um indicio da vinculagio da universidade e
seus pesquisadores e a Secretaria de Estado da Educagcdo. Havendo nos quadros da CENP
uma professora que também compunha os quadros da Universidade de S@o Paulo, o provavel
¢ que o recrutamento tenha ocorrido entre os pares, lotados nos quadros das universidades

publicas paulistas e na PUC-SP:

Em 1976 a Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagégicas (CENP) da Secretaria
da Educacdo do Estado de Sdo Paulo designou uma comissdo para preparar a
“Proposta Curricular de Lingua Portuguesa para o 2° grau”, composta dos Profs.
Rodolfo Ilari, Yara Frateschi Vieira, Rita de Cdissia Aradjo Céntola e Ataliba
Teixeira de Castilho.

Primeiramente, essa Comissdo tomou conhecimento da proposta anterior, redigida
pelos Profs. Leda V. T. Tfouni e Jairo de Jesus Freitas, e em, seguida preparou uma
primeira versdo, que foi submetida para uma andlise prévia aos Profs. Isaac Nicolau
Salum e Antonio Soares Amora,ambos da universidade de Sio Paulo. (...).

No final de 1977 a CENP decidiu implementar a proposta curricular mediante o
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preparo de materiais instrucionais a serem distribuidos aos professores de
Portugués da rede oficial. Encarregada desses materiais a Comissao procurou
recrutar o pessoal necessario, pertencente aos quadros da Universidade
Estadual de Campinas, da Universidade de Siao Paulo, da Universidade
Estadual Paulista e da Pontificia Universidade Catdlica de Sdao Paulo, (...). A
coordenagdo do Trabalho no dmbito da CENP ficou a cargo da prof* Maria Adélia
Ferreira Mauro, a revisdo didatica a cargo da prof® Delma Concei¢cdo Carchedi e a
execucdo do projeto a cargo do prof® Ataliba Teixeira de Castilho. (Sdo Paulo,
SEE/CENP/UNICAMP, 1984, v.1, p.3, grifos nossos)

Inicialmente, conforme observamos, ocorreu um estreitamento das relacdes entre as
universidades, equipes técnicas das Secretarias de Educacdo e professores das redes, o que
proporcionou uma readequacio dos curriculos para atender a nova demanda escolar, por meio
de proposicdes cujo objetivo era dinamizar o tratamento dos contetidos com renovado
embasamento tedrico. Posteriormente, ao longo do tempo, essa estreita vinculagio parece ir se
diluindo, como observamos na PCLP 1992 (2* versdo preliminar). Este documento é assinado,
como elaboradores, por Maria Silvia Olivi Louzada e Zuleika e Felice Murrie, € como
colaboradores, por Harry Vieira Lopes, Maria Aleida Trindade e Silvia Bruni. O trabalho de
elaboracdo curricular, naquele momento, ji ndo parecia mais tutelado pela universidade por
meio de seus professores, mas ainda contavam, com a colaboracdo desses pesquisadores na

leitura prévia do documento e nas contribui¢des esperadas a partir dessa leitura:

Agradecemos a criteriosa leitura e valiosas contribui¢des dos professores: Marisa
Lajolo, Irenilde P. dos Santos, Maria Adélia F. Mauro, Ligia Correa Dias de
Moraes, Alice Vieira, Lydia Bechara e Regina Maria Ferraz Elero Ivamoto. (SAO
PAULO, SEE/SP/CENP, 1992, p.10)

Tal consideragdo é confirmada quando verificamos a autoria no primeiro documento
elaborado pela CENP em 1978: dele participam como autores Lydia Bechara, Ataliba
Teixeira de Castilho, Rita Aratjo Céntola, Rodolfo Ilari e Yara Frateschi Vieira (professores
da UNICAMP), e como colaboradores assinam Benjamin Abdalla Junior, Ether Schapochnik
e Maria Adélia Ferreira Mauro (professores da USP). Contudo, jd na primeira versdo
preliminar, datada de 1986, parece ter se iniciado um afastamento da universidade por parte
do 6rgao estadual nos projetos de reelaboracdo curricular. Naquela primeira versdo preliminar

(1986) assinam como elaboradores Lydia Bechara, Maria Aparecida Perini, Maria Silvia Olivi
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Louzada e Regina Maria Ferraz Elero Ivamoto. Esses autores ndo eram professores das
universidades publicas paulistas, mas eram pds-graduandos dessas institui¢des e faziam parte

da equipe técnica de lingua portuguesa da Secretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo.

Um ano depois das PCLP seriam editados os oito volumes que compunham a série
Subsidios a Proposta Curricular de Lingua Portuguesa13 . Esses documentos representaram um
grande avango no encaminhamento das questdes relativas ao ensino de lingua e literatura. Se
no programa oficial o foco era predominantemente nos contetidos, nas PCLP esse foco se
deslocaria para os objetivos. Sendo uma proposta genérica, ndo propunha exatamente uma
lista de contetidos, mas uma proposta de macro-curriculo. Sob essas premissas, caberia a cada
professor a tarefa de escolher os conteidos e métodos que mais se adequassem a sua

realidade, partindo das reflexdes propostas para o ensino de lingua e literatura.

Essas proposi¢des encontram-se claramente expostas nos textos tanto da PCLP

como dos Subsidios, conforme verificamos nas passagens abaixo:

Vale lembrar que apesar do destaque dado a alguns aspectos dos conteidos e sua
metodologia, esta Proposta Curricular ndo pode apenas ser interpretada como um
rol de contetddo, plano de curso ou programa de ensino. Esta proposta curricular
pretende aprofundar a reflexdo necessdria, visando a uma mudanga do ponto de
vista e atitudes em relacdo a lingua e a literatura. (SAO PAULO, SEE/CENP, 1992,

p. 10)

A Comissdo responsdvel deseja deixar claro que os materiais pertencentes a esta
colecdo ndo devem ser entendidos como um receitudrio pronto, antes como um
objeto para reflexdes e debates, e situagdes que a Secretaria da Educacdo
certamente saberd criar, para melhor proveito dos professores de Portugués de
nosso Estado. (SAO PAULO, SE/CENP/UNICAMP, 1984, v.1. p-3)

As Propostas Curriculares refletem, em alguns aspectos, varias das discussdes

3 A versdo estudada aqui é uma reimpressdo datada de 1984. A primeira impressdo desse documento data de
1978, o que verificamos também na data apresentada ao final da secdo Apresentagdo. Outros pontos
interessantes a se observar nesses documentos: i) Inicialmente foram redigidos em oito volumes, as ultimas
reedicdes dessa série se fizeram em tré€s volumes; ii) A partir de meados da década de 90, essa série concorre
com outra, editada pela CENP também, os cadernos “Préticas Pedagdgicas”, editados em dois volumes, um para
o 1° grau e outro para o 2° grau. E no Caderno “Priticas Pedagégicas” que verificamos a apropriagio da
concepgdo de ensino de literatura para o 2° grau: vdrias das propostas metodoldgicas presentes no guia Subsidios
se repetem no caderno ‘“Priticas Pedagdgicas”, em que se mudam apenas os textos literdrios, mas o
encaminhamento metodoldgico € o mesmo, pautado pela proposta de uma leitura comparada de textos de varios
géneros, de um mesmo autor, ou do mesmo género, de autores diferentes e épocas diferentes.
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tedricas que cercavam o objeto nesse periodo e revela, sobretudo a influéncia da corrente
tedrica Estética da Recepcdo. Encontramos em algumas orientacdes do texto curricular ecos
da proposta de Jauss (1967)'* e os intelectuais da Escola de Constanga, mais conhecida pela
“Estética da Recepcdo” de Jauss, cuja proposi¢do principal consistia em superar as
dificuldades trazidas pelas préticas historiograficas de até entdo, responsdveis pela estagnacdo
e queda de prestigio dessa drea de investigagdo. Tais praticas ignoravam o contexto de
surgimento da obra, e , consequentemente, desconsideravam o didlogo que se pode
estabelecer com a época, os demais textos dessa época e os contemporaneos, além disso, as
préticas historiogréficas pareciam desconsiderar a possibilidade de atualizagdao da obra, ou
seja, sua capacidade de permanecer em constante didlogo com os leitores, mesmo depois de
muito tempo de sua publicagdo, considerando-se este um novo estatuto, o horizonte do leitor
na cadeia de recepgéesls. Essa perspectiva parece bem compreendida no trecho que

destacamos abaixo, nas PCLP — 2° grau:

A dimensao histdrica do texto sé serd entendida se o texto for integrado no tempo,
considerando o didlogo que mantém com os outros textos que os precederam ou
foram seus contemporaneos e na vinculacio desses textos a realidade s6cio-cultural
da época. Essa dimensdo ndo pode reduzir-se a histéria de grandes nomes, dados de
sua biografia, titulos das obras principais, datas de publicag@o, indicacdo de fontes e
de influéncias. E preciso termos em conta que cronologia é uma coisa, histéria de
formas é outra e, principalmente, a literatura propriamente dita ndo pode ser
contada como simples fatos que se acoplam numa suposta linha de sucessdo. Essa
visdo simplista de apresentar a evolucdo da literatura, em ultima instincia, é
responsdvel pela idéia de que as variagdes se reduzem a substituicdo dos periodos
(os reconhecidos movimentos literdrios). Ha que se considerar o processo das idéias
que estdo em ebulicdo nos proprios momentos de transi¢do e trazem no seu bojo os
germes das mudangas. (SAO PAULO, SEE/ CENP, v. 1, 1994).

O problema, nessa orientacdo, € que ndo se discute como essas questdes se
relacionam diretamente ao trabalho em sala de aula, sendo necessario ao docente recorrer a

leitura do guia “Subsidios”, para entdo, na leitura dos ensaios ali publicados, observarem um

14 . . s . .. . . P
“Considerando-se que, tanto em seu cardter artistico quanto em sua historicidade, a obra literdria é

condicionada primordialmente pela relacdo dialdgica entre literatura e leitor (...) hd de ser possivel, no dmbito de
uma historia da literatura, embasar nessa mesma relacdo o nexo entre as obras literdrias. (...) A implicacdo
literaria manifesta-se na possibilidade de numa cadeia de recepc¢des, a compreensdo dos primeiros leitores ter
continuidade e enriquecer-se de geragdo em geragdo, decidindo, assim, o préprio significado histérico de uma
obra e tornando visivel sua qualidade estética.” (Jauss, 1994, p.23)

'> A proposta de Jauss parte de consideragdes sobre a recepgio e o efeito que configura a oposigio entre os
aspectos histdricos e estéticos, recuperando a mediacdo entre ambos que fora antes rompida pelo historicismo.
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modo de trabalho adequado as orientagdes curriculares.

Além desses exemplos, observamos, pelo exame dos documentos oficiais, uma
apropriacdo de outras discussdes tedricas que sdo travadas na universidade. De um modo
geral, ocorre, durante os anos 80, uma disseminagdo de varias outras discussdes tedricas, no
ambito da universidade, as quais podem ter influenciado na concepg¢do dos documentos
curriculares no que tange ao ensino de literatura ou na abordagem do texto literario em sala de

aula, além da discussdo que diz respeito as vertentes da Recepcao:

(...) em 1979, Luiz Costa Lima organizou uma coletinea contendo ensaios
importantes dos membros da Escola de Constanga, (...) e isto no mesmo ano em que
era langada a tradugdo francesa e trés anos antes das edi¢des americanas, depois,
contudo, das publicagdes portuguesa e espanhola, do livro de Jauss. Todavia,
quando a antologia apareceu, outras tendéncias tedricas, vinculadas sobretudo aos
trabalhos de M. Bakhtin, W. Benjamin e J. Lacan, estavam igualmente sendo
divulgadas, atraindo o intelectual brasileiro e, a0 mesmo tempo, diversificando as
opg¢des de investigagdo, enquanto se encerrava o ciclo estruturalista, tdo marcante e
quase hegemonico durante a década de 70. (ZILBERMAN, 1989, p.8)

Além do que ja foi observado, em termos de apropriacdo das discussdes que
ocorriam nos estudos acad&micos, encontramos uma orientacdo que podemos considerar

exemplar:

Na leitura dos textos pelos alunos, o professor deverd levar em conta alguns
aspectos fundamentais:

1) Nenhum texto sobrevive fora do seu contexto de realizacdo, portanto a
interpretacdo do mesmo depende do conhecimento adquirido anteriormente. (.......)
2) Cada texto mantém relacdes formais e temdticas estreitas com aqueles que o
precederam, os que existem e os que virdo. (...)

4) Todo texto é produzido para ser lido. Cada texto mantém um didlogo constante
com o leitor. (....)

