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RESUMO

Esta investigacao, vinculada a linha de pesquisa Cultura, Curriculo e Formagao de
Educadores do Programa de Pés-Graduacao em Educacado do Centro de Educacao da
Universidade Federal do Espirito Santo e ao projeto “Formacgéao e Pratica do Professor
de Literatura”, coordenado pelo Prof. Dr. Erineu Foerste, analisa aspectos do trabalho
com textos literarios em uma escola basica publica da periferia do municipio de Vila
Velha, regido metropolitana de Vitéria — ES. A pesquisa investiga dimensoes tedricas e
praticas de projetos colaborativos que envolveram professores da escola com formagao
na area, pesquisadores da universidade e estudantes em fase de conclusdo da
Licenciatura em Letras/Portugués. Analisa concepgdes de linguagem, lingua, leitura e
leitor, que estao subjacentes a determinadas praticas de leitura literaria, e acabam por
influencia-las e condiciona-las, ressaltando as potencialidades e dificuldades deste
trabalho na escola basica. Relata e analisa a experiéncia da parceria colaborativa entre
as referidas instituicbes e como contribuiu para a superacao de praticas consideradas
inadequadas de leitura literaria. A pesquisa, de base qualitativa, parte da perspectiva da
triangulacdo de dados, utilizando-se de anotacdes em diario de campo, observacoes,
questiondrios, entrevistas e andlise de documentos. As investiga¢des permitem afirmar
que esta parceria entre universidade e escola béasica favorece a construgao coletiva de
alternativas para se repensar praticas ndo emancipatoérias de trabalho com literatura.
Colocam, ao mesmo tempo, o desafio de se aprofundar reflexdes sobre o modelo de
formacao de professores, que nao tem atendido as necessidades concretas do trabalho
pedagdgico, na medida em que reforca as classicas dicotomias teoria/pratica,
universidade/escola basica e formacao pedagdgica/formacao especifica, concebendo
os professores como meros reprodutores de teorias pensadas exclusivamente pela

academia e a pratica como o local de aplicacao das mesmas.

Palavras-Chave: praticas de leitura literaria, formacdo de professores, parceria

universidade e escola basica.



ABSTRACT

This research, linked to the group of Culture, Curriculum and Teacher Training of the
Program of Post-Graduation in Education of the Education Center of the Universidade
Federal do Espirito Santo, and to the project “Formation and Practice of Literature
Teachers”, coordinated by Professor Erineu Foerst, PhD, analyzes aspects of the work
with literary texts in a public middle school located in the city of Vila Velha, near Vitoria -
ES. The work investigates theoretical and practical dimensions of collaborative projects
which involved teachers, university researchers, and senior Language Arts students. |t
analyzes conceptions of language, reading, and reader, which are subjacent to certain
practices of literary reading, and which end up influencing and conditioning them, and
highlights the potentialities and difficulties of such work in schools. It also analyzes the
experience of collaborative partnership between the above mentioned institutions, as
well as the way it contributed to the overcoming of those literary-reading practices
considered inadequate. The research, a qualitative one, is based on the perspective of
a triangulation of data, and makes use of field records, observation, questionnaires,
interviews and document analysis. The investigation allows to state that the partnership
between the university and public elementary/middle/high schools favors the collective
construction of alternatives to rethink the non-emancipating practices used in the work
with literature. It brings, at the same time, the wish to deepen the considerations about
the current model of teacher training, which does not consider the concrete needs of the
pedagogical work, as long as it reinforces the classical dichotomies theory/practice,
university/public school and pedagogical/specific formation, which view teachers as
mere reproducers of theories which are exclusively thought about by the Academy, and
view practice as a way to apply such theories.

Key-Words: literary reading practices, teacher training courses, partnership between
university/public school.
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INTRODUCAO

“O coragao dos homens é um livro onde se podem ler e escrever todas as
histérias. E todos os outros livros s6 existem por referéncia a esse livro
primeiro, e sem ele nada seriam. Sabem-no os leitores que nunca leram um
livro, sabem-no os escritores que destruiram toda a sua obra, sabemo-lo afinal
todos um pouco. A verdadeira literatura s6 existe no coragdo dos homens. E se
alvitrarem que o coragao é apenas um 6rgao muscular, o agente principal da
circulagao do sangue, saibam que estdo no bom caminho. Continuem a ler e a
escrever, mas fagam-no com o coragdo.”

Jorge Luis Borges

Desde muito cedo, a literatura ocupa um lugar especial em minha vida. Na infancia,
atraveés das fabulas e dos belissimos contos de fadas contados por minhas professoras.
A imaginac&o, sempre reservava varias horas dos meus dias. Muito cedo comecei a ler
e queria sempre ser contemplada nas aulas de leitura. Na adolescéncia, os romances
historicos de banca de jornal eram o meu vicio. Marcavam-me os enredos que se
passavam durante a Revolugdo Francesa, a Guerra da Secessao, a Guerra dos Cem
Anos e tantos outros momentos historicos, que ficavam muito mais préximos e mais
tragicos quando mencionados naquelas paginas. Mas meu encontro com o0s gigantes
da literatura ocorreu mesmo na universidade. O primeiro grande encontro foi com a
sonhadora e desamparada Macabéia, tao brilhantemente criada por Clarice Lispector.
Outra grande paixao foi Machado e seus personagens contraditoriamente fascinantes,
de uma franqueza desconcertante, Bras Cubas, o defunto-autor, que narra sua vida
depois de falecido, afirmando-se isento de todas as coer¢des morais a que 0s “vivos”
estdo submetidos, e Genoveva, a noiva que se casou com outro, depois de jurar eterno
amor ao almirante com quem era comprometida, e que, perguntada sobre sua atitude,
responde cinicamente que quando jurou era verdade. Outros grandes nomes marcaram
esse momento de minha trajetéria como leitora, como Graciliano Ramos, Fernando
Pessoa e Mério de Sa-Carneiro, poeta portugués cujo livro de poemas intitulado
Dispersdo estudei mais profundamente para a elaboracdo de minha monografia de

conclusao do curso de Letras, realizado entre 1999 e 2003.
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A relagado de reconhecimento e intimidade com a leitura literaria produziu em mim o
desejo de trabalhar com esta disciplina na escola, intensificando mais tarde a
necessidade de levantar respostas para algumas questées acerca do binémio leitura
literaria e escola. Assim se deu a minha inser¢do na escola, praticamente no final do
curso de Letras, quando eu comecei a ministrar aulas de lingua portuguesa, literatura e
redacao para o ensino médio, em uma escola estadual, onde eu estudara alguns anos
antes. A escola, apesar de todos 0s problemas comuns a educagao publica brasileira,
era, e ainda hoje é, bastante organizada, com uma administracdo extremamente
competente. Contava com um prédio recentemente reformado, com um amplo refeitério
— que muitas vezes serviu-nos como auditorio para apresentacoes de palestras, pecas
teatrais e exposicdo de trabalhos diversos —, arejadas salas de aula, sala de video,
laboratério de informatica com um razoavel numero de computadores, equipamentos
como datashow, episcépio, retroprojetores, entre outros, além de — 0 mais importante
para o professor de literatura! — contar com uma biblioteca razoavelmente equipada.
Por diversas vezes, a escola ganhara o primeiro lugar em organizacdo e nimero do
acervo entre as escolas estaduais do municipio de Vila Velha. Havia algumas limitacoes
como o fato de ndo apresentar varios exemplares de um mesmo titulo ou em alguns

periodos funcionar sem o funcionario para dar suporte ao trabalho do professor.

Naquele ano, trabalhei com obras consagradas como A Moreninha, Iracema, Luciola, O
Guarani, Os Sertées, Auto da Compadecida, Macunaima, Triste Fim de Policarpo
Quaresma, Canaad, além de varios contos de Machado de Assis e poemas de diversos
autores. Nos trabalhos com as narrativas mais longas, pedia que a turma se dividisse
em grupos, sorteava ou negociava os titulos que cada grupo leria, e fornecia um ou dois
exemplares de cada titulo. Aqueles de que eu dispunha levava para emprestar-lhes.
Faziamos seminarios e eu me surpreendia com o que 0s alunos me apresentavam, com
0 que alcangavam em suas leituras, como as relacionavam com suas experiéncias de
vida, com o quanto a leitura literaria provocava suas emog¢oes e sentimentos. Eu podia
perceber que a mesma atracao que sentia pela literatura, outros também a sentiam, e,

o que era melhor, eu podia ser a mediadora desta experiéncia, influenciadora dela.
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A escola onde trabalhava dividia os conhecimentos da lingua em trés disciplinas
intituladas Portugués, Literatura e Redacéao, seguindo moldes de escolas particulares e
cursos pré-vestibulares. De certa forma, ao mesmo tempo em que seccionava o saber,
o curriculo garantia os conhecimentos de literatura e produgédo de texto, uma vez que,
segundo a diretora, muitos professores de lingua portuguesa que passaram pela escola
ndo os priorizavam em suas aulas, garantindo apenas os conhecimentos gramaticais.
Os professores de literatura e de redagao tinham entao que trabalhar com apenas uma
aula por semana em cada turma. Nao era uma tarefa tao simples, porém com algum

esforco alcancavam-se bons resultados.

Em meados daquele ano de 2002, recebi entdo em minha sala de aula alguns colegas
de graduacao para realizarem o estagio com minhas turmas de segundo ano. O
professor de Estagio Supervisionado I, Erineu, havia proposto que os alunos que
trabalhavam com ensino médio formassem em torno de si grupos para a realizacdo do
estagio. Essa proposta foi muito bem aceita na turma, pois a experiéncia da maioria no
Estéagio | foi com um professor desconhecido, em uma escola também desconhecida
para os alunos, 0 que nos intimidou bastante. Partir para a realizacao do estagio com
um colega de classe com quem ja se convivia hd mais de trés anos foi muito mais
tranquilizador para todos. Para o aluno, ser avaliado em um estagio ja é bastante
desconfortavel, e quando isso se da num ambiente estranho e com pessoas com quem
nem sempre se pode contar e confiar é ainda pior. Quatro colegas decidiram realizar o
estagio comigo e a experiéncia foi maravilhosa. Sentamos e planejamos o que iriamos
trabalhar. Conforme o professor havia sugerido, o projeto destacava a literatura.
Optamos trabalhar com a leitura e interpretacao de contos de Machado de Assis, entre
eles “A Cartomante”, “A Missa do Galo” e “Noite de Almirante”. Decidimos que
metodologia € recursos usariamos e partimos para a execugao do projeto.
Surpreendemo-nos com o grande interesse demonstrado pela turma e também com sua
capacidade critica. Muitos destacaram o preconceito contra a mulher, o adultério e a
violéncia com que era punido, a covardia e a contradigdo humana, entre tantas outras
questdes que emergiram da ficcdo machadiana. Colocavam suas opinides e nem
sempre chegavam a um consenso, mas o mais interessante foi notar como conseguiam

aproximar situagbes ficticias criadas por Machado no século XIX com situagdes
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vivenciadas por eles ou relatadas em jornais e revistas. Foi uma experiéncia
extremamente gratificante para todo o grupo, futuros professores e alunos.

Ao mesmo tempo em que o ensino de literatura realizava-me como profissional, outras
questdes acerca da profissdo de professor afligiam-me. Indagava-me por que, mesmo
na fase final do curso, tantos colegas e eu mesma sentiamos tantas dificuldades ao
assumirmos uma sala de aula; por que mesmo apds as experiéncias de estagio nao
nos sentiamos preparados. Essas insegurangcas incomodavam-me profundamente. De
um modo geral, em minha turma, muitos colegas adiaram a experiéncia de dar aula
para muito tempo depois de formados, outros, mesmo exercendo a profissdo, sentiam-

se “perdidos”, e outros ainda desistiram no caminho, assumindo outras fungdes.

Depois de algum tempo, chegamos a conclusdo de que existiam falhas em nossa
formacgéo. As disciplinas do departamento de Letras ndo garantiam essa preparagao e
nem mesmo — 0 que é surpreendente — as disciplinas do Centro de Educagao o faziam.
No departamento de Letras, muito raramente discutiamos sobre ensino. Apenas nas
aulas de uma professora, especialmente na disciplina intitulada Variacdo Linguistica.
Professores da area de literatura em nenhum momento mencionavam a palavra ensino.
Até na disciplina em que achavamos que isso aconteceria, a disciplina Literatura
Infantil, as discussdes sobre ensino eram escassas. Nao havia grandes preocupacdes
do Departamento de Letras quanto a formagéo do professor de lingua. Ja no Centro de
Educacao as discussdes ndo iam muito além de apontamentos de falhas do professor,
com mengao a todo momento a um aluno, uma turma, uma escola ideal, distante da
realidade de que muitos dos colegas ja faziam parte, o que gerava, por diversas vezes,
conflitos entre alunos e professor. Muitos professores afastados ja ha muitos anos da
sala de aula de ensino basico ndo possuiam as mesmas experiéncias, as mesmas
condicdes de trabalho, as mesmas cobrangas, enfim as mesmas frustracdes. Os
discursos eram incompativeis. Os professores, em muitos momentos, insistiam em falar
de uma realidade idealizada, distante da realidade concreta. Essas questdes afastavam
alunos e professores, e causavam antipatia e aversao as disciplinas pedagoégicas. O
aluno que ja trabalhava, com a visdo de quem diariamente tinha contato com as

precariedades da educagao publica, ndo aceitava as teorias que responsabilizavam os
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professores pelos insucessos na educacao, teorias estas que ignoravam e ignoram as
condicdes de trabalho que séo fornecidas e tantas outras implicagdes sociais, politicas,
econdmicas, culturais que permeiam o ensino. O grande problema era a classica
dicotomia teoria/pratica, que infelizmente impedia o didlogo entre as duas partes. Uns,
mergulhados na academia, ndo conseguiam alcangar a linguagem da escola, outros,
mergulhados na escola, ndo conseguiam compreender e aceitar as possibilidades que

a universidade apontava.