6) As significacdes devem ser entendidas no proprio texto. Existem limites na
interpretacdo que devem ser garantidos através da andlise da estrutura de superficie.
(o).

9) (...) O texto sO se realiza na leitura: um ato individual dentro de um contexto
socio-histdrico-cultural.

11) Ler por prazer ndo € pecado. (...) (SAO PAULO, CENP, v. I, 1994, p-43)
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Esses exemplos nos revelam, em dados momentos, a apropriacdo de determinadas
concepgdes tedricas, provavelmente, as proposi¢des do dialogismo de Mikhail Bakhtin, a
compreensdo de Roland Barthes acerca do prazer da leitura e das questdes acerca da liberdade

de interpretacdo, de Umberto Eco.

Encontram-se, no texto curricular, ecos de Bakhtin como, por exemplo, nas
proposi¢des encontradas nos itens 1, 2 e 4 do texto da proposta analisada, nestes itens

observamos um didlogo com a teoria bakhtiniana:

Cada enunciado € pleno de ecos e ressondncias de outros enunciados com os quais
estd ligado pela identidade da esfera de comunicacdo discursiva. Cada enunciado
deve ser visto antes de tudo como uma resposta aos enunciados precedentes de um
determinado campo (aqui concebemos a palavra “resposta” no sentido mais amplo):
ela os rejeita, confirma, completa, baseia-se neles, subentende-os como conhecidos,
de certo modo os leva em conta. Porque o enunciado ocupa uma posi¢do definida
em uma dada esfera da comunicacio, em uma dada questdo, em um dado assunto,
etc. (BAKHTIN, 2003, p.297).

Na leitura de Eco encontramos também o didlogo que os autores da proposta mantém

com as questdes de interpretagdo. Eco afirma:

(..) a medida que passa da funcdo diddtica para a estética, o texto quer deixar ao
leitor a iniciativa interpretativa (...). Todo texto quer que alguém o ajude a funcionar.
Naturalmente, ndo estamos aqui tentando uma tipologia dos textos em funcdo de sua
‘preguica’ ou da sua oferta de liberdade, alhures definida como ‘abertura’. (...) um
texto postula o préprio destinatario como condi¢do indispensdvel ndo sé da prépria
capacidade concreta de comunicacdo, mas também da prépria potencialidade
significativa. Em outros termos, um texto € emitido por alguém que o atualize —
embora ndo se espere (ou ndo se queira) que esse alguém exista concreta e
empiricamente. (ECO, 2004:37)

Em outra obra, o mesmo autor destaca o privilégio dado nos ultimos tempos a
iniciativa interpretativa do leitor, que consiste num exercicio de levantamento de hipdteses a
partir do texto. Com isso, ndo propde restringir o exercicio de leitura a formulagdo de uma

unica hipotese aceitavel, mas sim de vdrias, mas todas devem ser coerentes com o texto,
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justificadas a partir dele. Concluimos que as afirmagdes do autor ndo excluem, evidentemente,
a colaboraco do leitor, mas a defesa da interpretacdo em lugar de um uso livre e arbitrario do
texto, a fim de ndo deforma-lo. Em suma o que propde é uma combinacio das duas atitudes
diante do texto, o que nos parece compativel com a orientagdo contida no item 6 do texto

curricular mencionado. Eis o que propde Eco:

Uso e interpretagdo sdo, certamente, dois modelos abstratos. Toda leitura resulta
sempre de uma combinacio dessas duas atitudes. As vezes acontece que um jogo
iniciado como uso acabe produzindo licida e criativa interpretagdo — ou vice-versa.
As vezes, mal interpretar um texto significa desencrustd-lo de muitas interpretaces
candnicas precedentes. (ECO, 2000, p.18)

A leitura do item 11 do texto curricular “Ler por prazer ndo € pecado” possibilitou
observar, novamente, um aspecto que caracteriza a apropriacdo que a equipe técnica,
responsdvel pela elaboracdo do texto curricular, realiza do conhecimento cientifico.
Dialogando com o texto de Roland Barthes, “O prazer do texto”, também conhecido naquele
periodo, passou-se a recomendar, inclusive nas orientagdes curriculares, uma nogdo de prazer
resultante do envolvimento emocional do leitor com o texto, ou ainda uma reconhecimento
imediato entre o universo ficcional e o universo do leitor. Identifica-se ai uma leitura
simplificada ou acritica das proposi¢des barthesianas, pois, em seu texto, o autor diferencia
claramente prazer e fruicdo, sendo inclusive uma preocupacdo do tradutor brasileiro'®, em

nota de rodapé, alertar quanto a significacdo dos vocabulos plaisir e jouissance em francés.

Para Barthes, a frui¢do se diferencia do prazer, na medida em que incomoda, causa
perplexidades, ndo se confunde com a satisfacdo imediata, assim o texto de prazer é "aquele
que contenta, enche, da euforia; aquele que vem da cultura, ndo rompe com ela, estd ligado a
uma pratica confortavel de leitura”, ja para fruicdo o autor apresenta a seguinte definicdo: “O
texto de fruicdo € aquele que faz vacilar as bases histdricas culturais, psicoldgicas do leitor, a
consisténcia de seus gostos, de seus valores e suas lembrangas, faz entrar em crise sua relagio

com a linguagem.” (Barthes, 1997, p.22).

16 Leyla Perrone Moisés, tradutora de “Aula” e autora do posfacio desse mesmo livro comenta a distingdo entre plaisir e jouissance,
alegando ainda que o termo portugués frui¢do ainda nao corresponde exatamente a idéia de jouissance, mas se aproxima mais do que prazer,

sendo este mais adequado para traduzir plaisir.
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Outro fato a chamar atencdo, na leitura do texto curricular: ha poucas notas de rodapé
ou outros textos periféricos a indicar a filiacdo tedrica, e esses autores que acabamos de
mencionar, sequer constam na bibliografia, logo, € necessirio um esforco do leitor na

~ > . . 17
recuperacdo do didlogo travado no interdiscurso .

Sem notas de rodapé ou referéncias bibliograficas, haveria necessariamente um
esforco do leitor em determinar a partir de que lugar tedrico especifico o autor do texto
curricular estd falando. Afinal, a produ¢do do conhecimento cientifico requer do cientista
determinadas escolhas, ou recortes para chegar a seu objeto. E justamente o préprio recorte e
o que fica fora dele que parecem ser desconsiderados nos discursos acerca dos contetdos de
ensino de lingua e literatura, o que, novamente lembrando Kothe (1997), faz parecer natural o
que ¢ estranho. Geraldi (2003) refere-se a esse problema quando discute questdes relativas ao
ensino de lingua materna, alertando para o fato de que ndo se podem esquecer “os postos de

observacdo” que produzem as descri¢des lingiiisticas, de acordo com Possenti:

O recorte da realidade que (o cientista) deve efetuar para dar-se um objeto o quanto
possivel regular e analisdvel, deixa necessariamente no exterior do horizonte
alguma faceta do real. Além de ndo ser neutra, a visada do cientista €, assim,
necessariamente parcial. Na verdade sua incomoda posicdo o joga praticamente
num circulo vicioso. Nao pode encarar os fendmenos, deve selecionar um dos seus
aspectos ou (o que € uma atitude mais discutivel), uma de suas partes. Esta selecao,
queira ele ou ndo, é produzido a partir de um ponto de vista prévio, que a sociologia
do conhecimento cabe esclarecer. Assim, o que lhe parece como objeto € o que sua

posi¢do determina como tal. (POSSENTI, apud GERALDI, 2003, p.83)

A maioria das notas de rodapé encontradas ampara os autores da segunda versdo
preliminar da PCLP em sua busca de conceituar literatura. Assim, o texto destinado a discutir
questdes relativas ao ensino de literatura, inicia-se mencionando o conceito aristotélico de

mimese: “Alguns desses conceitos ainda hoje constituem fundamentos para a anélise tedrica e

17 O interdiscurso pode ser definido como uma rede de trocas na qual diferentes discursos se constituem (cf. Maingueneau, 1984). A relagdo
interdiscursiva inicia-se no momento da génese dos discursos, que jd “nascem” imbricados em uma relagdo dialégica. De acordo com tal
concepgdo, os discursos jd nascem em uma relagdo constitutivamente dialégica com seu Outro. Ndo se trata, portanto, de uma relagdo
estabelecida a posteriori, ou seja, depois que os discursos jd estdo constituidos no interior do campo discursivo. Como bem afirma
Maingueneau (1984, p.21), a unidade de andlise pertinente nido € o discurso, mas um espago de trocas entre vérios discursos (ou
posicionamentos) convenientemente escolhidos. Desse modo, podemos definir que o que estd no interdiscurso, neste nosso estudo, é toda

uma tradi¢ao de estudos literdrios (historiograficos ou criticos e tedricos) que sio apagados no texto curricular.
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ensino da literatura. (..) destaca-se a teoria aristotélica que conceituava a literatura como a
imitacdo da realidade (mimesis)’. Em seguida, para provar que o conceito mudara muito
pouco até meados do século XX, os autores citam Massaud Moisés [197-]: “arte literdria é,
verdadeiramente, a ficcdo, a criagdo de uma supra-realidade com os dados pessoais,
singulares e pessoais da intuicdo do artista.” (Moisés, apud SAO PAULO, SEE/SP/CENP,
1992, p.42), em seguida, para justificar o elo entre literatura e contexto social, os autores
citam Welleck e Warren (1971): “a literatura é uma instituicdo social” (Welleck e Warren,
apud SAO PAULO, SEE/SP/CENP, 1992, p.42). Por fim, antes de discutirem para qué e
como ensinar literatura, os autores ainda apontam Lajolo (1982), como discurso de autoridade

para justificar o que postulam na proposta:

(...) o que torna qualquer linguagem isto ou aquilo € a situacdo de uso. A linguagem
parece tornar-se literdria, quando seu uso instaura um universo, um espaco de
interacio de subjetividade (autor e leitor), que escapa ao imediatismo, a
predictibilidde e a esteredtipo das situagdes e usos da linguagem que configuram a
vida cotidiana. (LAJOLO, apud SAO PAULO, SEE/SE/CENP, 1992, p.42)

Nos itens em que tratam da finalidade do ensino de literatura no 2° grau, os autores
da proposta citam Candido (2000) para justificar que este ensino deveria pautar-se pela leitura
do texto literdrio, sem que a teoria ou histdria literaria se apresentem como preambulos para a

compreensdo desse tipo de texto:

A literatura é um sistema vivo de obras, agindo umas sobre as outras e
sobre os leitores; e s vive na medida em que estes a vivem, decifrando-a, aceitando-
a, deformando-o. A obra ndo € um produto fixo, univoco ante qualquer publico; nem
este € passivo, homogéneo, registrando uniformemente o seu efeito. Sdo dois termos
que atuam um sobre o outro, e aos quais se junta o autor, termo inicial desse processo
de circulacdo literdria, para configurar a realidade da literatura atuando no tempo.
(Candido, apud SAO PAULO/ SEE/CENP, 1992, p.44)

Ainda no que tange a metodologia do ensino de literatura, os autores citam, na se¢io

“Ensinando a Literatura”, trata-se do texto de Leite (1983) que ja teria entdo se tornado
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importante fonte de reflexdo sobre a literatura e seu ensino, questionando o uso do texto
literario como pretexto para o estudo da histéria e teoria literdria: (...) ndo basta, portanto,
transmitir aos alunos os principios da teoria literdria, mas trabalhar com eles para construir,
quotidianamente, esse saber sobre a literatura, repropondo de forma problemdtica o seu

objeto (Leite, apud SAO PAULO, SEE/CENP, 1992, p.45).

Todas essas citagdes encontraram-se indicadas em notas de rodapé. Tais notas de
rodapé ndo indicariam, por si s, a filiagdo as correntes tedricas ja citadas, dai a necessidade
de o professor recorrer ao guia Subsidios, em que encontramos uma referéncia bibliografica
mais consistente em todos os ensaios publicados, além de propostas de como se colocar em

prética o que estd na PCLP.

Segundo Leite (1983), esse periodo também seria influenciado por discussdes que
anteriormente se travaram na Europa, ainda nos anos 60, e que aqui s6 chegariam apés a
ditadura militar, durante o periodo denominado de “distensdo”. Segundo a autora, discutia-se
na Europa principalmente sobre questdes relativas ao ensino de Literatura e essas discussoes
apontavam, invariavelmente, para um ensino que priorizasse a leitura da obra literdria em

detrimento da historiografia.