O Estagio Supervisionado, mesmo com todas as suas limitagcdes, atendia um pouco
mais as nossas expectativas. A oportunidade de vivenciar a experiéncia de sala de aula
com a presenga do professor da universidade para nos auxiliar contribuia em muito
para superar nossas insegurangcas € aproximar um pouco mais teoria e pratica. O
amadurecimento foi maior naquele periodo, porém o momento do estagio, somente no
final do curso, era curto e ndo satisfazia completamente nossos anseios. Isso me fazia
refletir acerca da organizag@o de nosso curriculo de formacao. As disciplinas voltadas
para 0 ensino na escola basica, ou seja, as que melhor poderiam nos auxiliar na
construcao de nossas praticas, eram oferecidas no final do curso de Letras, depois que
a maioria dos alunos ja desenvolvera a pratica a seu modo, sem orientacdo alguma. Eu
refletia se isso tinha alguma relacdo com a rejeicdo dos colegas pelas disciplinas do
Centro de Educagéao, se o desinteresse acontecia por nao fazer sentido estudar o que
ja se “sabe”, ou se pratica. O discurso tornava-se vazio de sentido por tudo isso e,
principalmente, por tratar teoria e pratica como conhecimentos totalmente isolados,
independentes. Nesse sentido, frustravam-nos as disciplinas ou o professor que
teimava em tratar-nos como aplicadores de um conhecimento formulado por alguém
gue ha muitos anos ndo vivenciava a realidade da escola basica. Em muitos momentos,

sentiamo-nos incapazes e nao sabiamos a quem recorrer.

Essas situagdes instigavam-me e faziam-me desejar investigar essa formagéo recebida
na universidade e a provavel relacao dela com as limitagcdes trazidas pelo professor
para a sala de aula. Eu queria entender a origem desses problemas, e, ao mesmo

tempo, pensar o fracasso escolar por outro angulo, ja que nunca aceitei os discursos
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que concentravam a culpa no professor, em sua atuagdo desmotivada, desinteressada

pelo aluno.

Concluida a universidade, prestei concurso e efetivei-me na Prefeitura Municipal de Vila
Velha para trabalhar lingua portuguesa com turmas de 5% a 82 séries do ensino
fundamental. Na escola onde ainda trabalho, a Unidade Municipal de Ensino
Fundamental “Joffre Fraga” (ANEXO 1), tive a sorte de encontrar uma professora muito
dedicada e competente, a professora Rachel, com quem pude contar para ajudar-me
onde a experiéncia me faltava. Desde entdo partilhamos todos os sucessos e
insucessos com nossos alunos. Planejamos juntas, criando atividades, projetos,
discutindo as melhores estratégias, melhores metodologias e formas de avaliacdo. Os
projetos de leitura constituem-se para nés verdadeiros laboratérios de pesquisas.
Buscamos discutir a todo o momento se o trabalho que estamos desenvolvendo é
pertinente, se estd dando resultado, enfim, procuramos construir coletivamente nossas
praticas. Esse movimento foi muito importante para a minha formagao profissional, na
medida em que suscitou duvidas, incertezas, e, a0 mesmo tempo, imprimiu-me o desejo
de aprofundar-me nas pesquisas sobre praticas de leitura literaria. A experiéncia de
colaboracdo para o planejamento de trabalhos e projetos, 0 amadurecimento que isso
proporcionou a nos, como professoras, e os resultados visiveis nos alunos, mais
motivados e interessados por nossas aulas e de forma especial pela leitura, fizeram-me
acreditar na parceria como alternativa para amenizar as deficiéncias do atual modelo de
formacdo do professor. Essas questbes iam instigando-me até eu chegar a
compreensdao de que s6 foi possivel alcangar resultados produtivos a partir da
construcao de saberes que se deram no exercicio da pratica e na troca com os colegas,
que a formacdo académica nao foi suficiente para responder as duvidas e as
necessidades que foram surgindo durante a atuacéo na escola.

Dessas preocupacgdes, entao, originou-se o tema de minha pesquisa. Ao aprofundar as
investigacoes sobre como a parceria colaborativa entre universidade e escola basica
contribui para a construcdo de alternativas tedricas e préaticas as inadequagdes do
trabalho com a leitura literaria e, a0 mesmo tempo, como ela favorece a superagao de
determinados aspectos limitadores do atual modelo de formagdo de professores,
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pretendo lancar algumas reflexdes que venham acrescentar ao conjunto das pesquisas
sobre a problematica.

Justificativa

Varias pesquisas atentam para o fato de que a escola, como importante espaco de
acesso e socializacdo da leitura, ndo tem conseguido formar leitores criticos,
contestadores, e também leitores sensiveis, imaginativos. Ao contrario, o que se tem
conseguido minimamente é formar individuos decodificadores de palavras e sentencas.
Individuos que acabam por reproduzir significados instaurados como verdades em uma

sociedade cujo contorno neoliberal abafa a criatividade e a autonomia.

A sociedade capitalista na qual vivemos hoje tenta incutir a idéia de que sé tem valor
aquilo que é produtivo, do ponto de vista comercial, financeiro. Logo, ler uma obra
literaria é perda de tempo na légica do lucro. Imersa nessa légica instrumental,
utilitarista, também a escola tem reproduzido esse sistema, com praticas deturpadas de
leitura literaria. A leitura é proposta para fins de avaliacao, medicao do rendimento, ou
ainda para preparar para o vestibular. Nao cabe aqui a leitura por prazer, pelo gosto ou
pela busca de conhecimento. Fatores internos e externos a escola distanciam os
estudantes dessas possibilidades que a leitura literaria oferece (Soares, 2004). A falta
de politicas publicas demandando raras e precarias bibliotecas publicas e escolares,
distribuidas de forma desigual pelo territério brasileiro; a falta de livrarias, de incentivo
familiar, entre outros aspectos de ordem externa a escola somam o conjunto de
empecilhos a valorizagao da leitura literaria como formadora dos sujeitos. Na escola, a
preocupacao sao as praticas inadequadas de leitura literaria que, ao contrario do que
se espera, ndo despertam o gosto pela imaginagéo, pelo ludico que a leitura literaria
pode proporcionar. Praticas estas que priorizam os estudos historico-biograficos, presas
a rigidas categorizacoes de estilos, que utilizam o texto como pretexto ao ensino
gramatical, que desconsideram gostos e identidades, que se baseiam em fragmentos
descolados do contexto, enfim, que nado proporcionam o encontro polémico com as

polifénicas vozes que circundam a obra literéaria.
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Essas praticas dissimulam a igualitarizacao dos bens culturais, na medida em que os
“disponibilizam” aos individuos, mas nao criam condi¢ées apropriadas para que 0s
conhecam e deles usufruam efetivamente. Candido (2004) alerta que a organizacao de
uma sociedade pode restringir ou ampliar a fruicdo de bens culturais, e, portanto, da
literatura. Em uma sociedade desigual como a nossa, em que mesmo bens
imprescindiveis como alimentacdo, saude e moradia sdo negados a uma parcela
significativa da populagédo, quase que inevitavelmente outros conjuntos de bens, como
os bens culturais, serdao também estratificados. As pessoas, questiona o autor, afirmam
que todos tém direito a casa, saude, comida, mas serd que pensam que O seu
semelhante pobre tem direito a ler Dostoievski ou ouvir as sinfonias de Beethoven? O
que ocorre, segundo ele, € que direitos humanos devem estar relacionados ao esforgo
que precisamos fazer para estender a todos os bens que nés mesmos reivindicamos
para nés. A partir da distincao que faz o sociélogo francés, Louis-Joseph Lebret, entre
“bens compreensiveis” - bens considerados de segunda importdncia — e “bens
incompreensiveis” — bens imprescindiveis que ndo podem ser negados a ninguém,
como alimento, casa, roupa -, Candido argumenta que a fronteira entre ambos é muito
dificil de estabelecer e que cada cultura, cada época fixa os critérios de
incompreensibilidade, que estdo ligados a divisdo da sociedade em classes. Segundo
ele, a propria educacao pode ser instrumento para convencer as pessoas do que é ou
nao indispensavel e para qual classe.

Quando o trabalho com o texto literario € suprimido ou se torna pretexto para outras
atividades, proclama-se indiretamente o carater dispensavel e secundario da literatura.
Nesse sentido, compartiihamos da premissa de Candido de que assim como a
alimentacao, a moradia e a saude, que garantem a sobrevivéncia, também a crenga, a
opinidao, o lazer, a arte e a literatura sdo bens incompreensiveis, pois garantem a
integridade espiritual da pessoa. A literatura, como manifesta¢do universal de todos os
homens em todos os tempos, € uma necessidade humana “que precisa ser satisfeita e
cuja satisfagdo constitui um direito”. (/dem, ibidem, p.175). Assim, é preciso, do ponto
de vista individual, a consciéncia de que todos tém direito aos bens materiais e
igualdade de tratamento, e do ponto de vista social, criar leis especificas que garantam

este modo de ver. Nao ha individuo que consiga viver sem a ficcdo, sem algum tipo de
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fabulacdo. Ela é inerente ao ser humano, estd presente em cada um, através da
anedota, do causo, da cang¢ao popular, do samba carnavalesco, porém ndo € uma
experiéncia inofensiva, uma vez que, imagem e transfiguracdo da vida, ela traz em si

tanto o que chamamos de bem quanto o que chamamos de mal:

[...] Os valores que a sociedade preconiza, ou 0s que considera
prejudiciais, estdo presentes nas diversas manifestacées da ficcdo, da
poesia e da agao dramatica. A literatura confirma e nega, propde e
denuncia, ap6ia e combate, fornecendo a possibilidade de vivermos
dialeticamente os problemas. Por isso € indispensavel tanto a literatura
sancionada quanto a literatura proscrita; a que 0s poderes sugerem e a
que nasce dos movimentos de negacdo do estado de coisas
predominante (/dem, ibidem, p.175).

Seu papel formador da personalidade foge ao convencional, pois, ndo raro, transcende

as normas estabelecidas. Candido destaca que a literatura ndo eleva nem corrompe,

segundo os padrdes oficiais, mas humaniza em sentido profundo, porque faz viver.

Foerste (2005b, 2006ab) ressalta também esse carater do objeto literario e o propde
como alternativa para a producao de linguagens no contexto escolar, ja que propicia a
valorizacao e o respeito pelas mais diversas identidades e culturas. O trabalho com o
texto literario deve impulsionar a dindmica de
problematizacdo/desconstru¢do/construgcdo do individuo-leitor na sua relagdo com o

mundo:

[...] o resgate de diferentes formas identitarias, em que se negociam
linguagens alternativas, pouco convencionais, na légica do mundo
construido sob os alicerces da racionalidade técnica. O leitor (Eu) no
encontro consigo mesmo - em sua condi¢ao de sujeito histérico - e com
os textos (Outro), busca mirar-se em outros-leitores (com suas
identidades), impulsionando acdes transformadoras no plano individual
e coletivo, numa relagdo dialética do eu-outro (/dem, 2005b, p.6).
Como a literatura abre espaco tanto para a legitimacao quanto para a transgressao das
normas sociais estabelecidas, em muitos momentos, vozes marginalizadas por praticas
politico-sociais sdo reconhecidas, valorizadas e problematizadas na extensdo do texto
literario. Potencialmente instigadora dessas reflexdes, pois apresenta em si varias
visbes de mundo, varias concepgcdes de verdade, enfim, pois polifénica em sua

natureza, a obra literaria permite ao leitor confrontar-se com as mais variadas
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realidades. Assim, a educacao literaria’, compreendida como processo que possibilita a
interpretacao, re-interpretagdo de si, do mundo, dos outros, torna o leitor mais seguro,

mais autbnomo e o prepara para a hdao conformacao, para a contestacao critica.