Essas discussdes chegam ao Brasil no periodo imediatamente posterior a abertura
politica e fomentam o debate que sustenta as Politicas Curriculares. O guia PCLP 2° grau, em
sua segunda versdo preliminar, 1992, prevé que o ensino de literatura deve privilegiar a leitura
do texto literdrio e que a partir dessa leitura se constroem os conhecimentos sobre a teoria e
histéria literdria: “A constru¢do de um saber tedrico e histdrico sobre literatura somente se da

a partir da vivéncia (leitura) de obras literarias (...)” (Sdo Paulo, SEE/CENP, 1992, p.45).

De todo modo, observa-se no documento que a discussdo permanece centrada no
texto, considerando-o como o eixo do ensino de literatura; assim, as discussdes que deslocam
esse eixo para o leitor e seus modos de leitura pareciam ainda distantes até mesmo no texto
curricular. Justifica-se essa auséncia se lembrarmos que essas questdes sdo postas ao longo
dos anos 90 (e com mais intensidade entre nds a partir de fins da década de 90 e inicio da

primeira década deste século) nos trabalhos de Chartier, De Certeau, Cavallo, dentre outros.

Outra passagem no documento curricular que destacamos apresenta uma proposta de

trabalho com o texto literdrio privilegiando a pratica da leitura, mas voltada para a analise do
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texto, o que nos confirma a hipétese anterior: considerava-se ainda o texto, e ndo o leitor,

como o foco do ensino em literatura:

A prética da leitura e a teorizag@o constituirdo atividades intimamente relacionadas:
daquela nascem hipdteses para esta; as hipdteses tedricas precisam voltar ao
trabalho efetivo com o texto para serem confirmadas ou ndo. A atividade parcial e,
portanto, artificiosa de apresentar a teoria e depois “aplicd-la” a textos que servem
de ilustragdo para ela, ou do estudo de um sé texto para se introduzir a teoria com

z

toda sua complexidade serd evitada, pois ¢ responsdvel por uma atitude pouco
critica do objeto de estudo. (SAO PAULO, CENP — Coordenadoria de Estudos e
Normas Pedagégicas. Lingua portuguesa — 2° grau, 1992, 3* ed, p.45)"®

A despeito da preocupagdo com a sistematizagdo de conhecimentos tedricos sobre a
literatura, encontramos na primeira versdo do guia Subsidios um alerta para que isso ndo seja

tomado como eixo condutor do trabalho com o texto literario:

Neste nivel considera-se desnecessdrio o estudo sistemdtico da teoria da literatura.
Os conceitos poderdo ser objeto de estudo, desde que o trabalho com o texto
suscite uma indagacio de natureza teérica, correspondendo a um real interesse
por parte do aluno. (SAO PAULO, SEE/CENP/UNICAMP, 1978, p.30, grifos
Nossos).

Nesse mesmo documento, parece haver maior tendéncia a se privilegiar o
conhecimento histérico do que o tedrico, ainda que preservando o viés que privilegie sempre a
leitura do texto literario. Num dos itens que tratam dos objetivos especificos de ensino de
lingua portuguesa, na secdo em que se abordam os encaminhamentos do texto literédrio

narrativo, encontramos a seguinte orientacao:

- Relacionar a selecdo e a caracterizagdo das personagens com a realidade sécio-
cultural.

18 Esse mesmo trecho é encontrado, ipsis literis, no texto do guia Subsidios volume 1, pdgina 30, editado em 1978 e assinado pelas
professoras Yara Frateschi Vieira e Rita Aratjo Céntola, o que indica que, diante da falta de remissdo a fonte, é provavel que o documento,
tendo sido submetido a apreciagdo das autoras, estas tenham incrementado o texto com essa passagem, escrita anteriormente por elas em

outro documento.
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Essa relagcdo ndo é direta; ela pode ser identificada através de uma comparagdo
cuidadosa entre a sociedade construida no romance e a real correspondente. Por
exemplo, em Memorias de um Sargento de Milicias, é possivel estabelecer uma
relacdo entre a selecdo e a caracterizagcdo das personagens (que oscilam entre os
polos da ordem e da desordem) e o ritmo geral da sociedade brasileira na primeira
metade do século XIX. (SAO PAULO, SEE/CENP/UNICAMP, 1978, p. 21, grifos
do autor)

Ao final dessa orientacdo, encontramos uma remissdo para a nota de rodapé,
sugerindo a leitura do trabalho de Antonio Candido: “Dialética da Malandragem”, o que nos
faz crer que esta orientagdo estd intimamente relacionada a leitura do referido ensaio (que,
inclusive, foi publicado no caderno Subsidios, no volume VIII, e depois no volume III),
especialmente no trecho em que trata do “romance documentdrio”. Neste ponto, o autor
dialoga com José Verissimo, que, em 1894, definiu “Memorias de um Sargento de Milicias”

como um romance documentario:

Desprezadas as definicdes e as pretensdes das escolas, este romance é, em todo
rigor do termo, realista e naturalista... Ele € realista porque, porque nos conta fatos
reais e nos fala de coisas, res, verdadeiras, com verdade; é naturalista, porque na
representacdo, cinge-se estreitamente ao natural, sem exagerar ou deturpar por
processo de estilo ou singularidade de concepgdo, a chata realidade das coisas.
(VERISSIMO, apud SAO PAULO, SEE/CENP/UNICAMP, 1998)

O autor parte da discussdo contida nas antiteses de ordem e desordem, apresentadas
por ele, para sustentar sua tese. Assim, contra o argumento da critica de que o panorama que o
romance traca ndo € amplo, por ser restrito tanto espacialmente quanto socialmente
(restringia-se ao Rio de Janeiro do século XIX e desconsidera camadas da sociedade, como
escravos e dirigentes) o autor pondera que a restricdo nédo seria por si s6 um problema, pois
segundo ele “o que interessa a critica literéria € saber, neste caso, qual a funcdo exercida pela
realidade social historicamente localizada para constituir a estrutura da obra” e ainda uma

ultima consideracdo que parece amparar a orientagdo elaborada no texto curricular:
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(...) é provdvel que a impressdo de realidade comunicada pelo livro ndo venha
essencialmente dos informes, alids relativamente limitados, sobre a sociedade
carioca do tempo do Rei Velho. Decorre de uma visdo mais profunda, embora
intuitiva, da func@o, ou destino das pessoas nesta sociedade (...). (CANDIDO,1970,
p.76)

Essa preocupag@o em ndo alijar o texto literdrio da histdria se apdia também no que
afirma Candido (2000) ao referir-se aos exageros da onda estruturalista; numa critica ao Novo

Criticismo defende a historicidade, que, ndo se alija da obra literaria:

(...) o ponto de vista histérico € um dos modos legitimos de se estudar literatura,
pressupondo que as obras se articulam no tempo, de modo a se poder discernir uma
certa determinagdo na maneira porque sdo produzidas e incorporadas ao patrimdnio
de uma civilizagdo. (CANDIDO, 2000. p. 23.)

Consideramos relevante a observacdo de que nesses documentos se articulam
propostas de reflexdo tedrica capazes de fomentar praticas inovadoras e alternativas, mas que
ndo parecem se concretizar na sala de aula. Souza (2006) atribui esse fato a idéia de que
“mudangas na pratica docente compreendem um processo complexo e lento” e também
reconhece nas Propostas a “insuficiéncia de um modelo de capacitacio que motivava a
reflexdo sobre a prdtica, mas ndo oferecia indicagdes para a acdo”. Outra consideracdo
relevante é o fato de que tais documentos, ao acenarem com a inovacio por meio de teorias
contemporaneas, incidiam numa dificuldade de implementagdo também porque tais teorias
dificilmente estavam ao alcance do professorado, cuja formagdo inicial ndo contemplava essa
visada para a recepcdo do texto e sim para o texto estritamente — ou seja, formava-se um
especialista do texto literdrio, o que fazia com que a abordagem tedrica do texto fosse uma

decorréncia “natural”.

Ainda tratando dos cadernos que discutem exclusivamente o texto literdrio e das
formas de abordagens desse texto em sala de aula, destacamos o volume trés e o oito,
posteriormente fundidos em um dnico volume, sendo o terceiro da série. O volume trés, cujo
subtitulo ja nos remete a uma determinada concepgdo tedrica, é Recepcdo de textos, sob

coordenacdo de Yara Frateschi Vieira, Berta Waldman, Jesus Durigan e Marcelo Dascal.
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Os textos desse volume buscavam dialogar com o professor acerca dos problemas
envolvidos na recepcdo de textos literarios, partindo de concepcdes que deveriam causar
estranhamento no meio docente; ja na apresentagdo introduz nogdes que muito provavelmente

deviam ser alheias ao professorado naquele periodo:

(...) chamar a atencdo dos professores para dois fatores que interferem na
compreensdo e interpretacdo de textos, de maneira geral: (1) o fato de todo o texto,
por mais simples que seja, encontrar o seu lugar na grande corrente ininterrupta da
interagdo verbal, constituindo, portanto, uma forma dialdgica, isto é, uma forma
onde se confrontam duas ou mais subjetividades; (2) qualquer texto sé adquire o
seu pleno sentido no contexto concreto da enunciagdo (...)

Por isso o volume foi dividido em duas grandes porcdes. A primeira dedica-se ao
tratamento do dialogismo de um modo geral, com uma pequena parte introdutéria
em que se procura discutir alguns pontos teéricos fundamentais para a compreensio
e o adequado emprego do conceito (...) diferentes formas de intertextualidade
(estilizagdo, imitacdo, parddia, polémica) (SAO PAULO. SEE/CENP. Subsidios 2
Proposta Curricular de Lingua Portuguesa para o 2° Grau. Volume III — Recepcdo
de Textos, 1978. grifos nossos).

Um exame atento dos textos apresentados nessas coletaneas mostra que a sua
compreensdo requeria do professor o conhecimento tedrico de conceitos da teoria literaria —
como a intertextualidade e suas varias formas, no caso do volume 3, bem como romance

picaresco, dialogismo, enunciagéo e estilizacao.

Serd que a formagdo do professor naquela época permitia que ele dominasse tais
conhecimentos? Resta saber entdo, qual era o perfil do professorado naquele periodo. Donde

provinham, majoritariamente esses professores? Das universidades publicas ou privadas?

Em pesquisa realizada nos sitios das principais instituicdes que poderiam oferecer
essa informagdo ndo encontramos nenhum dado'’, entretanto, é possivel afirmar que ji é
conhecido o fato de que com a expansdo da oferta de vagas no ensino publico a demanda de
profissionais da educacdo aumentou exponencialmente e, para agravar o quadro, as

universidades publicas ji ndo conseguiam formar o contingente necessdrio. Logo, é provavel

19 Pesquisamos o sitio da APEOESP, CNTE, SEE/SP, DIEESE, IPEA, INEP, MEC e os bancos de dados de teses da UNICAMP, USP e
UNESP. Acreditamos que possivelmente haja dados compilados, afinal eles devem ser o principal norteador das politicas de formagao
docente inicial, continuada e a distancia. O que ressaltamos aqui é que nas principais ferramentas de busca, na internet, ndo encontramos

esses bancos de dados, os quais devem ser de acesso restrito, ou nao estao disponiveis para busca na internet.
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que boa parte do quadro de professores da rede, desde o periodo de expansdo, seja composta
por professores formados em institui¢des particulares, das quais muitas foram legalizadas
naquele periodo sem que se houvesse efetivo controle da qualidade de formacdo oferecida.
Num comunicado da Secretaria de Educacdo, publicado em Didrio Oficial no inicio do ano
letivo de 1995, encontramos o reconhecimento oficial de parte dos problemas detectados na

rede:

A década de 70, apesar de presenciar um grande crescimento do sistema
educacional do Estado, ndo se preocupou com a qualidade do ensino ofertado. O
Governo militar usou a estratégia de construcdo desenfreada de escolas como
instrumento de negociag¢@o politica, sem nenhum cuidado com um planejamento
criterioso, baseado em um mapeamento capaz de identificar as reais necessidades
de ampliacdo da rede fisica. Com isso, gerou-se uma acentuada irracionalidade na
organizacdo da rede de ensino estadual, manifestada, entre outros fatores, pela
multiplicacdo de escolas, sala, e periodos escolares. Em decorréncia, passou-se a
precisar urgente e desenfreadamente de professores e de outros profissionais
do ensino, fato que implicou delegar a formacio dos mesmos a escolas
particulares de ensino superior. A administracao piblica permitiu, assim, que
as faculdades privadas proliferassem, sem realizar qualquer acompanhamento
e ou controle cuidadoso da qualidade da formacao que os futuros educadores
das escolas publicas de 1° e 2° graus receberiam. (SE, D.O.E. 22/03/95)

E provével que essa proliferacio de institui¢des privadas, sem o acompanhamento da
qualidade da formagdo possa ser um dos possiveis fatores para compreendermos a
precariedade da formacdo docente, e essa, consequentemente, como um dos fatores que
dificultariam, naquele periodo, a apropria¢do dos conhecimentos propostos pelos documentos
curriculares e sua implementacdo. Ainda hoje, a qualidade da formagao inicial tem sido o foco
em vdrias pesquisas, pois o que se verifica, em dados oficiais, é a inadequacdo da habilitacao
docente oferecida pelas institui¢cdes de ensino superior. Essa afirmacdo se comprova, entre
outras possibilidades, pela baixa taxa de aprovacdo nos ultimos concursos publicos para
provimento de cargos no quadro do magistério, no estado de Sao Paulo, conforme verificamos

em dados disponibilizados pela SEE/SP:

Ano —2003 Ano - 2005
Disciplinas 9 Disciplinas Lingua Ed. Fisica | Filosofia
diferentes Portuguesa

N° inicial de vagas 42.700 6.300 4.930 110
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Numero de Inscritos Aprox. Aprox. 39.786 3.714
171.000 129.000

Numero de aprovados 20.000 23.000 5.528 231

Numero de reprovados 157.000 100.000 34.258 3.483

Empossados* 46.000

Percentual de aprovacio 12% 22% 14% 6%

* Os dados referentes ao total de professores empossados estd globalizado entre as vérias disciplinas

do concurso, incluindo-se lingua portuguesa.