Freire (1984), ao relatar seu préprio processo de aquisicdo do que denomina
“palavramundo” — para ele, a leitura do mundo precede a leitura da palavra, numa
relacdo dindmica entre linguagem e realidade —, dispde sobre essa capacidade da
linguagem de ampliar a percepcdo do mundo e a percepcao de si, provocando a

experiéncia do novo:

[...] Os “textos”, as “palavras”, as “letras” daquele contexto — em cuja
percepgdo me experimentava e, quanto mais o fazia, mais aumentava a
capacidade de perceber — se encarnavam numa série de coisas, de
objetos, de sinais, cuja compreensao eu ia apreendendo no meu trato
com eles nas minhas relacdes com meus irmaos mais velhos e com
meus pais (/dem, ibidem, p.13).
Para Freire, a leitura do mundo deve ndo somente preceder a leitura da palavra, como
deve também e principalmente preceder “[...] uma certa forma de ‘escrevé-lo’ ou de
‘reescrevé-lo’, quer dizer, de transforma-lo através de nossa pratica consciente”. (Idem,
ibidem, p.22). Nesse sentido, o ato de ler €, ao mesmo tempo, um ato de conhecimento,
um ato criador, um ato politico e um ato de libertacdo, pois possibilita ao individuo
conhecer, criar, re-criar, transformar os sentidos que vao sendo impostos socialmente e,
assim, libertar-se. No entanto, para que assim se caracterize o ato de ler, é preciso
superar as praticas monoldgicas de leitura que estdo presentes na escola, e abrir

espaco a palavra do outro, ouvi-la, reconhecé-la, respeita-la:

[...] Dizer-lhes sempre a nossa palavra, sem jamais nos expormos e nos
oferecermos a deles, arrogantemente convencidos de que estamos aqui
para salva-los, é uma boa maneira que temos de afirmar nosso elitismo,
sempre autoritario. Quem apenas fala e jamais ouve; quem “imobiliza” o
conhecimento e o transfere a estudantes, ndo importa se de escolas
primarias ou universitarias; guem ouve 0 eco, apenas, de suas proprias

' Leahy-Dios (2000) menciona que a educacio literaria deve extrapolar a definicido de educacio e
literatura como sdo compreendidas usualmente. Ela deve ser compreendida como representagédo
simbdlica das sociedades, um complexo processo que envolve a capacidade de atribuicdo de
significados ao mundo circundante, de interagdo com ele, de transformagéo nele e dele, constituinte da
formagao integral de individuos dentro de grupos sociais.
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palavras, numa espécie de narcisismo oral [...] ndo tem nada a ver com

libertacdo nem democracia (/dem, ibidem, p.30-31).
Luft (1985) compartilha dessa premissa, ao criticar o ensino gramaticalista baseado em
memorizacao de regras artificiais, que abafa os talentos naturais, incute inseguranca na
linguagem, gera aversao ao estudo do idioma e horror a expressao livre e auténtica de
si. Segundo ele, o ensino tradicional de lingua portuguesa incute o servilismo,
bloqueando a criatividade, inibindo a linguagem e gerando sensacao de inferioridade e
inseguranca, em vez de liberar os poderes da linguagem e aprimorar a capacidade
comunicativa. O autor afirma que esse ensino opressor provoca consequéncias

desastrosas a toda uma geracgéao:

Se lembrarmos que é através da lingua que se organiza 0 mundo na
mente, se estabelece a relagdo entre as pessoas, e que sé a linguagem
franca, desimpedida, permite o acesso a Verdade -, entédo
compreenderemos os maleficios que um ensino gramaticalista opressor
pode causar a juventude (/dem, ibidem, p.102).
A Verdade é compreendida por Luft em contraposicdo aos sentidos legitimados pela
ideologia dominante, que concorrem para a manutencao do status quo. Ele considera
que o ensino ideal de lingua materna deve educar para a liberdade: “Um ensino
libertador, a libertagdo pela palavra [...]. Liberto, e consciente de seus poderes de
linguagem, o aluno podera crescer, desenvolver o espirito critico e expressar toda a sua

criatividade” (Idem, ibidem, p.110).

Assim, favorecer o encontro com o texto literario produz consequiéncias consideraveis
para toda a sociedade, pois, como salienta Candido (2004), a literatura possui em si um

potencial humanizador, compreendido por ele como:

[...] o processo que confirma no homem aqueles tragos que reputamos
essenciais, como o exercicio de reflexdo, a aquisicdo do saber, a boa
disposicdo para com o proximo, o afinamento das emogbes, a
capacidade de penetrar nos problemas da vida, o senso da beleza, a
percepcdo da complexidade do mundo e dos seres, o cultivo do humor
(Idem, ibidem, p. 180).

Nesse sentido, a literatura torna os individuos mais compreensivos e abertos para a

natureza, a sociedade, o semelhante. A esse conhecimento latente presente na
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literatura alia-se um conhecimento intencional, no qual o autor injeta as suas intencdes
de propaganda, ideologia, crenga, revolta, adesdo etc. Como exemplo, a literatura
social de Castro Alves que alcangou éxito nos aspectos humano e estético, o que
significa que ela foi capaz de elaborar em termos esteticamente validos os pontos de
vista humanitarios e politicos. No entanto, aos que consideram que apenas este tipo de
literatura alcanca a verdadeira fungcdo, Candido ressalta que, em alguns momentos, ela
serve como um veiculo perigoso de inculcamento intencional. Na histéria, pode-se
lembrar do caso da influéncia da Igreja Catdlica, que por muito tempo considerou boa
literatura aquela que combatia o pecado e premiava a virtude, ou do caso do regime
soviético, que considerava literatura auténtica somente aquela que descrevia as lutas

do povo, que cantava a construgdo do socialismo ou celebrava a classe operéria.

A obra literaria, como destaca Chaui (1983), é capaz de condensar a Histéria, pois o
seu resultado € o percurso que faz no interior da sua prépria cultura e de outras
culturas: “[...] essa é a coisa mais espantosa que se chama sintese temporal, porque
ela é a meméria de seu percurso e preparagdao do que ocorre a partir do momento em
que se oferece ao outro, outro que ela contém em seu interior”. (apud Leite, 1983,
p.109). Assim, a obra literaria serve as diversas ideologias que coexistem no interior de
uma sociedade, especialmente aquela cuja intengcdo clara é infundir uma posicao

politica, ideoldgica.

Segundo Lyra (1979), a arte esta sempre comprometida com a ideologia, pois ela
sustenta a cosmovisao particular de seu autor, e mesmo aqueles que nao assumem
abertamente suas posicoes politicas, ideolégicas, j& o fazem, concordando com o
estado das coisas:

[...] a arte estd sempre comprometida com a ideologia. E, de todas as
artes, a mais comprometida é precisamente a literatura, porque trabalha
com o préprio instrumento de politizacdo do homem — a palavra. Como
a ideologia infundida porta uma filosofia de vida que sugere uma forma
de acao para o aperfeicoamento do mundo, temos: o fim ultimo da arte
€ a humanizagdo do universo (Idem, ibidem, p.49-50).

Assim também Candido (2004) enxerga de maneira positiva essa dupla funcdo da arte

e da literatura: afirmar e negar dialeticamente o estado das coisas. E, nessa dinamica,
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literatura humaniza, podendo tornar-se instrumento consciente de

desmascaramento das situagdes de restricdo ou negagao de direitos.

Esse autor sintetiza os dois angulos através dos quais estabeleceu, em seu ensaio,

relacao entre literatura e direitos humanos:

[...] Primeiro, verifiquei que a literatura corresponde a uma necessidade
universal que deve ser satisfeita sob pena de mutilar a personalidade,
porque pelo fato de dar forma aos sentimentos e a visdo do mundo ela
nos organiza, nos liberta do caos e portanto nos humaniza. Negar a
fruicao da literatura é mutilar a nossa humanidade. Em segundo lugar, a
literatura pode ser um instrumento consciente de desmascaramento,
pelo fato de focalizar as situagcbes de restricdo dos direitos, ou de
negacao deles, como a miséria, a servidao, a mutilagdo espiritual. Tanto
num nivel quanto no outro ela tem muito a ver com a luta pelos direitos
humanos (/dem, ibidem, p.186).

Ele coloca ainda que a organizagdo da sociedade pode restringir ou ampliar a fruicao

da literatura. No Brasil, 0 que ocorre é que se mantém a estratificacdo das

possibilidades, ao tratar bens incompreensiveis como compreensiveis. Sao oferecidos

ao homem do povo apenas a literatura de massa, o folclore, a sabedoria espontéanea, a

cangcao popular, o provérbio. Para Candido, estas modalidades sdo importantes e

nobres, porém ndao devemos considera-las suficientes. A grande maioria da populagcao

brasileira, devido a pobreza e a ignorancia, é impedida de chegar as obras eruditas.

Para que a literatura deixe de ser privilégio de pequenos grupos, é
preciso que a organizacao da sociedade seja feita de maneira a garantir
uma distribuicao equitativa dos bens. Em principio, s6 numa sociedade
igualitaria os produtos literarios poderao circular sem barreiras, e neste
dominio a situacdo é particularmente dramatica em paises como o
Brasil, onde a maioria da populacao é analfabeta, ou quase, e vive em
condigdes que ndo permitem a margem de lazer indispensavel a leitura.
Por isso, numa sociedade estratificada deste tipo a fruicao da literatura
se estratifica de maneira abrupta e alienante (/dem, ibidem, p.186-187).

Em sociedades que procuram estabelecer regimes igualitarios, busca-se fazer com que

todos passem dos niveis populares aos niveis eruditos, como consequéncia normal da

transformacédo de estrutura, prevendo-se a elevagdo da capacidade de cada um

resultante da aquisi¢cdo cada vez maior de conhecimentos e experiéncias.
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Candido afirma que é preconceito considerar o povo incapaz de interessar-se pela boa
literatura e, também o contrario, considerar que as elites sempre se interessam e
sabem apreciar os bons textos. Através de varios exemplos e pesquisas, mostra que,
quando sao oferecidas oportunidade e condicdo, o0 homem do povo |é, se interessa e
amadurece com as leituras. Esses exemplos, segundo ele, ilustram “[...] o poder
universal dos grandes classicos, que ultrapassam a barreira da estratificagdo social e
de certo modo podem redimir as distancias impostas pela desigualdade econdmica,
pois tém a capacidade de interessar a todos e portanto devem ser levados ao maior
namero” (Idem, ibidem, p.189).

Dada a importancia da literatura para a formacdao humana, compreendemos que é
preciso ampliar as discussdées em torno de sua escolarizagdo, problematizando as
praticas escolares que, ao invés de possibilitar a fruicdo, a experiéncia, o
amadurecimento, contribuem para a massificagdo excludente, prépria de perspectivas
utilitaristas de educacdo. Ao mesmo tempo, pretendemos mostrar que, contrariando
esse movimento, ha muitos profissionais conscientes de seu papel politico, priorizando
praticas emancipatorias de leitura literaria na escola basica, e que, através de parcerias
colaborativas € possivel construir e implementar propostas significativas de trabalho

literario na escola.

Problema

Como a parceria colaborativa entre universidade e escola basica contribui para a
construcao de alternativas tedricas e praticas as inadequacdes do trabalho com a
leitura literaria, levando-se em consideracdo o processo de formacdo inicial do

professor de lingua portuguesa?

Objetivos
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Procuramos responder ao problema de nossa pesquisa, a partir de um objetivo central:
Discutir dimensdes teoricas e praticas do trabalho com textos literdrios em um projeto
de parceria colaborativa que envolve professores de lingua portuguesa, pesquisadores
da universidade e estudantes em fase de conclusdo da Licenciatura em

Letras/Portugués, levando-se em consideragao a formagéo inicial do professor.

Revisao da producao académica

Nossa revisao procurou reunir trabalhos académicos que discutissem a relagéo entre
leitura literaria e escola basica, destacando as dificuldades e potencialidades do
trabalho com textos literarios. Embora o nosso foco esteja nos trabalhos que abordam a
problematica da escolarizagao da leitura literaria, buscamos também contribuigdes de

pesquisas que investigam a leitura de uma maneira mais ampla.

Ressaltamos que, no primeiro capitulo de nosso trabalho, procuramos aprofundar as
discussdes sobre as principais pesquisas sobre a problematica, desde os anos de 1950
com Cecilia Meireles e os anos de 1980, com Regina Zilberman, Marisa Lajolo, Ligia
Chiappini M. Leite e Wanderley Geraldi até as publicacées do Grupo de Pesquisa do
Letramento Literario (GPELL) do Centro de Alfabetizacao, Leitura e Escrita (CEALE) da
Faculdade de Educacao (FaE) da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), mais
recentemente. Desse modo, nesse primeiro momento detemo-nos na investigacao das
dissertacdes defendidas no Programa de Pés-Graduacao em Educacao da UFES,
desde 1978, ano de sua criacdo e nos trabalhos publicados na Revista Brasileira de
Educacdao (numeros zero a 32) e contidos nos Grupos de Trabalho “Formacédo de
Professores” e “Alfabetizacao, Leitura e Escrita” da ANPEd entre 2000 e 2006.