Fonte: Dados fornecidos pela SEE/SP, disponivel em

http://www.microeducacao.pro.br/Concurso/ConcursoPEBIL.htm

Apesar de ndo termos encontrado dados que informem sobre qual a formacio dos
professores que compunham o quadro do magistério de Sdo Paulo durante os anos 80, é
possivel crer que para o ensino fundamental e médio na disciplina de Lingua Portuguesa, sua
grande maioria seria composta por licenciados em Letras, mas vindos das institui¢des
particulares. Levando—se em conta a discussdo ja posta anteriormente, sobre o aligeiramento
da formacao inicial naquele periodo, podemos creditar a esse modelo de formacdo, em parte,

o insucesso da implementacdo desse modo de trabalho com o texto literario.
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CAPITULO IV

Os modos de apropriacido do conhecimento cientifico no texto curricular e em sua

implementacao

Considerando-se que provavelmente apenas a precariedade da formacdo docente
pode ndo ser o uUnico fator a ser considerado para a ndo-implementacdo das mudancas, e ndo
ser suficientemente adequado para contemplar a complexidade da questio, permanece ainda
no horizonte deste trabalho a seguinte questio: j4 conhecemos a origem de uma determinada
orientacdo no ensino de literatura, pautada por um modelo de ensino que vigora entre nds ja
ha muitas décadas, entretanto, contrariando as orientacdes curriculares, por que ainda se
privilegiam os estudos historiograficos e tedricos e prescinde-se da leitura do texto literario,

quando tantas criticas ja foram a essa orientagado dirigidas?

Outros fatores devem, a nosso ver, ser considerados na andlise desta questﬁo20,
sobretudo que nos levem a entender o porqué de, apds tantos anos de proposicdo de inovagdes

curriculares, ainda permanecermos arraigados as praticas tradicionais:

Na teoria, as propostas sugeridas caminhavam de maos dadas com os avangos das
teorias literdrias e lingiiisticas, no entanto, a realidade era bem diversa. O processo
de “democratizacdo” do ensino, ocorrido a partir de 1967, com a ampliacdo de
vagas, supressdo dos chamados exames de admissdo, expansdo das faculdades
particulares, sobretudo de Letras, professores sem a formagdo especifica, entre
outros fatores, tornava dificil colocar em prética o que se propunha. (VIEIRA, 2008,
p.0)

20 Certamente, devo a banca de qualificagdo o agradecimento pelo alerta de que estava atribuindo peso demasiado a qualidade da formagao

docente na compreensao deste fendmeno em detrimento de outros aspectos que poderiam ser mais bem adequados a nossa anélise.
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Percebe-se ai um hiato entre o trabalho cientifico, caracterizado nas pesquisas

académicas e o que se realiza na pratica.

Nesse ponto da pesquisa, dividimos nossa andlise sob dois pontos de vista. O
primeiro considera o exame realizado, anteriormente, acerca da histéria da histéria da
literatura e das proposi¢des do texto curricular, onde percebemos que a alianga entre a histéria
literiria e a instituicdo escolar resulta de uma tradicdo que aos poucos vai apagando as
marcas da constitui¢do da disciplina cientifica. Este ponto de vista parte das consideragdes de
Geraldi (2003) que vé no trabalho pedagégico uma fetichizagdo do conhecimento cientifico.
O segundo ponto de vista, partindo da noc¢do de saber docente (conforme formulado por
Tardif, 1992,) tenta explicar de que modo ocorre a incorporagdo das propostas de inovacio
nas praticas curriculares. Tal incorporacdo também implica titicas de consumo, conforme o

conceito definido por de Certeau (1994).

4.1 A historia literdria e o ensino de literatura: uma alianca antiga e apagada

Em palestra proferida durante o VI Semindrio de Metodologia de Lingua
Portuguesa®’, em 2007, Jean Verrier — e interessa-nos sua fala pela proximidade que pode
haver entre o caso francés e o caso brasileiro — descreve mudangas que ocorreram no ensino
de Literatura na Franga, desde fins do século XIX e ao longo do século XX. Segundo o autor,
num dado momento da histéria da disciplina passou-se a privilegiar, por razdes politicas, no
estudo de literatura, o uso de manuais de historia da literatura e historia literaria. Tais obras
compunham-se de textos cldssicos da cultura francesa, os quais eram tidos como patrimdnios
culturais nacionais capazes de funcionar como instrumento de uma operagdo politica:
resgatar, entre os franceses, o espirito de identidade nacional por meio dos grandes textos.
Nesse contexto, a historia literdria ganhou status de disciplina autdbnoma, podendo inclusive

prescindir da leitura da obra literéria.

Entretanto, esse modelo de ensino, voltado para as elites, num outro dado momento

21 Palestra proferida durante o VI Semindrio de Metodologia de Lingua Portuguesa, organizado pela Faculdade de Educagiao da USP, em

Sédo Paulo, em 31 de outubro de 2007.
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ja ndo atendia mais as demandas escolares. Em outras palavras, a democratizagdo do ensino
pela qual passara aquele pafs, produzira um cendrio muito semelhante ao que vivemos, no
Brasil, nos anos 70 e 80: a chegada a escola de camadas mais pobres da populacdo, as quais
historicamente foram excluidas do acesso aos bens culturais da nacdo, trouxe um novo

cendrio, que demandava mudanca.

Para demonstrarmos a idéia de que o modo de operagdo da historia literaria é
apagado quando chega a escola, partimos da leitura do ensaio de Willi Bélle (professor e
pesquisador da Universidade de Sdo Paulo) publicado no volume III do guia Subsidios,
intitulado: “Histéria Literdria”. O autor propde ainda dois modelos de abordagem em que se
demonstra de forma pratica ao professor como fazer histdria literdria na escola, trata-se do
texto, “Modelo I de apresentacdo da historia literdria: o romance malandro”, tratando de uma
andlise das Memorias de Sargento de Milicias, retomando dois textos de Antonio Candido, “O
romance em moto-continuo” (1959) e “Dialética da Malandragem”, o segundo modelo é
apresentado no texto de Adélia Bezerra de Menezes Bolle (professora da Universidade de Sdo

Paulo).

O autor, ao explicitar a orientacdo metodoldgica desse trabalho e sua escolha por um
unico objeto literdrio, o romance “Memdrias de um sargento de milicias” sob varios enfoques,
mostra-nos como cada um desses enfoques correspondem as visdes criticas sobre o romance

na tradicdo historiografica brasileira.

Ao discutir as possibilidades desse modo de trabalho, Bolle (1998), alerta também
para o fato de que a histéria literdria trabalha sempre a partir do conjunto de leituras ja
realizadas sobre determinada obra e, nesse sentido, ndo estd isenta de confirmar leituras
anteriores, contribuindo para uma visio do ensino de literatura como o estudo de um sistema

inerte:

(...) a histdria literdria, enquanto visdo de um conjunto de autores, géneros e épocas,
assimila o juizo de autoridades criticas anteriores. Hd também um risco, se a
historiografia literdria apenas confirma julgamentos, tal confirmag@o do canon leva
a repeticdo de férmulas, ao enrijecimento dos esquemas, a automatizacio estéril.
Como para dar uma amostra desse risco, Candido toma um trabalho que tomou
“como provado o que restava provar”, isto é, que as Memérias sio um romance
picaresco” (SAO PAULO, SEE/CENP, 1998, p.64-65),
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A tnica maneira de se evitar esse problema seria, como demonstrado, leituras do
préprio texto literario e de suas criticas, comparando-as, tal como a realizada por Candido,
que, ao questionar duas categorias tradicionais, a do romance picaresco e do romance
documentdrio, inaugura uma nova categoria, o romance malandro, sendo apontado nesse
modelo de trabalho vigoroso e criativo uma alternativa as praticas de ensino de literatura

apontando sua capacidade de integrar o olhar do leitor, em qualquer época, e do autor:

Numa fusdo de tempos, o autor das Memorias e o seu leitor inspirado de um século
depois tornam-se contempordneos. Nao se trata de mergulho histérico e nem de
modernizagdo niveladora, mas de uma comunicag@o por olhares obliquos em que o
desmascaramento do passado repercute no presente. (SAO PAULO, SEE/CENP,
1998, p.67)

A leitura do texto de Bolle levou-nos a compreender que mesmo uma orientagdo
historicista no ensino de literatura, bem como a periodiza¢do, nao sdo, em si, um problema. O
problema reside, a seu ver, numa pritica que decorre do modo como essa histéria é
apresentada: “Fazer histdria literdria, ndo €, portanto, contar ingenuamente a ‘histéria como
aconteceu’, mas é um problema de apresentacdo, relacionando tempos diferentes” (Sdo
Paulo, SEE/CENP, 1998, p. 68, grifos do autor). Tal atividade leva em conta, principalmente,
a idéia de Benjamim, cujo ensaio ‘“Historia literdria e Ciéncia literdria” também foi publicado
no volume IIl do guia Subsidios: “A Histéria Literdria, diz W.. Benjamim, “ndo € uma
simples disciplina, mas, em seu proprio desenvolvimento, um momento da Histéria

Universal” (Sao Paulo, SEE/CENP, 1998, p.57).

Todas essas consideracdes, contidas nos ensaios publicados no guia “Subsidios”
ficam demasiado reduzidas no texto da PCLP, como observamos nos fragmentos abaixo:
“Ninguém aprende o que € leitura ’ouvindo falar’ de obras, autores, caracteristicas... é
necessdrio frui-lo, entendé-lo nas relacdes que mantém com os outros textos, para
compreender o que representa e porque € literario.” (Sao Paulo, SEE/CENP, 1992, p.43), ou
ainda: “A constru¢do de um saber tedrico e histdrico sobre literatura somente se da a partir da

vivéncia (leitura) de obras literarias que se inicia desde a alfabetizagcdo, ou até mesmo antes,
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ao ouvir cantigas, poemas, histérias” (Sdo Paulo, SEE/CENP, 1992, p.44). O que o texto
curricular ndo deixa claro é como é que se relaciona esse saber, a ser construido “desde a
alfabetizacdo”, com este outro saber, mais sistematizado e rigoroso tanto do ponto de vista

tedrico quanto metodolégico, que deveria ser construido durante o 2° grau.

Além desses exemplos, ponderamos também sobre uma observacdo de Boélle, no
ensaio publicado no guia “Subsidios”. Em seu texto, o autor observa que o ensino de histéria
literdria apresenta uma discrepancia entre o que € feito na pesquisa e no ensino, “enquanto na
pesquisa domina a modalidade do trabalho monografico, o ensino, principalmente de 2° grau,
continua se orientando por manuais com esquemas panoramicos”. Nesse ponto, o autor
questiona o tradicional argumento que atribui a pesquisa cientifica e ao ensino basico papéis
diferenciados, contra o que afirma que o questionamento na base do trabalho com a literatura,
revelador de um posicionamento critico, sdo fundamentais nio s6 no trabalho do pesquisador

como nos processos de aprendizagem:

Nao seria essa discrepancia normal, correspondendo simplesmente a uma
diferencia¢do de fungdes: saber especializado no setor da pesquisa (universitdria),
quadro de cultura literdria geral no ensino secundario? A resposta é tranqiiilizante
para quem aceita um limite intransponivel entre ensino superior e ensino secundario
e uma divisdo de trabalho estabelecida de uma vez por todas. E preciso formular
mais claramente o impasse. De um lado, pode haver veleidades por parte do ensino
superior de impor as suas solugdes para o ensino secundario, sem se preocupar com
as necessidades especificas de alunos e professores desta institui¢@o, por outro lado,
seria um comodismo mental contraproducente, se o professor ou aluno do
secunddrio, se limitasse a encomendar meras solucdes técnicas, ou seja, unidades
didaticas pré-fabricadas, prontas para serem aplicadas em aula, sem querer refletir
sobre algumas perguntas bdsicas: O que é uma histéria literdria? Para que se
estuda? Como se estuda? Tais perguntas ndo apenas sdo préprias da atitude do
pesquisador, mas de qualquer processo de aprendizagem. (SAO PAULO,
SEE/CENP, 1998, p. 58)

Ja o texto de Menezes “Modelo II — Cancdes do Exilio” mostra uma leitura
comparativa partindo de vdrios objetos literdrios, reunindo vérias “Cancdes do Exilio”. Esse
trabalho tem como eixo norteador o ponto de vista do leitor da atualidade. Tal modelo de
trabalho demonstra como condicdes historicas diversas podem produzir produtos literarios

diferentes, tendo como objetivo:
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“(...) despertar para o problema de que a mudanga das condi¢cdes de producdo da
literatura acarreta mudanga no fendmeno literdrio. Isso, na fidelidade aquilo que
estamos de acordo em considerar como objetivo fundamental do ensino da Histéria
Literdria — sensibilizar para o sentido da Histéria.” (SAO PAULO, SEE/CENP,
1998, p.57)

Em seu texto, a autora propde a leitura comparativa de “Cancdes do Exilio” da
Literatura Brasileira, examinando a partir da “Cang¢@o do Exilio” de Gongalves Dias, na qual
observa o estabelecimento de um cliché literario®, sendo que na Cangdo de Casimiro de
Abreu, hd uma utilizagdo acritica do cliché, que faz do poema quase uma paréfrase; na can¢io
de Oswald de Andrade, a autora aponta uma utilizagdo do cliché que o modifica de tal modo
que resulta “numa desautomatizacio da experi€ncia, e na instauracio de um novo campo de
significagdes para se pensar a realidade terra.” (Sdo Paulo, SEE/CENP, 1998, p.102). No
mesmo ensaio ainda se observam as “Cangdes do Exilio” de Murilo Mendes, de José Paulo
Paes, e a cancdo “Sabid” de Chico Buarque de Holanda e Tom Jobim, letra que se tornara
icone da cancdo brasileira de protesto durante os anos de ditadura militar. Em todas elas, a
autora observa diferentes usos do cliché que desmascaram visdes da terra natal: ora nega-se o
cardter nacional da terra, na can¢do de Murilo Mendes, ora desmascara-se o ideal de vida
burguesa que o conceito de pétria possa implicar, na Cangdo de José Paulo Paes, e, por fim, na
musica de Chico Buarque e Jobim, apresenta-se uma mudanga na avaliacio da realidade da

patria, bem como a aspira¢do por mudangas da situagdo vivida.

Ora, um estudo desse nivel fica reduzido, no texto da PCLP, as seguintes

recomendacoes:

Para que o aluno possa, pois, compreender pela leitura os cldssicos da literatura é

22 A autora define cliché literdrio a partir das consideracoes de Riffaterre: “Considera-se como cliché um grupo de palavras que suscitam
julgamentos como: jd visto, banal, batido, falsa elegincia, usado, fossilizado, etc. Podemos inferir dessas reagdes a existéncia de uma
unidade lingiifstica (andloga a de uma palavra composta), uma vez que o grupo ¢ substituivel em bloco a unidades léxicas ou sintdticas, e
uma vez que seus componentes, tomados separadamente nao sdo mais sentidos como clichés. Esta unidade lingiiistica é expressiva, uma vez
que provoca reagdes estéticas, morais ou afetivas. E de ordem estrutural ¢ ndo semantica, pois uma substitui¢io sinonimica apaga o cliché.”

(SAO PAULO/SEE/CENP, 1998, p.98)
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necessdrio que ele tenha desenvolvido habilidades suficientes para apreender o
significado sécio-histdrico-cultural de tais obras, a linguagem utilizada, a
intertextualidade possivel...Principalmente precisa aprender a ler os cldssicos com
os olhos do homem de hoje, estabelecendo relagcdes entre momentos culturais
distintos. (Sdo Paulo, SEE/CENP, 1992, p. 46)

Tais orientagcdes tornam vagos conceitos que sdo mais bem compreendidos num
quadro tedrico geral donde foram extraidos. Novamente encontramos uma orientacdo que s
poderia ser compreendida, ampliando-se as premissas ali contidas, se cotejadas com o ensaio

publicado no guia “Subsidios”.

4.1.2 O ensino de literatura e as novas tendéncias em estudos literarios: alianca nova, modos de
apropriacio antigos

Um outro exemplo do modo como as orienta¢des curriculares da PCLP tendiam a
simplificar as concepgdes tedricas subjacentes aos trabalhos académicos de pesquisa —
deslocando-as do todo de que fazem parte e alcando alguns aspectos ao status de contetido de
ensino, ignorando-se todo o quadro em que as explicacdes e descri¢des tedricas sdo criadas —
¢ o momento em que as concepcdes bakhtinianas de linguagem ganham o espaco escolar e a
nocao de intertextualidade, subjacente a concepcao dialdgica de linguagem, aparece na escola.
Observa-se que o modo de apropriacdo dos trabalhos cientificos pelo discurso pedagégico se
mantém, tal como se vé€ na leitura comparada entre o ensaio de Berta Waldman, publicado no
mesmo volume III do “Subsidios” e a proposta contida no texto da PCLP, na 2* versdo
preliminar. O texto de Waldman discute as possibilidades de um trabalho pautado pela
intertextualidade como um exercicio critico. Ja no inicio de seu texto, a autora mobiliza

Bakhtin e sua nog¢éo de signo ideoldgico para definir o que seria um “didlogo critico”:

O didlogo € o espaco do exercicio critico, € a “arena” onde lutam os valores. Tornar
os alunos conscientes da natureza dialdgica da interag@o verbal, através da pratica
da recepcdo ativa do texto (do cotidiano as formas mais elaboradas de didlogo
textual), € uma maneira de arrancd-los da massa indistinta de “consumidores” de
mercadorias e ideologias. (SAO PAULO, SEE/CENP, 1998, p.17)
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Partindo do conceito bakhtiniano de interagdo verbal, a autora esclarece que tanto as
formas mais explicitas ou as implicitas de didlogo textual podem ser recuperadas na proposta
de trabalho intertextual, em que se beneficia o exercicio de identificacdo do tipo de relacdo
estabelecido entre o novo texto e o texto-matriz, bem como as relacdes entre autores e
leitores, o que, em dltima instincia, define também o tipo de intertextualidade presente, tais

como a parddia e a parafrase.

Para exemplificar suas consideragdes e mostrar essa perspectiva de trabalho, na
pratica, a autora propde dois estudos, o primeiro em que trata da semelhanca da estrutura
composicional do conto “Isménia, moga donzela” e seu possivel interlocutor, as revistas de
fotonovelas, especialmente as secdes “Correio Sentimental” e “Consultério Sentimental”, e
um segundo modelo, no texto intitulado “A imprensa marrom e a literatura — a hipérbole e o
contraponto do real”. Esse texto, interessa-nos porque o modelo de trabalho ali contido é,
salvaguardadas as devidas propor¢des, retomado no texto da proposta curricular. Em seu
ensaio, Waldman explica que o procedimento de intercomunicagdo dos discursos literdrios e
ndo literdrios ndo é algo novo, e propde a leitura de um jogo intertextual entre “textos
hierarquicamente diferentes”: o texto literario, uma narrativa de Dalton Trevisan, e um texto
jornalistico, do antigo jornal Noticias Populares, de circulagdo razoavelmente alta durante os

anos 80.

Nesse ensaio a autora explicita os procedimentos de construgdo textual que
caracteriza os dois textos. Inicialmente parte das semelhangas nos dois géneros, especialmente
no que diz respeito a equivaléncia do fato narrado, a motivagdo do crime e o fato de os
contendores serem amigos, dentre outros. A partir daf a autora inicia um trabalho minucioso
que consiste no exame das diferencas entre os dois géneros estabelecendo ao final que o texto
jornalistico vale-se de um procedimento tipico da imprensa marrom: “enfatizar a violéncia, a
criminalidade, hiperbolizando-a (...)”, apresenta juizos de valor, di-se énfase a criminalidade
para em seguida puni-la, bem como a tranqiiilidade da certeza da punic¢do do “monstro social”
como a garantia de equilibrio social. Passando ao texto de Trevisan, a autora analisa como a
narrativa “arrasta o leitor pela ilusdo de realismo inerente ao seu discurso’; diferentemente do
texto jornalistico, o texto de Trevisan ndo se pretende um mecanismo de julgamento e

puni¢do, sendo mais proximo do comentdrio, daquela atividade cotidiana de falar sobre os
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acontecimentos, da “conversa” do texto com outros textos, além disso, a auséncia de juizos
valorativos por parte do narrador, e, nesse percurso, de comentario sobre o cotidiano, revela o

que o texto jornalistico ndo pode revelar: os “monstros”, somos nos:

Este cotidiano, entretanto, a diferenga do texto anterior [reportagem jornalistica]
que tem o poder de dele fazer emergir os “monstros” em sua dimensdo andmala,
aponta, ao lado da violéncia das personagens, para seus gestos cotidianos: andam
de carroga, de balsa, xingam, cospem no chdo, enrolam a palha do cigarro, fumam,
preocupam-se com os filhos. E, nesse sentido, o texto promove a cotidianizacdo do
terrivel, diluindo no leitor, a imagem e a certeza de que os monstros s3o 0s outros.

Ora, se os “m9nstros” ndo sdo os outros, ¢ imediato concluir que todos nds o
somos.(...)” (SAO PAULO, SEE/CENP, 1998, p.27)

Vemos, mais uma vez, na leitura da PCLP, como o procedimento ilustrado pelo

pesquisador académico mostra-se reduzido na proposi¢do do autor do texto curricular:

‘Uma alternativa de procedermos ao estudo da literatura, vinculando a leitura do

texto a realidade sdcio-cultural da época e as variagdes observaveis (estilisticas,
tematicas, formais, ...) € possibilitarmos aos alunos que realizem a leitura

comparativa de textos.” (Sao Paulo, SEE/CENP, 1992, p.47).

Para exemplificar esse modelo de trabalho, os autores da PCLP propdem aos alunos
a leitura do conto de Dalton Trevisan “Uma vela para Dario”, em comparacdo a uma
reportagem jornalistica, “caddver atrapalha trinsito no Minhocd0”, e o editorial, “Uma vela
pela morte da solidariedade”. A despeito do mérito da proposta, ou seja, discutir as diferengas
de procedimento e tratamentos dado ao mesmo tema no texto literdrio e no jornalistico, a
proposta peca por simplificar demasiadamente o conceito de intertextualidade proposto no
trabalho de Waldman. Deste modo, o resultado da leitura comparativa no modelo de trabalho

proposto pelos autores da PCLP, deveria ser:

a) O uso estético da articulacdo da linguagem no primeiro [texto literdrio], a
fungdo estética de reelaborag¢do premeditada pelo autor do texto; no segundo e
no terceiro a funcdo da linguagem ¢é intencionalmente utilitdria, no sentido de
informar, comentar, convencer, explicar, documentar, etc.
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b) No terceiro texto podemos entrever a intertextualidade, em relagdo ao primeiro
(Uma vela para Dario) quando se intitula “Uma vela pela morte da
solidariedade”, tema também do conto.

¢) Em fungdo de serem textos diferentes quanto a funcdo, a escolha dos recursos
lingiiisticos expressivos de cada um dos autores visa a conferir-lhes
caracteristicas proprias a um ou outro tipo: o literario e o jornalistico.

d) O texto jornalistico tem compromisso com a informacdo, com dados reais do
que ela relata. (...) O texto literdrio, evidentemente, constrdi-se em outra
direcdo: seu objetivo ndo é documentar um fato real, mas criar situagdes que
guardam verossimilhanga com a realidade, o cotidiano. (SAO PAULO,
SEE/CENP, 1992, p.48)

Dessa forma, observamos que a orientacdo curricular, neste aspecto, retirada de um
contexto mais amplo e abrangente do que seria o intertexto e o trabalho pautado pela
intertextualidade, fica empobrecida, reduzindo-se ao exercicio de constatacdo das diferengas e
semelhancas entre os gé€neros, sem, no entanto, participar daquilo que Waldman classifica

como ‘“‘exercicio critico”.