O tema da escolarizacao da leitura literaria nas dissertacoes de mestrado do
PPGE/UFES
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Ao mapearmos as dissertacdes acerca da relacao leitura literaria e escola, defendidas
no PPGE/UFES, encontramos apenas duas desde o ano de sua criacdo, 1978. A
primeira defendida em julho de 2004 por Maria Aparecida Ventura Brandao, intitulada A
educacdo pela literatura: uma analise do discurso de professores e professoras do
ensino médio da rede publica municipal de Petrolina acerca da influéncia exercida pela
literatura em seus processos de formagao e pratica analisa os discursos de professores
do ensino médio da rede publica estadual de Petrolina acerca da influéncia exercida
pela literatura nos processos de formacao e pratica. A partir das teorizacdes de Bakhtin,
especialmente suas concepgcbes de dialogismo, a pesquisa investiga o papel
desempenhado pelo professor em nossa sociedade, suas histérias como leitor em meio
aos mecanismos de promog¢ao do processo de interdicdo da leitura e das experiéncias
realizadas através do ato de ler, a pratica docente via discurso docente e a relagao
entre o contexto das obras literarias consumidas pelos professores em seus processos
de formacao. A partir do problema que pretende investigar: “De que forma a literatura
tem influenciado no processo de formacao e pratica de professores e professoras de
Lingua Portuguesa, atuantes no Ensino Médio de Escolas da Rede Publica Estadual
em Petrolina?”, a autora menciona a problematica da crise do ensino de literatura, como
a falta de politica de extensao universitaria voltada para o0 acompanhamento do egresso
dos cursos de licenciatura em Letras, a questao dos baixos salérios que vao dificultar a
compra de livros e a participacdo em cursos de pos-graduacao, € a influéncia das
novas linguagens da Internet e do videogame. Coloca que mesmo em um pais
campedo em campanhas em favor da leitura como o Brasil, existem “deformacgdes” que
traduzem o percurso da constru¢cdo de uma sociedade que se configurou a partir do
estabelecimento de processos de interdicdo que vao da legalizagdo do estado censor
as condicoes gerais de apropriacao da cultura escrita. Barreiras sociais, politicas e
econdmicas interferem na formacéo do leitor. E preciso repensar o ensino de literatura
pelo viés histérico, pois esta perspectiva pouco tem contribuido para a construgao do
significado da literatura na vida do aluno. O professor como mediador deve tornar a
interlocucdo (com obra, autor) um processo de desalienagdo, mobilizacdo e
ressignificacao do fenbmeno estético e multiplicador de novas camadas de leitores. Por

fim, conclui que o texto literario deve ser trabalhado de maneira completa, como obra
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de arte que é, nao fragmentado em exercicios gramaticais ou como pretexto para
outros fins. A relevancia do texto literario deve ser apresentada aos alunos, de forma a

contribuir para que eles o desejem e dele se apropriem como seu.

A segunda dissertagédo, também defendida no ano de 2004, intitula-se Histdria de leitura
de professores e suas aulas de literatura: relacées possiveis. Sua autora, Claudete
Maria Galvdo de Lima, analisa a historia de leitura de professores de literatura em
atuacao nas escolas da cidade de Petrolina e sua relagdo com as praticas pedagdgicas.
Foca as narrativas desses professores, no que se refere as lembrancas da histéria de
leituras, os contatos mais freqlentes com obras literarias, os caminhos de acesso a
elas, as obras lidas na trajetéria familiar ou escolar que causaram mais impacto e os
motivos que os impulsionaram a leitura. Em seguida, analisa o exercicio da profissao,
momento em que foram enfocados alguns aspectos, como o processo de escolha do
curso de Letras e a avaliagdo da vida profissional, bem como as aulas de literatura,
destacando os desafios que um professor de literatura enfrenta atualmente. Como
principais referenciais tedricos, apropria-se das teorias de Ezequiel Theodoro da Silva —
que trata do ato de ler como um “atributo Unica e exclusivamente humano”, e estudos
de Jodao Wanderley Geraldi, Vygotsky e Bakhtin, especialmente no que se refere a
consideragéo do homem como ser histérico e social, constituido por meio da linguagem.
A narrativa dos professores permitiu a percepgcao de que ha uma relacao predominante
entre a histéria de leitura e as aulas de literatura. Todos esses profissionais apresentam
uma narrativa em que se destaca o prazer pela leitura e este reflete positivamente em
suas aulas de literatura. E conclui que néo é possivel ser um bom professor de literatura
se nao se gostar de ler.

A leitura literaria nos Grupos de Trabalho da ANPEd? e na Revista Brasileira de
Educacdo’®

2 A ANPEd (Associacao Nacional de Pés-Graduagao e Pesquisa em Educacéo) foi fundada em 1976, a
partir dos esforcos de alguns programas de pds-graduagao, com o intuito de desenvolver e consolidar o
ensino de p6s-graduacao e a pesquisa na area de educacao no Brasil. Ela se estrutura em dois campos:



29

Buscamos na Revista Brasileira de Educacao e nos Grupos de Trabalho “Formacgéao de
Professores” e “Alfabetizacdo, Leitura e Escrita” da ANPEd reunir todos os trabalhos*
que envolvessem o tema literatura, de forma mais abrangente, mesmo que néao
estivessem inseridos na discussdo mais especifica das praticas escolares de leitura
literaria, pois compreendemos que essas discussfes garantem um contorno mais

preciso de como o objeto vem sendo investigado no Brasil.

A Revista Brasileira de Educacdo publicou entre 1995 e 2006 dois trabalhos que
envolvem o tema literatura. O primeiro foi publicado em 1995 e intitula-se “Histéria e
Literatura. Imagens de leitura e de leitores no Brasil do século XIX”. A autora Sarita
Maria Affonso Moysés da Faculdade de Educacdo da Universidade de Campinas
estuda, a partir de textos literarios do século XIX, as representacdes da figura do negro
e sua relacdo com a leitura. Constata que os textos literarios veiculam representacoes
da ideologia racista predominante nos séculos XIX e XX — o negro visto como figura
selvagem, inferior, incapaz de aprender —, evidenciando uma educacdo destinada
exclusivamente a cultura branca, excluindo-se quaisquer manifestacbes da cultura

negra.

O segundo trabalho de Flavio H. A. Brayner da Universidade Federal de Pernambuco,
intitulado “Como salvar a educacao (e o sujeito) pela literatura. Sobre Philippe Meirieu e
Jorge Larrosa” e publicado em 2005, analisa duas vertentes de pensamento sobre a
relagdo literatura/escola. Segundo ele, esse movimento de valorizagdo da relacao
literatura/escola, contrario ao sociologismo, psicologismo e ao cientificismo, € uma
tentativa de retorno ao humanismo, como saida para os problemas da educacao.
Brayner distingue duas vertentes desse movimento. A primeira denominada
pedagogizacdo da literatura possui como representante é Philippe Meirieu; a segunda,

literaturizagdo da pedagogia, possui como representante principal, segundo Brayner,

0 Férum de Coordenadores dos Programas de Pés-Graduagdo em Educacgéo e os Grupos de Trabalho,
que congregam pesquisadores de areas especializadas da educacao.

® A Revista Brasileira de Educacdo é uma publicagdo quadrimestral da ANPEd em co-edicdo com a
Editora Autores Associados voltada a publicacao de artigos académico-cientificos, tendo por finalidade o
fomento e a facilitagdo do intercambio académico no ambito nacional e internacional.

* Os trabalhos reunidos nesta secao foram extraidos do enderego on line <http:
//www.anped.org.br/reunides> em fevereiro e margo de 2007.
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Jorge Larrosa. Constata que ambas compreendem a literatura como dimensao
formadora e regeneradora, criticando a vis&do utilitarista de ensino, porém Meirieu
propode leituras “ja lidas”, administradas, com fins precisos e Larrosa propde a recusa da
recepcao dirigida da obra ficcional. Conclui que ha nos dois autores “a intencao
subterrdnea de todo reformador educativo: redescrever subjetividades!”, mas alerta
para a possibilidade de se néo estar transformando a subjetividade em uma nova e

mais sofisticada “tecnologia do eu”.

No primeiro trabalho ndo ha a preocupacgao de analisar as praticas escolares de leitura
literaria. O foco esta no estudo do texto de literatura como documento histérico, como
materializacdo de representacdes historicas da sociedade. J4 o segundo, foca-se na
analise de duas teorizacdes acerca da educacéo literaria. Nao ha na Revista, em 12
anos de existéncia, publicacbes de pesquisas empiricas sobre a pratica escolar de

leitura literaria.

Convém tecer aqui algumas consideragdes acerca do periodo em que delimitamos a
revisdo nos Grupos de Trabalho da Associacao Nacional de P6s-Graduagao e Pesquisa
em Educacdo. Segundo resumo histérico do GT “Alfabetizacao, Leitura e Escrita”
realizado por Goulart e Kramer (2002), no final da década de 1990, mais precisamente
em seus dois Ultimos anos, os trabalhos desse Grupo de Trabalho comegam a esbocar
um interesse crescente pela compreensdo da relagdo literatura/escola. Assim,
intensificam-se as discussodes acerca do papel da literatura na escola e na formacao de
professores. Em 1998, o CEALE é convidado a realizar em parceria com os integrantes
do GT o Seminario “Letramento e Alfabetizacdo — o campo da pesquisa’. Em seguida,
varios integrantes do GT visitam as dependéncias do CEALE a fim de conhecer seu
acervo e sua producao recente. Esse estreitamento das relacbes entre CEALE e
ANPEd vao fortalecer ainda mais o debate acerca da escolarizacao da leitura literaria,
tema ja recorrente nas investigacdes do referido Centro. No ano seguinte, €
encomendado a Graga Paulino o trabalho “Letramento Literario: canones estéticos e
canones escolares”, que encaminhou entre outras questdes a formacao de professores
leitores e a pressao, no mercado de bens simbdlicos, para que a producao/recepgao de
literatura para jovens ndo coincida com a verdadeira recepgdo estética realizada por
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leitores adultos. Nesse sentido, escolhemos iniciar a revisdo em 2000, periodo em que
se fortalecem as discussdes acerca da escolarizacao da leitura literaria.

A pesquisa nos Grupos de Trabalho da ANPEd encontrou 39 artigos que tratam das
dimensdes da leitura, sendo que, destes, apenas 09 — encontrados apenas no GT
“Alfabetizagéo, Leitura e Escrita” — tratam especificamente do trabalho com o texto

literario.

Na 232 Reuniao Anual da ANPEd, em 2000, temos o trabalho de Graca Paulino,
pesquisadora do GPELL/CEALE, intitulado “Presengas da teoria literaria no ensino
médio: o percurso de um manual escolar”, cujo objetivo centra-se na analise de um
manual escolar e a relagdo que estabelece com a teoria literaria. Com pequenas
variagbes de uma publicacdo para a outra, o manual apresenta muito pouco de teoria
literaria, com breves conceitos de literatura, figuras e géneros, sendo presenca
marcante e quase exclusiva a sucessao dos estilos de épocas. Mesmo aquelas poucas
paginas reservadas a teoria apresentam muitos equivocos: com a presenca de uma
visdo estruturalista e funcionalista de literatura e positivista de ciéncia, os conceitos nao
contribuem muito para a compreensdo do objeto literario. Outro equivoco, mesmo
depois da difusdo das teorias bakhtinianas de linguagem e das concepg¢des da Estética
da Recepcado, foi a periodizacdo dos estilos de época associada a exercicios de
gramatica normativa. Ressalta que o autor do manual analisado, Douglas Tufano,
consegue permanecer bem-acolhido no mercado por décadas, por adaptar sua
producao didatica a evolugcao das pesquisas no meio académico e, a0 mesmo tempo,
nao se distanciando dos conhecimentos prévios do professor de portugués. Ele avanca
dentro do que é permitido pela comunidade de leitores aos quais se dirige. Paulino
conclui que é preciso mudar esse quadro e para isso sera necessario formar
professores leitores literarios ja no processo inicial e também de modo continuado,

através do acesso a acervos sempre renovados das bibliotecas escolares.

Em 2001, o artigo “Algumas reflexbes sobre a relagdo literatura/escola” de Aracy
Martins Evangelista, também pesquisadora do GPELL/CEALE, foca-se no trabalho

escolar com a literatura, problematizando questées como producao e mediac¢ao cultural,
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e, ligadas a elas, questdes como a pratica que propde a leitura literaria prioritariamente
para fins de avaliagéo, através de resumos, questionarios, fichas de leitura, provas, etc.,
a questao do canone e da leitura de paradidaticos, a énfase na historia literaria, enfim o
trabalho que desconsidera o receptor, seus gostos, suas emogdes. Afirma que, para
essas questdes, € importante contar com as contribuigcdes da Estética da Recepcao, na
medida em que afirma que “o sentido é um efeito a ser experimentado” e que o texto é
uma “prefiguracado da recepc¢ao”, restando ao mediador a fungdo apenas de instigar o
leitor na sua liberdade.

Em 2002, na 25° Reuniao Anual da ANPEd, temos dois trabalhos acerca da teméatica da
leitura literaria: “A interpretacao de textos poéticos em pares e 0 processo de interacao”
de Sueli Silva Gorricho Costa da Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras de ltuverava
e “A Literatura e suas apropriacdes (insubmissas) por leitores jovens” de Zélia Maria
Versiani (GPELL/CEALE). O primeiro tem por objetivo analisar o processo de interagao
entre pares de alunos de 2° ano do ensino médio em atividades de interpretacao de
textos poéticos, pertencentes as estéticas denominadas simbolistas e parnasianas. A
autora utiliza o conceito de zona de desenvolvimento proximal de Vygotsky para
analisar o processo de interacao entre alunos. Conclui que a intervencado do colega
mais capaz favoreceu o conflito cognitivo e provocou solugdes nas atividades
propostas. No segundo trabalho, Versiani apresenta a pesquisa sobre a relagao
literatura/escola, no que se refere a dois eixos: as praticas de leitura literaria e os
modos de apropriacdo das obras por leitores jovens de duas escolas de Belo Horizonte,
uma publica e uma particular. A autora examina se textos considerados literarios sdo
facilmente "escolarizados", tornando-se leituras obrigatérias, e verifica se existem textos
literarios avessos a qualquer perspectiva moduladora das representacdes sociais
transmitidas e perpetuadas pela escola, possibilitando a observacédo de indicadores ora
de submissao, ora de insubmissao aos valores legitimados pelas institui¢cdes literatura e
escola. A pesquisa buscou responder as questdes “Que livros de literatura os jovens
escolhem?” e “Como os jovens lIéem os textos que escolhem?”, como base para refletir
sobre categorias e concepcbes implicitas nas escolhas, nos modos de ler ou nas
apropriag6es do literario realizadas pelos jovens, no contexto mais amplo das praticas e

mediacoes escolares. Conclui, que como bens culturais, cujos valores sao construidos
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historicamente, os livros de literatura dependem das praticas sociais, dos modos de
apropriacdo, das crencas e dos valores partilhados por leitores de uma dada
comunidade. Na infancia e na juventude, para muitas comunidades de leitores, tais
praticas se efetivam quase exclusivamente na escola, por isso podem, a partir dela, se
projetar para o universo familiar dos alunos e propiciar a experiéncia estética com o

texto literario.