O que resulta desses exemplos € a idéia de que o préprio texto curricular,
apresentado como um discurso pedagdgico, participa das mesmas praticas de apropriagdo do
produto do trabalho cientifico realizado por docentes, tomando-o em partes e deslocando-o do
todo de que faz parte, e, assim, caracteriza o que Geraldi (2003, p.74) chama de “fetichizacdo
do produto do trabalho cientifico” . Ou seja, aquilo que no trabalho do pesquisador resulta de
um ponto de vista mais amplo acerca do problema estudado contribui para a visdo do
fendmeno a ser descrito e explicado através do modelo proposto pelo pesquisador. Isso

implica, nas palavras de Geraldi:

(...) que os produtos do trabalho cientifico t€m de ser vistos com desconfianca
critica e, por outro lado, que as disputas na defini¢do do objeto, do que lhe € préprio
e do que lhe € exterior, produzem residuos, recuperdveis a partir de outros postos de
observacio. (...) O estado provisério das opcdes garantird um movimento continuo
(...). Neste processo de construgdo e desconstrucdo faz-se a histéria da ciéncia. No
entanto, normalmente as origens desta elaboracdo primeira sdo silenciadas e até
mesmo ignoradas. Da absurda complexidade do fendmeno lingiiistico, de suas
multiplas faces, o objeto construido e trabalhado pela ciéncia clareia alguns
aspectos, estabelece alguns pardmetros de adequagdo das descricdes e aplicacdes,
parametros estes articulados tanto aos postos de observagdo quanto a histéria da
propria ciéncia. (GERALDI, 2003, p.75)
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Desses comentdrios, concluimos que a atitude de ver nas novas proposi¢des uma

explicacdo ou descricdo globalizante que dé conta de todas as especificidades do fendmeno

lingiiistico e literario, além de ingénua, ndo contribui para que de fato se inove em seu ensino:

O que precisa ficar claro, especialmente para o professor de lingua portuguesa da
escola de 1° grau, é que as mudancas continuas na pesquisa cientifica ndo
respondem simplesmente a um modismo, mas ao desejo de desvelamento de
questdes obscuras no processo de compreensao do fendmeno que se quer explicar
pela ciéncias. (...) quando novidades da pesquisa chegam a escola ndo é porque
“agora tudo mudou” ou porque “o que se pensava antes estava errado” e “é preciso
embarcar nessa nova onda”. E preciso afastar essa ingenuidade. E preciso entender
que iluminag¢des novas séo conseqiiéncias de defini¢des novas do objeto de estudos.
Nesse sentido, cumpre afastar duas formas de fetichizagdes: compreender o novo
como mera novidade e pensar que este novo € definitivo, que agora sim, chegou-se
ao ponto dmega, a um ponto final de investigagdo. (GERALDI, 2003, p.84)

Nesse aspecto, lembramos também de como a nogdo bourdieusiana de auctor e

lector contribui para compreendermos essa questdo; utilizamos aqui os termos no mesmo

sentido sugerido por Bourdieu (1990) no texto intitulado “Leitura, leitores, letrados,

literatura”. Nesse texto, o autor diferencia o auctor, responsavel pela criacdo de uma obra

original, do lector, aquele que segundo a tradi¢do medieval I€ e interpreta o discurso de outro.

Assim, na leitura da PCLP e do guia Subsidios, podemos opor o trabalho de um e de outro.

Ou seja, na medida que os textos publicados no guia Subsidios resultam de um trabalho de

pesquisa cientifica (e ndo apenas porque se trata de professores universitdrios), caracterizamos

seus autores como auctor, enquanto os textos da PCLP parecem-se, em muitos aspectos, com

o trabalho do lector, aquele que reelaborando um discurso original, produz uma leitura desse

discurso, podendo, em certa medida, conformar (ou deformar) o contetido da obra

originalmente elaborada. Nesse aspecto, considerando-se o processo de constitui¢do da PCLP,

tomamos emprestado o termo que Silva (2001) utiliza para nomear os manuais pedagégicos:

“leituras de leituras”.

Partindo da possibilidade de que tais consideracdes ndo constituem, por si s6, um

quadro suficientemente esclarecedor dos modos de apropriacio do resultado do trabalho

cientifico, acreditamos que outra categoria de andlise, os saberes docentes, também podem

contribuir na anélise da questdo.
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4.2 A logica de incorporacdo das propostas curriculares: os saberes docentes e as tdticas de
consumo

Uma vez considerada a possibilidade de a questdo da precariedade da formacgao
profissional e dos modos peculiares de apropriacdo do trabalho cientifico pela atividade
pedagdgica ndo abarcar o problema posto, em sua complexa abrangéncia, pensamos que seria
produtivo para a compreensao desta questdo verificar a pertinéncia de outros instrumentos de
andlise. Nesse aspecto, nos deparamos com estudos na perspectiva das representagdes
docentes e da valorizagio do saber docente, como os desenvolvidos por autores como
Lessard, Tardiff & Lahaye (1991), Lelis (1996), N6voa (1995) e Perrenoud (1996). Esses
autores chamam a atencdo para a relevancia em se entender os processos pelos quais 0s
professores produzem um saber especifico. Esse saber se caracteriza por uma sintese entre os
saberes curriculares, os saberes das disciplinas e os saberes pedagdgicos na experiéncia de seu
cotidiano escolar. Esse saber-sintese norteia a pratica pedagdgica docente e ¢ atravessado

pelas representacdes construidas no dia-a-dia do professor.

As pesquisas voltadas para a especificidade da experi€ncia educativa no ambito
escolar t€m apontado para uma relacdo entre os saberes envolvidos nesse processo. Essa foi,
por longo tempo, considerada pelo viés da racionalidade técnica, que pressupunha na figura
do professor o agente habilitado por uma competéncia técnica para transmitir um saber — o

saber cientifico — produzido por outros, em outras instancias.

Bem diverso da tendéncia tecnicista que predominou nos anos 70, Mello (1982),
com um trabalho que se tornaria entdo referéncia em Educacio, nos anos 80, defendia a
competéncia técnica do professor como a instincia que, envolvendo o dominio dos contetddos
de ensino e a compreensdo do docente a respeito das vdrias relagdes que permeiam o universo
escolar, seria capaz de promover o sentido politico da educacdo. Nesse trabalho, ao procurar
compreender as causas da precariedade na formacdo e praticas docentes, Mello aponta que o
professor tem dificuldade em se perceber como parte do problema no que tange a
precariedade de sua formacdo. Trata-se de um momento em que a recep¢do de suas idéias

representou uma guinada de um poélo a outro da discussdo: se antes havia um discurso de
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culpabilizacdo do aluno, nesse momento passou a predominar um discurso de culpabilizacio
do docente, o problema, segundo Lelis (2001, p.45) é que “nesse movimento ignora-se que a
discussdo parte de uma suposta concepgdo universal sobre competéncia, acima dos interesses

de classe.”

Assim, sob o impacto de teses que focavam o trabalho docente ndo apenas na
descricdo do que era esse trabalho, mas principalmente no que deveria ser, surge a nogéo de
que o professor exerceria um papel preponderante na transmissao do saber cientifico (definido
pela autora como elaborado, sistematizado e erudito). Saviani, contempordneo a Mello,
atribui a figura do professor o papel de transmissor do saber, desconsiderando-o como agente

produtor de saberes:

Enquanto o cientista estd interessado em fazer avangar sua drea de conhecimento,
em fazer progredir a ciéncia, o professor estd mais interessado em fazer progredir o
aluno. O professor v&€ o conhecimento como um meio para o crescimento do aluno;
enquanto para o cientista o conhecimento é um fim, trata-se de descobrir novos
conhecimentos na sua drea de atuagdo. (SAVIANI, 1985, p.83, apud LELIS,
2001:46)

Percebe-se, nesse modelo, uma primazia da relagdo entre os saberes dos professores,
mas fundamentado na racionalidade técnica; trata-se de um conhecimento cristalizado, ja
posto nos curriculos ou livros didaticos para o ensino, € no que tange aos saberes ensinados,

as preocupagdes sdo da ordem da organizacio e didatizagdo dos contetdos.

Num outro poélo, observa-se outra discussdo, que contempla um forte
questionamento dos saberes dominantes e valoriza os saberes populares. Neste caso, uma
supervalorizacdo dos saberes populares teria produzido o efeito contrdrio ao desejado: ao
invés de proporcionar a inclusdo dos grupos excluidos, teria aprofundado ainda mais as
distancias entre os grupos. Trata-se do que jd observamos anteriormente com o discurso da

facilitacao/ banalizacdo dos contetidos durante os anos 80.

Ja nos tdltimos anos, pesquisadores em Educacio t€ém proposto um refinamento do
instrumental tedrico disponivel para analisar essas e outras novas questdes que vieram a tona,

pois sdo questdes cuja complexidade assumiu uma dimensdo tal que requereu uma nova
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categoria de andlise. Deste modo, identifica-se a emergéncia de uma nova categoria de
andlise, “saber docente”, cuja principal contribuicdo € a possibilidade de se refletir sobre as
relacdes dos professores com os saberes que eles procuram dominar para poder ensinar. Tais
saberes seriam primordiais na configuracdo da identidade e competéncia profissional (

conforme Tardif, Lessard e Lahayre, 1991, Perrenoud, 1999, Tardif e Raymond, 2000):

O saber docente, conforme esses autores, caracteriza-se por serem plurais,
heterogéneos e constituidos a partir de uma relagdo temporal, na medida em que se originam
de diversas fontes. Deste modo, compreende-se que, nessa concep¢do, entra em jogo o

conjunto de saberes transmitidos pelas instituicdes formadoras.

Um segundo resultado de trabalhos realizados de acordo com essa perspectiva
epistemoldgica e ecoldgica é que os saberes profissionais dos professores sdo
variados e heterogéneos em tré€s sentidos. (...) eles [os saberes] provém de diversas
fontes. (...) um professor se serve de sua cultura pessoal, que provém de sua histéria
de vida e de sua cultura escolar anterior; ele se apdia também se apdia em certos
conhecimentos disciplinares adquiridos na universidade, assim como em certos
conhecimentos diddticos e pedagdgicos oriundos de sua formacg@o profissional,
assim com em certos conhecimentos disciplinares adquiridos na universidade, assim
como em certos conhecimentos diddticos e pedagdgicos oriundos de sua formacdo
profissional; ele se apdia também naquilo que podemos chamar de conhecimentos
curriculares veiculados pelos programas, guias e manuais escolares; ele se baseia em
seu proprio saber ligado a experiéncia de trabalho, na experiéncia de certos
professores e em tradi¢des peculiares ao oficio de professor. (TARDIF, 2000, p.14)

Outro aspecto a marcar a heterogeneidade desses saberes é o fato de que ndo se
configuram como um todo unificado em torno de uma disciplina ou concep¢des de ensino, ao
contrdrio, sdo pulverizados, caracterizam-se mais por uma légica pragmadtica, em que vdrias
teorias ou concepgdes podem ser mobilizadas pelo docente a fim de atingir os varios objetivos

a que se propoe:

Um professor raramente tem uma teoria ou uma concep¢ao unitdria de sua prética;
ao contrdrio, os professores utilizam muitas teorias, concepgdes e técnicas, conforme
a necessidade, mesmo que parecam contraditérias para os pesquisadores
universitdrios. Sua relacdo com os saberes ndo é de busca de coeréncia, mas de
utilizagdo integrada no trabalho, em fun¢do de vérios objetivos que procuram atingir
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simultaneamente. (TARDIF, 2000, p.14, grifos nossos) 3

Segundo os autores, essa temporalidade se relaciona as formas identitdrias que se
constroem ao longo de uma relacio do sujeito com a escola tanto em sua jornada como aluno,
como em sua jornada como profissional. Isso se deve ao fato de que, conforme os autores
apontam, o sujeito se expde a um longo processo de escolarizacdo, ou seja, o professor, antes
de ser professor, submeteu-se ao sistema escolar por, no minimo, 15 ou 16 anos como aluno.
Nesse periodo, chamado de trajetoria pré-profissional (Tardif e Raymond 2000, p. 216), o
sujeito vai, aos poucos, construindo uma imagem sobre os papéis do professor, adquire em
funcdo dessa vivéncia uma série de conhecimentos, crencas e representacdes acerca da
docéncia e seu papel. Esse conjunto de representacdes estrutura nao sé sua personalidade e
identidade docente, mas principalmente sua relagdio com os alunos e com o conjunto de
saberes a serem ensinados. As crengas e representacdes também exercem um papel relevante
na medida em que sdo continuamente reatualizadas e utilizadas ao longo de sua carreira
docente, ainda que de modo inconsciente, ou melhor, de maneira ndo reflexiva, segundo
Tardif e Raymond (2000). Os autores acreditam ainda (e essa questdo € primordial para a
compreensdo de nosso objeto) que os anos posteriores, em que o futuro professor passa por
um periodo de formacdo inicial — o curso académico — ndo conseguem abalar ou promover

uma mudanga consideravel nessa visdo anteriormente construida.