Na 262 Reunidao Anual da ANPEd, em 2003, ndo houve apresentacao de trabalhos que
abordassem o tema literatura e escola. Ja em 2004, na 272, a pesquisa “Literatura
infantil e escola: o papel das mediagdes” de Maria Luiza Oswald e Andreia Attanazio
Silva objetivou compreender o que ocorre na escola que favorece a relagao da crianca
com o livro infantil. A pesquisa, realizada em uma escola municipal do Rio de Janeiro
com criancas de 4 a 6 anos de idade, destacou a liberdade de escolha dos alunos, os
projetos que envolviam contacdo de histéria de pais para seus filhos nos finais de
semana, a informalidade da sala de leitura e a disponibilidade de livros no saguao da
escola que garantiam liberdade e autonomia as criangas, incentivando-as e
despertando-as para a leitura. Concluem que, nesse caso, a mediacdo favoreceu a

leitura literaria e o seu potencial transformador.

Em 2005, foram apresentados dois trabalhos cujos temas envolviam a leitura literaria:
“Algumas especificidades da leitura literaria”, de Graga Paulino (GPELL/CEALE), que
sera discutido por n6s na sec¢ao do capitulo 1, “Dialogando com as producées do Grupo
de Pesquisa do Letramento Literario”; e “Algumas veredas: a producdo de textos
literarios” de Paula Gomes de Oliveira. Este artigo € baseado em uma pesquisa que
investiga processos educativos que contribuem na constituicdo de sujeitos produtores
de textos literarios no ensino médio. A autora inicia suas reflexdes elencando os
problemas recorrentes quanto ao ensino de lingua portuguesa e especificamente
quanto ao ensino de escrita: a concepgao de ensino de escrita como o fornecimento de
modelos de estruturas linglisticas baseados na norma culta da lingua; e o ensino
fragmentado em gramatica, literatura e redagéo, sendo que nesta ultima concepgédo néo
se trabalha de forma articulada os estudos literarios e gramaticais. Ressalta ainda a
auséncia da producgao de textos literarios no ensino médio. Segundo ela, esse género
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nao é trabalhado na escola, priorizando-se apenas a objetividade, a imparcialidade, a
argumentacao. Utiliza-se de conceitos de Vygotsky e Bakhtin para pensar o sujeito e
sua relacdo com a sociedade. Para ela, a capacidade de produzir textos literarios tem
relacdo com a histéria de vida, as experiéncias acumuladas dos sujeitos. Sua pesquisa
problematiza: “Qual a relagdo comparativa e diferencial entre os processos educativos
escolares e extra-escolares que influenciaram na produgéo de textos literarios a partir
do olhar dos alunos produtores de tais textos?”. Nesse sentido, destaca o controle da
situacdo de sala de aula e das atividades pedagdgicas, com propostas e motivacoes
que mais contribuem para a padronizagdo e a repeticdo que propriamente para as
manifestagdes multiplas e diversificadas de temas, tipos de textos e estruturas textuais
por parte dos alunos e a influéncia da familia no gosto ou averséo pela leitura e pela
escrita. Como conclusao coloca que o trabalho executado pelos professores de ensino
médio atende a uma demanda de vestibulares, concursos, exames, relegando a um

papel secundario as situacdes de criacao.

Em 2006, na 292 Reuniao Anual da ANPEd nao houve trabalhos relacionados a leitura

literdria.

Os artigos, as dissertacoes e os livros revisados constituiram importantes fontes para a
compreensao das principais criticas acerca da escolarizacdo da literatura, como a
disjuncéo entre ensino de literatura, de lingua e de produgdo de texto; a abordagem
excessivamente histérica de textos e obras, com rigidas classificacdes em periodos
literarios e énfase em biografias dos autores; a utilizacdo do texto literario como
pretextos para analises gramaticais; a énfase em aspectos formais do texto, como
versificagdo, estrofacdo, rimas etc.; a recorréncia de autores e obras, com uma
abordagem restrita a apenas classicos da literatura; e contribui ainda para a
compreensdo das dimensdes inerentes ao trabalho literario na escola, como a
producdo, a mediacdo e a distribuicdo de livros literarios, entre outros aspectos. No
entanto, percebemos que ha poucas investigagcdes empiricas sobre a problematica e
nenhuma em que o foco recaia sobre a nossa realidade local.
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Metodologia

Esta investigacdo, inserida na linha de pesquisa “Cultura, curriculo e formagédo de
educadores” do Programa de Pés-Graduagao em Educacao do Centro de Educacao da
Universidade Federal do Espirito Santo e vinculada ao projeto de pesquisa coordenado
pelo Prof. Dr. Erineu Foerste “Formacao e pratica do professor de literatura”, discute
dimensodes teoricas e praticas do trabalho com textos literarios, bem como a formagéao
de professores de lingua portuguesa e literatura. A partir da parceria estabelecida entre
escola basica e universidade, diversos projetos de leitura literaria puderam ser
concebidos e realizados coletivamente, por professores e estudantes finalistas do curso
de Letras.

Ela teve origem nas experiéncias de desenvolvimento de projetos de incentivo a leitura
literdria na disciplina Estagio Supervisionado I, em 2002, e mais tarde amadurecida a
partir de nossa pratica profissional como professoras de ensino fundamental e médio.
Nesse sentido, embora o foco da pesquisa tenha se centrado no segundo semestre de
2006 e no primeiro semestre de 2007, o trabalho de incentivo a leitura literaria realizado
regularmente na escola onde atuamos inseriram-nos em um processo dindmico de
problematizagdo da escolarizagdo da leitura literaria, fornecendo-nos diversos

pressupostos relevantes a esta investigagao.
A coleta de dados

Partindo da perspectiva da triangulacdo de dados, numa abordagem qualitativa de
pesquisa (Trivifios, 2006), buscamos coletar os dados numa variedade de situagoes,
em momentos diferentes e com fontes diversas de informacéao (Lidke & André, 1986).
Compreendemos que era necessario pensar o problema a partir de diferentes angulos,
interagindo com os varios sujeitos envolvidos diariamente com a leitura literéria: o
professor e 0 aluno da escola béasica, o professor da universidade, o estudante de

Letras.

Os dados foram coletados, principalmente, em dois espacos: na instituicao de ensino,
Unidade Municipal de Ensino Fundamental “Joffre Fraga”, situada no bairro Vale
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Encantado, no municipio de Vila Velha, e na Universidade Federal do Espirito Santo.
Algumas situagbes vivenciadas no espaco da Formagcdo Continuada da Secretaria
Municipal de Vila Velha e alguns depoimentos de alunos da escola durante a finalizagéo
de um projeto de leitura, realizada no espaco do Parque Pedra da Cebola, registrados

em diario de campo, foram utilizados na pesquisa.

Na referida escola, os dados foram coletados a partir de projetos de incentivo a leitura
literaria que ja vinham sendo desenvolvidos por mim e pela professora colaboradora
desta pesquisa, Rachel Curto Machado Moreira®; de projetos de estagio desenvolvidos
por estudantes de Letras, em nossas turmas de ensino fundamental; e de anotagdes
em diario de campo.

Na universidade, os dados foram obtidos através de anotagées em diarios de campo,
oriundas da observagao participante, que ocorreu no segundo semestre de 2006 e no
primeiro semestre de 2007; documentos, tais como planos de aula, projetos de ensino,
relatérios de estagios e trabalhos diversos; questionarios semi-estruturados aplicados
as turmas (ANEXOS 2 e 3); entrevista coletiva realizada com um grupo de estudantes
da Turma II°. Salientamos que a oportunidade de entrar em contato com o banco de
informagdes — constituido de documentos diversos —, gerado a partir do trabalho do
professor Erineu Foerste, ao longo de mais de dez anos como titular da disciplina

Estagio Supervisionado, foi extremamente relevante para conduzirmos a pesquisa.
A escola

O estabelecimento de ensino em questao foi escolhido primeiramente por representar
uma escola modelo no municipio. Inaugurada ha quatro anos, conta com uma estrutura
muito ampla, com biblioteca razoavelmente equipada, laboratério de informatica, quadra
poliesportiva coberta, campo de futebol, sala de planejamento pedagogico, sala de

danca, sendo que atualmente passa por uma reforma de ampliacdo em que incluird

° Optamos por identificar a professora colaboradora da pesquisa, dada a abertura e o dialogo que
mantemos com ela, no entanto, decidimos ndo proceder da mesma forma com os estagiarios envolvidos
na pesquisa, devido as andlises aqui realizadas. Para reportarmo-nos a eles, utilizamos letras em lugar
de seus nomes.

® Denominaremos Turma | o grupo de estudantes do semestre 2006/2, e Turma Il o grupo de estudantes
do semestre 2007/1.
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auditorio, laboratério de ciéncias e, futuramente, piscina semi-olimpica. Seu projeto
politico-pedagogico inclui projetos de incentivo a leitura e diversas oficinas, como danga
— para alunos e para a terceira idade — ginastica ritmica, voleibol, futebol de saldo,
handebol. Pudemos observar, durante mais de trés anos em que nela atuamos, que a
escola possui como caracteristica a participacdo e o didlogo muito amplo com a
comunidade em seu entorno. Esta, marcada por um histérico de violéncia e descaso do
poder publico, sente-se orgulhosa e privilegiada por possuir uma escola bem-
estruturada e tida como modelo no municipio. Todos os anos, no momento de novas
matriculas, presenciamos pais e estudantes do bairro e de regides vizinhas enfrentando
enormes filas para conseguirem matriculas e, quando isto ndo acontece, ha varios
protestos e muita insatisfagdo. A infra-estrutura e a variedade de projetos despertam a
atencdo e funcionam como um grande atrativo a comunidade, que participa das
atividades da escola (reunides, encontros, cursos, oficinas etc.) como forma de garantir
a vaga de seu filho. O corpo discente, embora bastante heterogéneo, possui um perfil
leitor. As visitas freqlientes a biblioteca, a participacdo em concursos de poesia, além
da variedade de trabalhos expostos nos murais apontam para um quadro de
valorizagao da leitura, reforcado pelo empenho e dedicacédo da equipe de profissionais

da escola, especialmente dos professores de lingua portuguesa.
A professora colaboradora

A colaboradora de nossa pesquisa, efetiva ha quatro anos na escola, é formada em
Economia, Psicandlise e Letras, porém optou por trabalhar como professora, pois, como
afirma e demonstra através de sua pratica, € a profissdo que lhe rende satisfacao
pessoal e realizagdo profissional. Foca seu trabalho no incentivo e valorizagdo da
leitura literaria. Possui caracteristicas que julgamos muito importantes para a profissao,
como motivacao para realizar novos e diversificados projetos e, relacionada a esta,
preocupacao com a aprendizagem efetiva dos alunos, o que a leva a uma autocritica e
reflexdo constantes sobre a sua pratica. E uma profissional que est4 sempre buscando
aperfeicoamento e atualizagao, por isso mesmo aberta a novas discussdes tedricas e

flexivel a mudancas.
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E preciso salientar que a escolha da escola e do professor pautou-se também na
relacdo de confianga, no dialogo que possuimos com 0s sujeitos e na liberdade de

acesso ao contexto de investigagéao.
A parceria colaborativa e o dialogismo bakhtiniano como fundamentacao

Ao basearmos nossa pesquisa no conceito de parceria colaborativa (Foerste, 2005a),
buscamos dialogar com escola e universidade, no sentido de dar voz aos seus sujeitos,
de tentar compreender como cada um aborda o texto literario, em suas variadas
funcbes sociais, de professor, de aluno, ou outra, como esses sujeitos avaliam a
formagéao inicial, oferecida pela universidade, como ela contribui ou contribuiu para a
sua pratica profissional, que alternativas tedrico-praticas apontam para a problemética
que envolve a relagéo literatura e escola, entre varias outras questdes que originaram
esta pesquisa. Nesse sentido, tentamos estreitar os lagos entre a academia e a escola,
aproximando os graduandos da vivéncia pratica de sala de aula, e, em contrapartida,
aproximando a professora Rachel da universidade e das discussoes tebricas recentes
no que se refere a leitura literaria na escola. Varios encontros foram proporcionados,
tanto na escola quanto na universidade, culminando com o desenvolvimento dos

projetos de estagio, focados no incentivo a leitura literaria.

Em todos os momentos, buscamos interagir com o outro, ouvindo-o e, a0 mesmo
tempo, quando necessario, interferindo a partir de nossas visbes de mundo,
experiéncias, modos de ser. Compreendemos que o dialogo valoriza a
heterogeneidade, a multiplicidade, o movimento incessante e contraditério da vida.
Assim, nao ha hierarquia entre saberes do professor e saberes do pesquisador, ambos
interagem, dialogando sobre problemas, estratégias, solugdes. Para refletir sobre essa
interacdo, ancoramo-nos na concepgao de dialogismo de Mikhail Bakhtin, que deve ser
compreendido para além da interacdo face-a-face, pois n&o significa busca de

consenso, mas valorizagéo da alteridade, que constitui e completa os sujeitos.

O percurso da pesquisa
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As investidas nos campos aconteceram simultaneamente. Ao mesmo tempo em que 0s
projetos eram desenvolvidos por mim e pela professora Rachel na escola, faziamos

também o acompanhamento as turmas de Letras, na universidade.

Na universidade, as investigacbes centraram-se em dois periodos, no segundo
semestre de 2006 e no primeiro semestre de 2007. Foi oportunizado ao estudante
leitura e discussao de varios autores que investigam o tema, como Martins & Versiani
(2005), Paulino (2005), Paiva (2005), Soares (2005, 2003), Osakabe (2005, 2003),
Walty (2003), Aguiar (2003), Leite (2003), Yunes (2002), Machado (2002a), Leahy-Dios
(2000), durante o decorrer do semestre. A professora Rachel foi convidada a participar
das aulas, em alguns momentos, relatando suas perspectivas de trabalho com leitura
literaria, em outros, realizando um laboratério de poemas como uma alternativa de
atividade. Os estudantes de Letras elaboraram seus projetos de leitura literaria, levando
em consideracao as dimensdes sensoriais, emocionais e cognitivas da pratica de leitura
e escrita literaria. Houve momentos, durante as aulas e em encontros na escola, de

socializagao e redimensionamento dos projetos.

E preciso salientar que nada foi imposto aos estudantes. Cada um pdde escolher a
escola onde gostaria de realizar seu projeto. Da primeira turma surgiram 19
interessados, praticamente a metade da turma. Entretanto, percebemos que era um
namero relativamente grande para que se pudesse acompanhar e decidimos estipular o
namero de 08 alunos para a segunda turma. Ao final dos estagios, realizamos
momentos de avaliacdo dos projetos, em que se puderam gravar depoimentos e relatos
dos grupos.

As anotagdes em diario de campo foram imprescindiveis para a construcdo de um
banco de dados, uma vez que através do registro de falas e expressdes dos sujeitos
envolvidos na pesquisa era possivel compreender posturas, angustias, euforias,
sentimentos e emocgbes os mais diversos. A professora Rachel foi também orientada a

produzir seu diario de campo com impressdes sobre as experiéncias vivenciadas pelo

grupo.
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Além de basearmo-nos em diarios de campo produzidos a partir da observacao desses
projetos e das interferéncias em todo o processo, 0s projetos, relatérios e atividades
dos alunos-estagiarios constituiram-se também um importante conjunto de dados para
nossas andlises. Como complementacdo a esses dados e para tracar um perfil da
turma, optamos por aplicar um questionario semi-estruturado com todos os alunos das
duas turmas e, mais tarde, decidimos realizar entrevista coletiva com o grupo de alunos
da Turma Il que optou por efetuar os estagios na escola pesquisada e com a professora
Rachel. Esta idéia surgiu apenas nesse segundo momento, a partir das reflexdes com o
orientador, como forma de garantir detalhes sobre os motivos que os levaram a
desenvolverem seus projetos em tal escola, sobre a relagdo que mantém com a leitura

literaria, entre outras questdes (ANEXO 4).

A estrutura da dissertacao

No primeiro capitulo, apresentamos o percurso das discussdes sobre a escolarizagéo
da leitura literaria, desde autores menos recentes, como Cecilia Meireles e Nelly
Novaes Coelho, entre outros — responsaveis pela problematizacao do tema, ja no inicio
da década de 1950 —, até autores mais atuais, como Regina Zilberman, Marisa Lajolo e
um grupo de pesquisadores da Universidade Federal de Minas Gerais, que inclui
nomes como Magda Soares, Graca Paulino e Maria Zélia Versiani Machado. Nesse
capitulo, procuramos compreender como surgiu a discussao sobre a escolarizagdo da
leitura literaria e como esta se desenvolveu no contexto brasileiro, destacando a
contribuicdo de autores mais conhecidos e pesquisas mais difundidas. Ao
recuperarmos 0 percurso da pesquisa sobre a complexa relacao entre leitura literaria e
escola, foi possivel compreender as principais perspectivas e, com isso, construir nossa
propria visdo sobre a problematica.

No segundo capitulo, procuramos compreender que, subjacentes a determinadas
praticas de leitura literaria, estdo certas concep¢des de linguagem, lingua, leitor e
leitura. A luz dos estudos bakhtinianos, principalmente, mas também pautados nos
estudos larrosianos e de pesquisadores alemaes que inauguraram a conhecida Estética
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da Recepcgao, procuramos analisar como determinadas concepg¢des podem ou nao
contribuir para a instituicdo de uma educacdo emancipatéria, e, mais especificamente,

para a construcao de praticas adequadas de leitura literaria.

No terceiro capitulo, pautados nas formulagbées de Foerste (2005a), apresentamos o
debate sobre a parceria na formacao de professores, bem como as possibilidades que
esta oferece a superacao de deficiéncias do atual modelo de formacao, logo, a
superagao de praticas consideradas inadequadas de leitura literaria. Neste capitulo,
descrevemos como sucederam os projetos de parceria colaborativa, elaborados e
realizados conjuntamente por estudantes de Letras, professores e pesquisadores, nos
espacos da universidade e da escola basica, e, por fim, analisamos suas contribuicoes
a superacao de propostas equivocadas de leitura literaria, bem como a superacao de
problemas presentes na formacao de professores.

No quarto capitulo, procuramos estabelecer conexdes entre discussdes recentes que
perpassam a formagao de professores (Giroux, 1997; Tardif, 2000, 2002; Névoa, 1992,
1995; Foerste, 2005ab, 2006ab) e depoimentos obtidos dos sujeitos pesquisados —
estudantes de Letras e professora de lingua portuguesa — mais registros de situacoes
vivenciadas em nosso dia-a-dia, que apontavam para a complexidade que envolve a
imagem social do professor e o discurso hegemoénico que permeia a educacao.
Compreendendo que era necessario dar voz a esses sujeitos, registramos e analisamos
diversos depoimentos que enfatizam as necessidades e dificuldades — muitas das quais
provenientes das deficiéncias do modelo vigente de formacado — dos professores e
futuros professores, bem como as sugestdes levantadas por eles.
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CAPITULO 1

LITERATURA E ESCOLA: RESGATANDO AS DISCUSSOES ACERCA
DA PROBLEMATICA

1.1. ESCOLARIZACAO DA LEITURA LITERARIA: PRIMEIRAS PESQUISAS: A
LITERATURA INFANTIL EM FOCO

“Que leituras daremos as criangas deste século?”

Cecilia Meireles

As investigacOes atuais sobre a escolarizagao da leitura literaria partiram dos primeiros
estudos sobre o surgimento, fungdes e usos da literatura infantil. Autores brasileiros
como Cecilia Meireles, Nelly Novaes Coelho e Leonardo Arroyo, e também o educador
e pesquisador uruguaio Jesualdo, tiveram, com suas publicacées durante as décadas
de 1950 e 1970, grande influéncia na construcdo de um conhecimento mais
sistematizado sobre as relagdes entre literatura e escola. Ainda que o foco de suas
pesquisas tenha sido a literatura infantil, seus estudos em muito serviram para
alavancar as discussbes sobre a escolarizagcdo da literatura nos demais niveis de

ensino.

As primeiras publicagbes relacionadas a literatura infantil difundidas no Brasil nas
décadas de 1950 até 1970, segundo o que foi possivel apurar, foram Problemas da
literatura infantil de Cecilia Meireles (1951); O ensino da literatura de Nelly Novaes
Coelho (1966); Literatura infantil brasileira de Leonardo Arroyo (1968); e A literatura
infantil de Jesualdo, publicado em 1944 em Buenos Aires e em 1978 no Brasil. De uma
maneira geral, observamos que esses estudos possuem interesses bastante

semelhantes e muitos pontos convergentes. Preocupados com a complexidade da
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literatura infantil, sua origem, sua consolidacédo, suas especificidades e os principais
géneros que a compdem, essas pesquisas representardo um grande avango no que diz

respeito a problemética.

Uma questéo central discutida em ambas as obras refere-se a origem da literatura
infantil, na Europa do século XVII, e sua profunda ligacao com a escola e com a classe
social que busca sua consolidagédo, a burguesia capitalista. Assim como a escola, a
literatura infantil nasce com o intuito de transmitir os valores burgueses as criangas, e
essa constatacao € imprescindivel para a compreensao dos problemas que
encontramos hoje nas praticas escolares de leitura literaria. Uma relacdo de
subserviéncia é estabelecida e a producgao infantil sera marcada pelo que esses autores
denominam “puerilidade”, ou seja, a excessiva simplicidade da linguagem e dos temas
abordados; o tom moralizador, objetivando a padronizacdo dos comportamentos
segundo normas e valores burgueses; e o didatismo, o texto utilizado apenas como
pretexto as atividades didaticas, ndo explorado em sua capacidade ludica e interativa.
Essas sao conseqliéncias que impedem o que Jesualdo aponta como objetivo maior da
literatura, isto é, a “educacado da sensibilidade”. Segundo ele, a literatura ajuda a
crianca a transcender a si mesma e a seus retratos anteriores rumo a um progresso que
nunca € final. Ela atua sobre forgcas do intelecto, como a imaginagdo ou o senso
estético, que precisam do impulso de correntes exteriores para adquirir pleno

desenvolvimento na evolugao psiquica da crianga.

Também Cecilia Meireles aponta algumas conseqliéncias geradas por essas
controvérsias do uso escolar da literatura infantil. Segundo ela, o livro infantil que
objetiva primordialmente a transmissdo de valores morais, que carrega em si uma
variedade de preconceitos, peca em qualidade estética, e assim nao abre uma
determinada margem ao mistério, para que a crianga se projete com toda a genialidade
de sua intuicdo. A literatura assim “desvirtuada” deixa de ser “nutricdo” para a alma

infantil.

Outro ponto comum a estas pesquisas € a dificuldade em classificar uma obra literaria

como infantil. Mencionam que na historia literaria os primeiros livros lidos por criangas
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nao foram originalmente escritos para elas, mas para adultos, como € o caso dos
contos de fadas e de Robinson Crusoé de Daniel Defoe, entre tantos outros. Cecilia
Meireles como solugao para essa problematica sugere que se observem o0s gostos e
preferéncias das criancgas, ou seja, que os livros sejam submetidos ao uso da crianga, a
sua satisfagcéo e interesse: “[...] Seria mais acertado, talvez, assim classificar o que elas
Iéem com utilidade e prazer. Nao haveria, pois, uma Literatura Infantil ‘a priori’, mas ‘a
posteriori’”” (1979, p.19). Cecilia Meireles critica o fato de que o livro destinado a crianga
é classificado e escolhido anteriormente por um adulto. Para ela, é preciso questionar
“[...] se os adultos sempre tém razao, se, as vezes, nao estdo servindo a preconceitos,
mais que a moral; se nao ha uma rotina, até na Pedagogia; se a criangca nao € mais
arguta, e sobretudo mais poética do que geralmente se imagina...” (lbidem, p.27).
Também Jesualdo expde a necessidade de ouvir as criangas, procurar entendé-las,
esforcar-se para “falar a sua lingua”. Segundo ele, essa é a melhor maneira para
alcancar éxito na producao de uma obra destinada a elas. Nelly N. Coelho, da mesma
forma, defende a liberdade de escolha do aluno, no que se refere ao trabalho em sala
de aula. De forma sultil, coerente com o nivel das pesquisas daquele periodo, menciona

inclusive a necessidade de seduzir a crianga para e com a leitura do texto literario.

A adequacéo da leitura ao nivel do estudante é preocupacgao de Jesualdo e de Nelly N.
Coelho, que reservam uma parte de seus livros ao estudo do desenvolvimento
fisiolégico e psicolégico da criangca. Ela apresenta, especialmente em sua obra,
Literatura infantil: histdria, teoria, andlise’, hoje denominada Literatura infantil: teoria,
analise, didatica, um estudo detalhado dos estagios de desenvolvimento fisico e
psicologico da crianca, especificando as caracteristicas de cada estagio e sugerindo
titulos adequados a cada um. Nelly N. Coelho afirma que esses estagios constituem-se
balizas importantes na hora da adequacéao dos livros as categorias de leitor.

” Esta obra foi publicada pela primeira vez em 1981. Em 1983, em sua 32 edicao, foi reformulada, tendo a
unidade histérica desmembrada para a composigao do livro: Panorama histdrico da literatura infantil. Na
62 edicao, sdo inseridas propostas de leitura e andlise visando ao trabalho didatico do professor.
Segundo a autora, essas modificagcdes pretenderam a proposicao mais objetiva dos fendmenos passiveis
de discussoes e discordancias, e buscaram aprofundar as relagdes entre teoria e préatica do texto,
revelando a literatura como fenémeno de cultura.
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Jesualdo, de forma similar, expde que especificamente nesta disciplina a discriminacao
por etapas € de suma importancia para atingir a crianca em seus gostos e
necessidades. No entanto, critica a atitude de segmentar os géneros de acordo com 0s
niveis escolares somente. Segundo ele, € uma atitude redutora, pois se deve levar em
conta o desenvolvimento psicolégico da crianca e também de sua linguagem. Reserva
em sua obra uma unidade para aprofundamento da evolucao psicologica da crianga e
de sua linguagem, a transcendéncia da mentira e da efabulagdo na imaginacéao infantil,
a importancia dos jogos como estimulantes dela, e a relevancia da imagem. Tal como
Nelly N. Coelho, Jesualdo faz um levantamento de interesses e tendéncias de acordo
com esses estagios, apontando titulos infantis mais lidos e apreciados.