Essa trajetéria, marcada por fatores de ordens diversas, incluindo-se af as condigdes
de exercicio da profissdo, reforca a idéia de que a pratica e a experi€ncia teriam primazia
sobre os aspectos tedricos no desenvolvimento profissional, eis o que nos confirmam
depoimentos de professores pesquisados por Tardif e Raymond: A formacdo tedrica ndo é
completamente iniitil, mas ndo pode substituir a experiéncia (2000, p.229). E também uma
fase em que o conhecimento dos professores mais antigos contribui em grande parte para

formar as representagdes dos docentes iniciantes acerca do conhecimento a ser ensinado:

23 Consideramos interessante notar diferentes visdes acerca da relacdo do docente com os saberes: para Geraldi (2003, p.87-96) essa relagdo
¢, em principio, um resultado do descompasso na identidade do professor, antes um produtor do conhecimento cientifico, que, ao longo dos
tempos, torna-se um sujeito que domina esse saber cientifico, sem se tornar ele proprio o produtor desse conhecimento;para Tardif, essa

relac@o é marcada pelo modo peculiar do docente organizar seu conhecimento.
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(...) E uma coisa desproporcional o que se faz nos cursos universitirios comparados
ao que se vive na realidade. (...) Eu ndo sei se tenho idéias pré-concebidas. No que
se refere realmente a sala de aula, os que me ensinaram as coisas foram meus

colegas a minha volta. Meus melhores professores sdo eles. (depoimento de
professor citado por TARDIF e RAYMOND, 2000, p.230)

Ainda que consideremos a necessidade de relativizar a aplicacdo dos dados da
pesquisa desses autores, afinal trata-se de um universo diverso do nosso (professores
franc6fonos do Quebec), ndo se pode negar a possibilidade de relacionarmos tais dados ao
universo por nds pesquisados se lembrarmos a introdu¢@o aos Subsidios para Implementacio
da Proposta Curricular de Lingua Portuguesa para o 2° grau, vol. I, Reflexdes Preliminares.
Numa longa explanacgdo, Ilari aponta o fato de que até mesmo professores muito bem
formados em sua experiéncia inicial de formag@o acabam se voltando para as praticas
arraigadas na tradi¢do escolar a partir da socializagdo com os docentes experientes, e atribui
esse fato a pouca atencdo dada, durante o curso de formacgdo, as questdes relacionadas ao
ensino de lingua e literatura materna, em detrimento de atividades tidas como mais nobres no

ambiente académico:

Trata-se de atividades consagradas por uma longa tradicdo escolar, que ndo ha
aparentemente razdes para contestar, e que, de fato, ndo é objeto de qualquer
discussdo ao longo da experiéncia universitdria na qual se forma a maioria de nossos
professores de Lingua Portuguesa. Nos cursos de Letras, as disciplinas de maior
empenho s@o habitualmente disciplinas de fortes compromissos tedricos e
metodoldgicos, como a Teoria Literdria e a Lingiiistica; nos principais centros
universitdrios essas disciplinas devem sua vitalidade a existéncia de uma pesquisa
autbnoma, e constituem um auténtico foro de debates. Ao contrario, nossas
universidades ddo pouca ateng@o ao ensino da Lingua Portuguesa: inexiste sobre
esse assunto uma verdadeira tradi¢do de pesquisa, e por isso os cursos de “Praticas
de Ensino” sdo habitualmente marcados por uma boa dose de improvisacio e
empirismo. Em suma, os cursos de Letras proporcionam uma vivéncia apenas
indiretamente ligada as necessidades profissionais dos futuros professores de 1° e 2°
graus — uma vivéncia que terd, alids, pouquissimas chances de prolongar-se pela
vida profissional destes. Nao € de estranhar se muitos continuam encontrando,
intuitivamente, no exemplo de seus antigos mestres ou de colegas mais velhos,
os melhores pontos de referéncia para sua prépria didatica (SAO PAULO -
SEE/CENP, , 1978, p.5, grifos nossos)
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O argumento de Ilari aponta para uma lacuna na formacdo que talvez explique
inclusive a tendéncia do discurso pedagégico na fetichizacdo do produto do trabalho
cientifico: ainda que ndo seja o professor ele mesmo o produtor do conjunto dos quadros
tedricos estudados, uma formacdo que privilegiasse a pesquisa no Ambito das praticas de
ensino relativizaria, muito provavelmente, a visdo que reduz os discursos tedricos a meros
modismos ou discussdes invidveis para se equacionar as tarefas que sdo realizadas no

cotidiano escolar.

Perrenoud (1996) € outro autor que discute a contribui¢do dessa categoria de andlise,
o saber docente, entretanto, aponta para a fragilidade da andlise dos recursos postos em acgio
na pratica docente a partir da nocdo de saberes e conhecimentos — termos que para ele sdo
equivalentes — pois em sua argumentacio, € necessdria uma reflexdo que contemple o
problema das competéncias, que, apesar de abranger os saberes, ndo se resumem a eles. Para o
autor, as competéncias implicam a capacidade de acdo e as memorias de agdes que podem ser
tomadas em determinadas circunstincias; deste modo, a competéncia ndo se confunde
exatamente com os saberes a serem mobilizados, mas significa a propria mobilizacdo desses
saberes, ou seja, ¢ um saber-mobilizar para a acdo. Esses saberes se relacionam, muitas vezes

— embora nem sempre —, as agdes automaticas e inconscientes, ndo refletidas.

Perrenoud estabelece ainda uma proximidade entre a nocdo de competéncia a nog¢ao
bourdiesiana de habitus e ao conceito piagetiano de ‘“esquema”’, compreendido como

instrumento de adaptacdo a realidade, estrutura da agéo:

Emprestada de Tomds de Aquino por Bourdieu (1972, 1980), a nogdo de habitus
generaliza a no¢do de esquema (Héran, 1987, Perrenoud, 1976, Rist, 1984). Nosso
habitus é constituido a partir da combinacdo de nossos esquemas de percepcao,
avaliacdo e pensamento da acdo. Gragas a essa “estrutura estruturante”, a esta
“gramdtica geral das préticas” (Bourdieu, 1972), somos capazes de agir, a custa de
adaptagdes secunddrias, mesmo em face de uma grande diversidade de situagdes
cotidianas. Os esquemas permitem ao sujeito adaptar suas agdes marginalmente as
caracteristicas das situagdes; ele sé inova para contemplar sua singularidade.
Quando a adaptacdo for secunddria ou excepcional, ndo ocorre um treinamento, a
pessoa permanece na zona de flexibilidade da acdo. Quando as exigéncias da
adaptac@o sdo mais fortes, ou reproduz situagdes semelhantes, a diferenciacdo e a
coordenagdo de esquemas existentes se estabilizam, ao mesmo tempo em que se
criam novos esquemas. O habitus fica mais rico e diversificado. (PERRENOUD,
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1996, p.182, traducdo nossa)>*

Concluimos que as consideragdes de Perrenoud enriquecem a discussdo sobre os
saberes ao relativizar seu papel e ao propor a ampliagdo da discussdo de modo a contemplar
os vdrios aspectos que compdem o problema, como por exemplo, quando propde que se
discuta a relac@o entre os saberes cientificos e os experienciais numa relacdo divergente da
proposta por Tardif — que opde os saberes da experi€ncia aos saberes cientificos — embora

priorize em sua andlise o conceito do saber da experiéncia.

Acreditamos que essas discussdes sdo de grande relevancia para compreender o que
anteriormente se pensava, em outras palavras, atribuir a dificuldade de implementagcdo das
inovacdes a precariedade da formacdo € pouco. Trata-se de uma visdo que reduz a
complexidade dos fatores envolvidos na relagdo entre o que escreve o autor empirico desses
textos, a recep¢do que o texto projeta em sua leitura (um leitor-modelo) e os saberes

implicados nessa relacio.

Essas consideracdes levam-nos a crer que a construgdo da pritica ocorre em
contextos multiplos, em que pesam tanto o conhecimento adquirido no curso de formagio
inicial, quanto o exemplo dos colegas mais antigos na profissdo, o material didatico a
disposi¢do, os cursos de formagdo continuada, o trabalho pedagdgico na equipe e a supervisao
do coordenador da escola neste trabalho, dentre vdrios fatores. Entretanto, observa-se que, a
despeito de todo esse contexto, a atuacdo tanto dos iniciantes, quanto dos mais antigos, é
pouco influenciada pelos discursos inovadores que circulam desde a época da publicagdo das
PCLP, o que nos dd uma idéia da dimensdo das dificuldades de, efetivamente, transpor as
inovacdes para a pritica, bem como também nos oferecem uma nocdo dos modos

multifacetados de apropriacdo desse texto curricular e seu modelo pedagdgico pelo professor.

2* Empruntée 2 Thomas d’Aquin par Bourdieu (1972, 1980), la notion d’habitus, généralise la notion de schéme
(Héran, 1987; Perrenoud, 1976; Rist, 1984). Notre habitus est fait de I’ensemble de nos schemes de perception,
d’évaluation, de pensée et d’action. Grice a cette “structure structurante”, a cette “grammaire génératrice des
pratiques” (Bourdieu, 1972), nous sommes capables de faire face, au prix d’accommodations mineures, a une
grande diversité de situations quotidiennes. Les schemes permettent au sujet de n’adapter que marginalement son
action aux caractéristiques de chaque situation courante; il n’innove que pour tenir compte de ce par quoi elle est
singuliere. Lorsque 1’adaptation est mineure ou exceptionnelle, il n’y a pas en général d’apprentissage, on reste
dans la zone de flexibilité de I’action. Lorsque 1’adaptation est plus forte, ou se reproduit dans des situations
semblables, la différenciation et la coordination de schémes existants se stabilisent, créant de nouveaux schémes.
L’habitus s’enrichit et se diversifie. (PERRENOUD, 1996, p.182)
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Souza (2006) explica que a apropriagdo do texto curricular e as propostas inovadoras
ocorrem em niveis diferenciados, pois as idéias sdo inicialmente apropriadas pela escola,
especialmente na figura do coordenador, considerando-se seu papel durante o processo de
planejamento do ano letivo, e, de forma mais diluida, nas praticas educativas, em que
provavelmente encontramos um amdlgama entre as praticas tradicionais e as novas propostas
de abordagem, ou, o que é mais comum, uma simples reproducdo das antigas praticas. E,

neste aspecto, podemos lembrar como

O ato de ler dentro do espaco escolar estd ancorado nas crencas, valores e
concepgodes docentes que sdo construidas no contexto social, segundo cada histéria
de vida. Correspondem a um saber cotidiano, que se apresenta de forma diferente
do saber cientifico, mas que ndo forma um corpo tedrico. Este saber fica implicito
na acdo do sujeito. Isso fica claro nas observag¢des e conversas informais com as
professoras, coordenadora e alunos. Hd uma incoeréncia entre o discurso e a
prdtica docente. Em contrapartida hd uma proximidade entre as crengas e a
prdtica. (MENDES E OLIVEIRA, 2007, p.8, grifos nossos)

Esse saber cotidiano, ao qual as autoras se referem nos remetem a idéia de estratégia
e tatica, conforme formulado por De Certeau (1994). Percebemos nas consideragdes desse
autor uma perspectiva produtiva na andlise da questdo anteriormente posta: por que, a
despeito das propostas de inovacdo, permanecem arraigadas certas praticas tradicionais no
ensino de literatura? A nocdo de titica, conforme posta por De Certeau, responde, de certa
forma aos modos de apropriacdo das inovacdes propostas no texto curricular. Tais tdticas se
revelam nas “astdcias de consumidores”, estratégias a partir das quais os docentes deixam de
ocupar o papel de receptor passivo de uma dada proposi¢cdo, fazendo valer, na préatica, sua
prépria idéia a respeito de questdes concernentes a sua docéncia, configurando o que
discutiamos anteriormente, o cardter compdsito dos saberes docentes. Entretanto, é preciso
considerar que apesar de tal bricolage, os professores ndo conseguem situar em um quadro
tedrico delimitado, os seus saberes docentes, dessa forma vagueiam entre as praticas
discursivas, apropriam-se de um determinado jargdo, ou de um discurso, em que revelam o
conhecimento de algumas das proposi¢des inovadoras. E por meio dessas “titicas de
consumo” que eles podem encontrar sentidos ndo projetados pelo texto curricular, alterando
assim a ordem desses discursos, especialmente daqueles que sdo produzidos e legitimados

alhures, com o objetivo de conformar uma nova identidade docente, ou uma nova
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representacdo do que deve ser o docente e seus saberes acerca da lingua materna e literatura.