Jesualdo, Leonardo Arroyo e Nelly N. Coelho apresentam em suas obras uma pesquisa
detalhada acerca da origem, das caracteristicas e do uso dos géneros mais presentes
na literatura infantil, como o conto de fadas, o conto maravilhoso, a fabula, a novela, a

poesia, entre outros.

Focando a producado infantil brasileira, desde o periodo colonial até a producao
conhecida e respeitada de Monteiro Lobato, Leonardo Arroyo destaca as principais
peculiaridades da producao infantil nacional. Também Nelly N. Coelho resgata toda a
trajetéria da producdao da literatura infantii no Brasil e analisa as caracteristicas
estilisticas e estruturais da produgéo contemporénea, destacando a seqiéncia narrativa
muitas vezes nao-linear, a forma dominante do conto, a narracdo consciente da
presenca do leitor, a variabilidade do tempo e do espacgo, o desaparecimento da
exemplaridade com intencao pedagdgica. Ela aponta as principais linhas e tendéncias —
Realismo cotidiano, Maravilhoso, Enigma ou Intriga Policialesca, Narrativa por Imagens,
Jogos Linguisticos —, apresentando algumas obras a titulo de ilustracao.

Encontramos tanto em Nelly N. Coelho quanto em Jesualdo uma critica severa a idéia
de que a literatura infantil pode corromper a criangca. Para ambos, essa € uma falsa
suposicado. Como afirma Jesualdo, a literatura é reflexo de nossa sociedade, de fatos,
valores, atitudes humanas, e: “[...] em geral ndo sdo as leituras que proporcionam a

educacdo moral, mas a agao e a vida” (1985, p.48). Nelly N. Coelho utiliza 0 mesmo
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argumento de que as caracteristicas condenadas por alguns na literatura sao
encontradas na vida real, acrescentando que € préprio da condicdo humana ser
insubmisso, rebelde, imaginativo etc. A autora esclarece: “Ninguém pode negar que a
ficcdo tem a sua parte essencial na vida humana. Temer que a crianga, por causa
dessas leituras, passe a ndo discernir as fronteiras entre real e irreal, parece-nos sem
fundamento [...]" (1974, p.215).

Jesualdo aborda o problema dos baixos niveis de leitura entre a populacdo e cita
algumas de suas causas. Para ele, a falta de condicbes de aquisi¢cao de livros, gerada
pela pobreza e pelos altos precos dos livros infantis, o analfabetismo, e também o apelo
audiovisual da televisdo, do radio, do cinema etc. sdo questbes que devem ser
discutidas e aprofundadas. Um dos caminhos possiveis para minimizar esse problema
deve ser o cultivo e valorizagao da leitura no ambiente familiar. Segundo ele, a crianga
que entra em contato com o livro apenas na escola tende a associar a pratica da leitura
a algo obrigatério, ndo prazeroso: “[...] E, pois, extremamente importante que o livro
entre na vida da crianga antes da idade escolar e que, a partir desse momento, se insira
em suas brincadeiras e atividades cotidianas” (1985, p.207). Assim como Jesualdo,
também Cecilia Meireles destaca a importancia de se entrar em contato com as
histérias ainda no ambiente familiar. Segundo ela, durante muito tempo as narrativas
eram transmitidas as geracdées mais novas, no aconchego do lar, constituindo-se uma
das principais instancias de formacdo das pessoas. A literatura oral, através das
cangdes de bergo, das historias recontadas pelas maes, avés, criadas, dos jogos, das
parlendas, das cantigas e adivinhas era transmitida de geracdo em geracao.
Atualmente, afirma a autora, o oficio de narrador continua presente, no entanto, o livro,
a televisao, o cinema, o radio cumprem grande parte desse papel nessa sociedade em

que reunir a familia torna-se dificil e rara atividade.

Cecilia Meireles demonstra grande preocupacao com a influéncia da cultura de massa
nas vidas das pessoas, especialmente das criangas, pois ela ndo exige grandes
reflexdes nem inspira grande respeito. Critica o apelo visual do cinema e das historias
em quadrinhos: “O cinema talvez tenha acentuado demasiadamente a licdo visual. Nés,

que ja a tinhamos aprendido pelo exercicio da imaginagdo, e o raciocinio com idéias,
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voltaremos a pensar s6 com 0s objetos presentes, sem os podermos transformar em
palavras?” (1979, p.112), e chama a atengao para as artimanhas da industria do livro,
que tem oferecido novidades e variedades a crianga, como adaptagdes de livros
antigos, a fragmentacdo de colegbes, material folclorico inédito e historias novas de
autores contemporaneos. No entanto, para ela, as histérias antigas, as leituras
seculares sdo as que possuem uma esséncia de verdade capaz de satisfazer a
inquietacdo humana. As grandes obras do engenho artistico se imortalizam pela
esséncia que trazem e a forma que as reveste, constituindo-se em importantes
aquisicoes para as nossas vidas. As criangas gostam das histérias ricas em conteudo
humano e sao sensiveis a arte literaria, a certos requintes da técnica. Nesse sentido,
ndao se deve consentir que elas freqlentem obras insignificantes, “[...] para nao

perderem tempo e prejudicarem seu gosto” (Ibidem, p.96), afirma Cecilia.

Da mesma forma, Jesualdo critica alguns géneros da cultura de massa, como as
histérias em quadrinhos, dizendo que sao inimigas perigosas das criangas, por serem
psicologicamente manipuladas para criar determinados valores morais e intelectuais, e
as novelas policiais e sentimentais, por se caracterizarem pela desvalorizacao poética
em geral, embora se mostre ajustada a psicologia adolescente. Considera a predilecao
por esses géneros ato de extremo "mau gosto”. Em outro momento, no entanto, alerta
para a auséncia de atencao e estudos sobre a literatura de massa. Esta — produto de
uma nova concep¢ao social, de novas relagcbes humanas das quais resultam novos
géneros e novos personagens —, inadequadamente, vem sendo deixada de lado.
Defende a leitura dos livros tradicionais, os conhecidos classicos da literatura, inclusive
entre as criancas. Vale-se das observacées de Magdalena S. Fuentes para defender
que a crianga se apropria do que é capaz de compreender e dispensa o que for
desinteressante ou complexo para ela. Nessa operacdao sempre ha um nivel de
aprendizagem, de assimilagdo, de adaptagdo, mesmo em se tratando de uma leitura

mais complexa, que exige maior capacidade de reflexao:

[...] [As criangas se apropriam] “do que Ihes convém e do que afina com
sua natureza e o assimilam segundo as forcas e alcance de sua
inteligéncia, do mesmo modo que os adultos. Interpretam os fatos a sua
maneira; descrevem pontos de vista peculiares, prescindindo do que
supera sua capacidade, ou nao se enquadra em sua esfera espiritual e
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tudo isso com maravilhosa facilidade... Elas sdo, assim, os melhores
adaptadores imaginaveis porquanto, mantendo a obra em sua primitiva
e bela integridade, sabem acomoda-la a suas necessidades” (Fuentes
apud Jesualdo, 1985, p.32).
Nelly N. Coelho, em O ensino da literatura, confirma a necessidade da adog¢ao de livros
tradicionais, mesmo que os estudantes demonstrem preferir outros tipos de leituras.

Segundo ela, o professor ndo tem o direito de abrir mdo dessa exigéncia:

Se, por um lado, é um fato inegavel a aversdo do aluno de hoje por
leituras longas e sérias (acostumado que esta com a comunicacdo
imediata, superficial e facil, proporcionada pelos varios meios de
comunicagcdo de massa), por outro lado, ndo podemos esquecer que a
assimilacdo do conhecimento e da cultura exige esfor¢co, concentragédo
e autodisciplina mental (1974, p.93).

Em A literatura infantil: teoria, andlise e didatica, numa atitude mais complacente,

analisa a insercao das histérias em quadrinhos no mundo infantil e chega a conclusao

de sua importancia como processo de leitura acessivel e adequado as criangas

pequenas.

[...] Como processo, a literatura em quadrinhos oferece uma grande
riqgueza de propostas para serem exploradas em proveito das criangas.
Como contelido, as revistas, jornais, suplementos, etc., que circulam
pelo nosso mercado, precisariam passar por uma rigorosa selecéao feita
pelos adultos a quem cabe a orientacdo infantil (1987, p.218).
Acredita que esse tipo de leitura atende muito mais facilmente a predisposicao
psicoldgica da crianga, e afirma que o mal ndo esta nos meios ou nos processos, mas
naquilo que é comunicado através deles. Exatamente nesse sentido é que sugere que

seja realizada uma selegéo por parte dos adultos.

Outras questdes mais pontuais nas obras de alguns dos referidos autores merecem ser
destacadas. Cecilia Meireles, por exemplo, ressalta de forma detalhada o problema da
fragmentacdo das obras na atividade escolar. Ela relata o exemplo do livro de De
Amicis, Coracdo, que foi adotado nas escolas primérias brasileiras durante um certo
tempo, mas que, provavelmente, ndo foi compreendido pelas criangas em toda a sua
emocao, ja que era “lido em pedacos”, nem sempre sucessivos, e apenas na escola. A

autora afirma que, ao dividir a leitura em segmentos, perde-se a unidade sentimental
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com que o autor de forma admiravel os entrelaca e questiona: “[...] E conveniente fazer
ler a crianga fragmentariamente, e sem a sequéncia propria uma novela ou historia
longa?” (1979, p.90). Outra importante questdo langada em seu livro refere-se a
necessidade de criacao de bibliotecas, ainda mais ausentes e precarias no periodo de

sua escrita.

Y

No prefacio a primeira edi¢do do livro O ensino da literatura de Nelly N. Coelho,
Segismundo Spina lanca consideragdes importantes e extremamente atuais acerca das
praticas escolares de leitura literaria. Ele menciona a falta de adequacdo dos
conhecimentos recebidos na universidade pelo profissional de Letras a realidade das
salas de aula da escola basica: “[...] Quantos e quantos conhecemos que procuram
reproduzir no colégio (e até no ginasio!) a matéria aprendida no seu curso universitario”.
Critica a postura dos profissionais que vao para as salas de aula acreditando que
ensinar lingua é o mesmo que ensinar gramatica e que lecionar literatura é fazer dos
textos um pretexto para consideracdes biograficas, histéricas e sociolégicas. Em suas
palavras: “Quantos professores no vernaculo ndo julgam que ensinar lingua € ensinar
gramatica; quantos outros nao imaginam que lecionar literatura é fazer dos textos um
pretexto para consideragdes biograficas, histéricas e socioldgicas?”. Alerta para a
auséncia de bibliografia didatica da literatura no Brasil, ao contrario do que ocorre em
paises como Franca e Espanha. Nesse sentido, valoriza a iniciativa de Nelly que néo
apenas produziu uma reflexao teérica acerca da literatura infantil, mas pensou esse
objeto a partir de seu uso escolar, langcando propostas didaticas de atividades e
projetos. Outras questdes importantes que discute o livro sdo a mencdo a
interdisciplinaridade, no que denomina “Integracao das disciplinas a partir de textos” e o
destaque para o estudo da literatura brasileira ndo como abstracdo das raizes
portuguesas, como se vinha fazendo até o momento, mas como expressao da cultura

brasileira.

Sobre as propostas didaticas de Nelly N. Coelho, percebemos a prevaléncia de um tipo
de ensino baseado na exposicdo, com pouco didlogo e muitas atividades de
memorizacdo, como o estudo do vocabulario para “fixa-lo”, destacando-se o significado
dicionarizado e ndo a construcdo do sentido a partir do todo do texto; em alguns
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momentos orientacbes do tipo “Nao fale. Levante o braco se precisar da ajuda do
professor”, impedindo a constru¢gdo partilhada do conhecimento entre os alunos;
exercicios de enumeracao dos fatos pela ordem que ocorrem no texto, objetivando a
memorizagao das partes; outros de preenchimento de frases com palavras extraidas do
texto e, ainda, atividades que utilizam o texto como pretexto ao ensino da gramatica
normativa. Além destas propostas, bastante limitadas e limitadoras, hd a sugestao de
modelos de “prova-teste” de leitura, baseados em fragmentos do texto e de adogéo de

fichas para “controle geral das leituras”.

E importante ressaltar que o livro O ensino da literatura objetiva alcangar os professores
da educacao basica, tanto os de ensino fundamental quanto os de ensino médio,
lancando propostas didaticas para uso nas escolas e questdes que servirdo aos
formadores do curso de magistério. A autora faz questdo de esclarecer na contracapa
do livro a quem ele se destina “Para uso dos professores do curso de 1.°e 2.° graus e
dos docentes/discentes do Curso de Formacdo, em nivel de 2.° grau, para 0O

magistério”.

Os tipos de propostas apresentadas por Nelly N. Coelho em 1966 demonstram
claramente que, apesar de aprofundadas questbes tedricas acerca da relagao literatura
e escola, de reconhecidas determinadas limitagbes e deturpagdes, transferir para a
pratica, transformando-a, € um outro caminho ainda mais “espinhoso”. Essa
constatacao so reitera a certeza de que as mudancgas ocorrem de forma processual e
dependem de uma série de fatores e condicionantes para que sejam efetivadas.