Na burla das orientacdes, configurada pela préitica compdsita e amalgamada de
vdarios saberes, encontramos mais do que um modo de resisténcia, mas um engenho que
possibilita ao docente tirar partido de forgas estranhas. Conforme De Certeau (1994, p.101) “a
tatica é a arte do fraco”, ( segundo Certeau, aquele que se vé na condicdo de sujei¢do ao
consumo de algo, se vé na condicdo do fraco, valendo-se, desse modo, de titicas e
engenhosidades que lhe permitem opor resisténcia) assim € na interpretacio do curriculo que

ele revela a for¢a de sustentacio desse movimento tatico.

Tais formas subterrdneas de convivéncia com as politicas curriculares, sempre
impostas (apesar de neste caso “dialogada” com a categoria conforme atesta o documento)
revelam que tanto na elaboracdo curricular quanto na sua implementacio, hd a necessidade de
se considerar os modos de fazer docente e sua logica do cotidiano, a fim de se aproximar

desse leitor.
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Consideracoes Finais

O objetivo dessa pesquisa era compreender se as diversas edigdes e reedicdes da
Proposta Curricular de Lingua Portuguesa — 2° grau seria a instancia definidora da selecdo de
contetidos observada no ensino de Literatura e como se faria a selecdo dos contetidos de
literatura estudados. Buscando uma prescricdo aludida por vérios colegas de profissao,
procurava entdo entender porque permanecia a orientacdo pautada por uma determinada
historia literdria, o que parecia ndo acompanhar as tendéncias académicas no estudo de

literatura.

O desenvolvimento dos estudos realizados trouxera novos horizontes para esta
pesquisadora, afinal descobrir se havia ou ndo orientacdes inovadoras nas propostas
curriculares ndo explicava a permanéncia de praticas tradicionais no ensino de literatura.
Assim, esta pesquisa encaminhou-se para a observagdo da constitui¢do histérica da disciplina,
contrapondo-a inclusive a alguns momentos histéricos da constitui¢do da disciplina de lingua
materna, procurando, nesse movimento, indicios que explicitassem a situacdo atual da
disciplina. Compreendemos, por fim, que as disciplinas escolares ndo sio uma mera
vulgarizagdo dos conteidos académicos, sendo nos perderiamos na opacidade dos sentidos
suscitados no ensino das disciplinas. Estas teriam, no dizer de Chervel (1990, p.184),

’

“transparéncia dos contetidos e a evidéncia de seus objetivos seriam totais.” Aceitando esse
argumento de Chervel, o questionamento que moveu esta pesquisadora desde o inicio “Porque
ensinamos 0 que ensinamos e do jeito que ensinamos” ndo faria sentido nessa perspectiva.
Restava entdo, compreender o curriculo de literatura como disciplina escolar e os modos pelos

quais a selecdo desse contetido era determinada.

Deste modo, procurando compreender o curriculo como um artefato cultural e

prética discursiva (Silva, 2003), de que ndo escapam considera¢des acerca da prépria nogao
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de disciplina e sua constitui¢do historica, encontramos novamente em Chervel (1990), em
Goodson (1997) e em Lopes (2005) um modo de se equacionar a ddvida inicial: as disciplinas
precisam ser consideradas enquanto construcdes historicamente constituidas. Assim,
chegamos a compreensdo de que as disciplinas escolares, enquanto constru¢des historicas,
sociais e politicas, caracterizam-se por um amélgama de tradi¢des acumuladas ao longo de
sua existéncia no curriculo escolar. Geraldi (2003) aponta para essa especificidade do

conhecimento construido pela tradico:

Acrescente-se a este modo de construir o contetido de ensino outra varidvel também
significativa: a histéria da prépria disciplina como matéria de ensino. Contetidos de
ensino ha que foram, sdo e serdo conteidos porque simplesmente sempre foram
ensinados. Podem ndo responder a qualquer necessidade do estudante e podem,
mesmo, ter caido em “desuso” na pesquisa, mas continuam listados nos programas
de ensino (...) : certos conteidos sé sdo aprendidos para responder a necessidades
de exigéncia do préprio sistema da disciplina. Sdo pois exigéncias circulares, e ndo
sdo de compreensdo do fendmeno que a ciéncia pretenderia descrever e explicar,
porque ndo € essa a questdo que se coloca para o estudante ou para o professor.
(GERALDI, 2003, p. 90)

De Geraldi também veio outra licdo singular e de fundamental importancia nessa
pesquisa, constituindo-se num dos elementos de andlise das propostas curriculares: foi
partindo de sua considerag@o sobre o modo de apropriagdo do trabalho cientifico pelo discurso
pedagdgico que pudemos compreender a discrepancia entre o trabalho resultante da pesquisa
cientifica acerca da literatura e o trabalho de ensino, ou seja, como se articulam o

conhecimento que continuamente se construiu sobre a literatura e o seu ensino.

Assim, pudemos verificar que houve propostas de inovacdo nos textos curriculares.
Entretanto, o modo de apresentac@o dessas inovagdes é diferente nos dois modelos de textos
curriculares, a Proposta Curricular para o ensino de Lingua Portuguesa — 2° grau e o guia

Subsidios a Proposta Curricular de Lingua Portuguesa — 2° grau.

Esses documentos sdo especialmente reveladores daquilo que Geraldi observa: o
trabalho pedagdgico tende a uma fetichizacio do produto do trabalho cientifico, o que
significa, em linhas gerais, em se tomar um aspecto do processo de produgdo do trabalho

cientifico como um elemento globalizante, capaz de esclarecer a descricio de todo o
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fendmeno estudado, esquecendo-se, no entanto, de todo um quadro de descrigdes e
explicagcdes, componentes do todo, do qual um aspecto, em especifico, faz parte. Assim,
trazendo essas consideragdes para nosso objeto de estudo, vemos que historicamente o que se
faz na disciplina literatura resume-se numa parte do que seria de fato a Histéria Literaria, e
ndo a disciplina cientifica em si. Portanto, a vertente historicista e a periodizagdo atrelada a
ela ndo seriam, por si s6, um vicio pernicioso, como imaginava esta pesquisadora no inicio

dos trabalhos.

Ainda mais recentemente, as propostas de trabalho numa perspectiva intertextual
também parecem, na orientacdo curricular, desconsiderar o quadro mais abrangente da
pesquisa cientifica. Os textos estudados tendem a reduzir a intertextualidade aos didlogos
possiveis entre textos, num nivel superficial, detendo-se, na maioria das vezes, na temdtica
dos textos e nas diversidades dos géneros. Outro exemplo lembrado, no decorrer dessa
pesquisa, é o discurso que privilegia o prazer decorrente da leitura literaria. Esse discurso,
confundindo os termos prazer e frui¢do, nos termos propostos por Barthes, teria levado a um
lema em ensino de leitura literdria: apenas os textos prazerosos seriam possiveis de despertar
no leitor o gosto pela leitura literdria, desconsiderando, evidentemente, que ndo é o prazer
resultante da identificacdo imediata com o texto que realmente caracteriza a frui¢do, mas,

sobretudo, a capacidade de um texto romper com o horizonte de expectativas do leitor.

Esses exemplos todos revelam a peculiaridade no tratamento dado aos produtos da
pesquisa cientifica, mas ndo é igualmente encontrado em todos os textos curriculares.
Enquanto essa vis@o, um tanto redutora do trabalho académico, predomina no texto curricular
propriamente dito, a Proposta Curricular de Lingua Portuguesa elaborada por assistentes
técnicos da CENP, essa mesma visdo se dissipa no exame dos textos publicados no guia
Subsidios a Proposta Curricular de Lingua Portuguesa — 2° grau. Neste documento, as
propostas de trabalho, em consonincia com a pesquisa cientifica, ndo apresentam a
discrepancia anteriormente apontada entre a pesquisa e o ensino de literatura. Assim,
compreendemos que o proprio texto curricular apresenta as mesmas caracteristicas do
trabalho docente, conforme descritas por Geraldi (2003). Uma possivel leitura para a
discrepancia entre um modo de trabalho e outro estd nos conceitos de Bourdieu, auctor e
lector. Assim, pudemos vislumbrar, na atividade académica, realizada pelo pesquisador, a
noc¢ao de auctor, ou seja, aquele que, na tradi¢do medieval, é responsavel pela elaboragdo de

uma obra original. Em contrapartida, o autor do texto curricular, ndo sendo necessariamente
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um pesquisador, mas um leitor das obras e pesquisas académicas, remete-nos ao conceito de
lector, sendo possivel, desse modo, atribuir aos documentos curriculares o termo utilizado por

Silva (2001) “leituras de leituras”.

Esse modo de apropriagdo dos resultados da pesquisa cientifica foi aqui apontado, ao
lado da precariedade da formacdo docente, como uma das possiveis causas para
compreendermos o porqué da permanéncia de praticas arraigadas na tradi¢do. Entretanto,
considerando que a questdo ¢ demasiadamente complexa, e tais categorias de andlise
poderiam ndo ser suficientes para compreender a questdo em sua abrangéncia, pensamos
também na possibilidade de articular tais caracteristicas a nocdo de saber docente, conforme
Tardif, Lessard e Lahire (1991) e Tardif e Raymond (2000). Nesse aspecto, pudemos
compreender tanto o conceito de saber docente, caracterizado como uma relacio compdsita e
amalgamada de saberes de origem diversa, como a mobilizacio desses saberes, em momentos
diversos da carreira. A mobilizagdo desses saberes € realizada de acordo com uma ldgica
prépria das titicas de consumidores (de acordo com a formulacdo de De Certeau). Deste
modo, observa-se que tal mobilizacdo se dd de modo aparentemente difuso e contraditério,
nao sendo coincidéncia, portanto, a coexisténcia de vdrias concepgdes tedricas, as vezes

divergentes, na prética.

Essa titica se revela na escolha de determinadas proposi¢cdes dos contetdos
inovadores e no apagamento do quadro tedrico mais geral no qual se inserem essas
proposi¢des. O que parece entdo uma desconsideragdo das propostas inovadoras, ou o que
seria, a rigor, uma burla do curriculo, é na verdade, um modo de rearranjar o trabalho
proposto de maneira a se obter um protocolo de acdo mais proximo do cotidiano vivido em
sala de aula, fazendo valer sua prépria idéia do que sejam os contetidos e os modos de ensino

concernentes a sua disciplina.

Tais consideragdes nos levaram a compreender a pertinéncia do que Anne-Marie

Chartier (2007) discute:

Os professores das séries iniciais, porém, geralmente ignoram as informacoes
validadas cientificamente, elaboradas pelos pesquisadores distante do campo,
publicadas segundo as regras em vigor nas revistas especializadas, mas ndo
diretamente utilizdveis na sala de aula. Entre as inovagdes didéticas, eles buscam
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inicialmente aquelas que sejam capazes de entusiasmar as criancas e de combater o
fracasso escolar. E o que M. Huberman designa como “roupagem da ideologia
altruista”. Os protocolos de pesquisa dos quais esperamos milagres transformam-se
assim em exercicios escolares, e as teorias tornam-se bandeiras para legitimar
priticas nas quais os educadores absolutamente ndo se reconhecem. (CHARTIER,
A-M, 2007, p. 186-187)

Neste aspecto, fortalece-se a idéia de uma possibilidade para a equagdo desse
problema: lembrando o que Ilari (1978) apontara sobre a lacuna de pesquisas na graduagao,
sobre as questdes relativas ao ensino de lingua materna e literatura, acreditamos, com Eufrasio
(2007), que a pratica dessas pesquisas na graduagdo, ainda que néo transformem o licenciando
num pesquisador, no sentido estrito do termo, pode ao menos colaborar para que ele leve para

suas préaticas docentes a postura e procedimentos investigativos tipico da atividade cientifica.

Por fim, acreditamos que esta pesquisa tenha contribuido para aclarar o que era
absolutamente obscuro, ao menos no ponto de vista desta pesquisadora, e, talvez, para muitos
professores que, no decorrer de suas atividades se depararam com a duvida: por que, afinal,

temos que ensinar isso que ensinamos em vez de outros contetidos?
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