Em 1981, com A literatura infantil: historia, teoria, analise, observamos uma outra
perspectiva. Neste momento, como veremos a seguir, varias publicagdes e encontros
académicos sobre literatura e escola acontecem no Brasil. Aqui, a autora apresenta
propostas menos dirigidas e menos “gramaticalistas”, como desenhos que reproduzam
situagdes da historia, modelagem de personagens em massa ou outro tipo de material,

leitura dramatizada, jogral, teatralizacdo, entre outros.
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1.2. ESCOLARIZACAO DA LEITURA LITERARIA: AMPLIANDO AS DISCUSSOES
PARA OS DEMAIS NIVEIS DE ENSINO

“Cada um Ié com o que tem, |&é com o que &, |é como pode. Nao existe
leitura perfeita, nem completa; muita coisa, mesmo para os leitores
treinados, sempre fica de fora”.

Jorge Luis Borges

Na década de 1980 ha uma intensa producao de pesquisas acerca da escolarizagdo da
leitura literaria. As discussodes teodricas focadas na literatura infantil sdo aprofundadas
enquanto surgem novas preocupacgoes acerca das praticas de leitura literaria, incluindo
0os demais niveis de ensino. Assim, se distinguem dois grupos de publicagées. Um
focado ainda na producao literaria infantil, em toda a problematica que o envolve
enquanto género estreitamente vinculado a escola, em sua marginalizagdo pelos
setores especializados pela teoria e critica, o percurso de sua producao no Brasil,
incluindo autores e obras de destaque, objetivando o aprofundamento das discussdes
ja construidas nas décadas anteriores; e outro focado nas praticas de leitura literaria em
todos os niveis escolares, de modo especial no ensino médio, incluindo a problematica
da formacéao do professor de lingua portuguesa e do curriculo do curso de Letras nas

universidades.

Varios autores contribuem para as pesquisas nesse campo, no entanto, de modo
especial, destacamos Regina Zilberman, Marisa Lajolo e Ligia Chiappini Moraes Leite
pela quantidade de publicagbes nesse periodo. Regina Zilberman publica A literatura
infantil na escola, em 1981; A producdo cultural para criangas, Leitura em crise na
escola: as alternativas do professor (como organizadora) e Literatura infantil:
autoritarismo e emancipagdo (com co-autoria de Ligia Cademartori), ambas em 1982;
Literatura infantil: historia e historias e Um Brasil para criangas: para conhecer a
literatura infantil brasileira: histdria, autores e textos (ambas com a co-autoria de Marisa
Lajolo), respectivamente em 1984 e 1986; Os preferidos do publico, em 1987, e Leitura:
perspectivas interdisciplinares, em 1988, (ambas como organizadora); e A leitura e o
ensino da literatura (1988).
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Além das obras escritas em parceria com Zilberman, Marisa Lajolo publica, em 1982,
Usos e abusos da literatura infantil na escola (resultado de sua tese de doutorado
defendida em 1979) e varios artigos, incluindo: em 1982, “O texto nao é pretexto”
(1982); em 1983, “Circulagdo e consumo do livro infantil brasileiro: um percurso
marcado” (1986); em 1988, “Leitura-literatura: mais do que uma rima, menos do que
uma solucao” (1988). Ja na década de 1990 publica o livro Do mundo da leitura para a
leitura do mundo, em 1993.

Ligia Chiappini Moraes Leite publica em 1983, como resultado de uma pesquisa sobre
literatura e educacao iniciada no Brasil em 1977 e desenvolvida na Franga nos anos
seguintes, Invasdo da Catedral: literatura e ensino em debate, além de varios artigos
em periédicos e revistas especializadas, incluindo, em 1982, “Ao pé do texto na sala de
aula” (1982), e, em 1986, “Gramatica e literatura: desencontros e esperangas” (2003).

Além destas autoras, outros se dedicam a pesquisa sobre literatura e escola, nos anos
de 1980. Maria Teresa Fraga Rocco publica em 1981 Literatura/Ensino: uma
problematica, resultado de sua dissertacao de mestrado defendida em 1975. Esta obra
€ mencionada por Chiappini (1983) como inédita, pois, a partir de um estudo empirico,
em que realizou entrevistas com o0s sujeitos mais proximos da literatura e da
escola/universidade, como autores, criticos, pesquisadores, professores e alunos, a
autora buscou responder a varias questdes sobre a funcdo do ensino de literatura.
Magda Soares, convidada pelo Ministério da Educacao e Cultura, elabora juntamente
com outros pesquisadores, em 1981, um material intitulado O ensino de lingua
portuguesa e literatura brasileira no 2°. Grau; sugestées metodoldgicas, objetivando a
orientacdo tedrica e metodoldgica de professores de todo o Brasil. Maria Antonieta
Antunes Cunha publica, em 1983, Literatura infantil: teoria e pratica e, em 1989, Alice
Vieira e Fanny Abramovich publicam O prazer do texto e Literatura infantil: gostosuras e
bobices, respectivamente. Outra obra de grande valor aos pesquisadores de ensino e
literatura € Leitura, literatura e escola. Subsidio para uma reflexdo sobre a formacdo do
gosto, cuja autora, Maria do Rosario M. Magnani, apresenta um estudo das relacdes
entre leitura, literatura e escola, denunciando o funcionamento “conforme” da literatura

infanto-juvenil na escola.
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E importante destacar também O texto na sala de aula, publicado pela primeira vez em
1984 e organizado por Jodo Wanderley Geraldi. Esta obra € mencionada por Moacir
Gadotti no livro Pensamento Pedagdgico Brasileiro, bem como Leitura em crise na
escola: as alternativas do professor de Regina Zilberman, como principais publicacoes
que impulsionaram as pesquisas sobre pratica de ensino. Segundo Gadotti, essa area
obteve um desenvolvimento particular nos ultimos anos, com tendéncia para o
crescimento cada vez maior. Nesse sentido, reconhece esses pesquisadores como
figuras centrais na constituicdo de uma cultura de pesquisa acerca das praticas de
leitura e produgio de textos. Nas edigdes seguintes, Geraldi (2003) incluira os textos de
Ligia Chiappini Moraes Leite “Gramatica e literatura: desencontros e esperangas”, ja
mencionado, e de Haquira Osakabe “Ensino de gramatica e ensino de literatura”,
importantes fontes para pesquisas acerca da relacao literatura e escola.

Como mencionado, podemos diferenciar dois grupos de publicagcbées. O primeiro grupo
da continuidade as discussdes acerca da literatura infantil. Nele podemos incluir
Zilberman (1987a, 1987b, 1990), Zilberman e Lajolo (1985, 1988), Zilberman e
Cademartori (1987), Lajolo (1982a, 1986), Cunha (1994), Vieira (1989), e Abramovich
(2004); Ja no segundo grupo incluimos Zilberman (1982, 1988), Lajolo (1982b, 1988,
2002), Leite (1982, 1983, 2003), Rocco (1981), Soares (1981), Magnani (1989), Geraldi
(2003, 2003a, 2003b), Geraldi e Fonseca (2003) e Osakabe (2003).

De um modo geral, as publicagdes incluidas no primeiro grupo abordam a origem da
literatura infantil vinculada a escola burguesa; a questao complexa da representacao da
crianca construida pelo olhar do adulto nos textos infantis; o problema do didatismo e
do moralismo; a producéo infantil brasileira desde o seu surgimento — marcado por um
projeto de patriotismo —, caracterizando vertentes e destacando autores e obras mais
representativos, e os avangos da produgdo contempordnea, que promoveram O
rompimento com o didatismo e o moralismo; a marginalizacdo da literatura infanto-
juvenil pelos setores especializados da teoria e da critica literaria; a questdo da
circulagdo e do consumo da literatura infanto-juvenil restritos a escola; os critérios de
selecdo de livros adotados pela escola e pelo professor. As publicagdes do segundo
grupo abordam também muitas destas questdes, no entanto procura pensar a literatura



54

de uma maneira mais geral, em todos 0s niveis escolares, o que inclui a discussao
sobre a formacao do professor de lingua portuguesa; o curriculo do curso de Letras nas
universidades; a adequagao do ensino ao vestibular; a leitura do considerado “classico”
versus a leitura dos livros contemporaneos considerados “menores”; a adogao do livro

didatico em detrimento a leitura das obras de ficgao.

As obras de Zilberman e Lajolo aprofundam, de forma geral, as discussbes acerca da
literatura infantil, recuperando os fatos que desencadearam o seu surgimento, como a
construcao das nogdes burguesas de “escola” e “infancia”, levando ao aparecimento de
objetos de consumo como o brinquedo e o livro. A escola que surge para controlar o
desenvolvimento intelectual da crianca e prepara-la para a inser¢ao na sociedade inclui,
em suas fungbdes, a habilitacdo para o consumo. Escola e literatura infantil, ao
assumirem papéis semelhantes e complementares, de natureza formativa, acabam por
contribuir para a consolidagdo das intengoes e projetos ideoldgicos da burguesia. Um
ponto central, até entdo pouco e superficialmente analisado, aprofundado pelas
referidas autoras diz respeito as consequiéncias geradas a partir do estabelecimento
desta relacdo de dependéncia entre literatura infanti e escola. Os setores
especializados da teoria e critica literarias véem a literatura infantil com desconfianca,
uma vez que esta se comporta como colénia da pedagogia e deliberadamente
permeavel as injungbes do mercado. Assim, alvo de preconceito, a literatura infantil
tende a ser diminuida perante a literatura ndo-infantil e, ao mesmo tempo, uma
averiguacao profunda sobre sua validade estética ou sua fraqueza ideologica queda-se
desnecessaria. Zilberman e Lajolo propdem, e assim procedem em seus estudos, a
tentativa de enriquecer as andlises através da confrontagdo entre as duas facetas da
producao literaria, a infantil e a ndo-infantil. Segundo elas, a especificidade de cada
uma ajuda a compreender o que a tradicao critica, tedrica e histérica, nao tem levado
em conta na outra. Percebemos uma postura tedrica mais aberta as leituras da
“literatura comercial”, diferentemente do que verificamos em autores como Cecilia
Meireles, Nelly N. Coelho e Jesualdo.

Zilberman (1987b), ao discutir a relagcao entre literatura erudita e literatura de massa,
afirma que a Teoria da Literatura sempre teve dificuldade de refletir sobre o popular,



55

desde a Poética de Aristételes, em que elege favoritos os géneros da aristocracia: a
tragédia e a epopéia, e nao cita modelos literarios contemporaneos seus como a novela
de aventuras. Coloca que é imprescindivel e urgente que a Teoria da Literatura englobe
as suas preocupagdes as manifestagbes da literatura comercial, pois somente assim
poder-se-a pensar sobre a precariedade de certos conceitos da ciéncia literaria, como
por exemplo a nogao primordial de literatura, e sobre a contradi¢do de outros, como 0s
principios conflitantes de inovacao e durabilidade (ou permanéncia). Explica que até o
século XVIII a literatura popular indicava que as camadas populares eram, a0 mesmo
tempo, produtoras e destinatarias de uma literatura mais espontanea e de manifestacao
oral, e que depois de 1750, popular vai significar o modo de consumo de que a arte é
objeto. Sendo, entdo, abrangida a todos os grupos sociais e em grande quantidade.
Manter de fora da Teoria da Literatura os géneros populares nao é atitude razoavel,
pois se estara ignorando as preferéncias do publico. Mesmo porque, discute a autora, a
Teoria da Literatura ndo é apenas descritiva, ao contrario ela esta sempre modificando
tendéncias, em algumas épocas mais voltadas aos aspectos formais das obras, em
outras mais atentas aos aspectos tematicos ou sociolégicos. Por outro lado, manter tais
géneros de fora significa “[...] endossar a ética dicotdmica, fundada num dualismo com
residuos moralistas que opde o bem (a Literatura) ao mal (a literatura adjetivada:
popular, de massa, infantil, oral, marginal, etc.).” (/dem, ibidem, p.104). A autora
destaca alguns avangos que representaram as teorizagbes de Walter Benjamim, em
que analisa a obra de arte depois do surgimento dos meios mecanicos de reprodugao,
que geraram a vulgarizacdo e consequente descida de nivel do objeto artistico, e cita
as investigacdes recentes de Christa Blrger e Peter Blrger, como fundamentais para a
compreensao da relagdo obra-publico. Esses autores alertam para a necessidade de se
pensar dialeticamente as relagdes entre cultura erudita e cultura popular. Criticam a
postura idealista e moralista perante a obra literaria e voltam seus questionamentos nao
para a natureza da literatura de massa ou para o efeito alienante que ela possa ter, mas
para o conceito vigente de arte enquanto objeto autdbnomo e diferenciado. Esse
conceito impede uma reflexdo que considere a natureza artistica das manifestacdes da
literatura de massa, pois, como esta ndo € a priori arte, todos os demais aspectos

mostram-se irrelevantes diante dessa constatacdo. A discussédo sobre o consumo e a
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relagdo obra-publico fica descartada também. Zilberman alerta para os perigos dessa

concepgao de arte:

Tomada neste sentido, a arte transforma-se numa instituicdo que
colabora para a estabilidade social, na medida em que se apresenta
como uma unidade duravel, n&o afetada por constrangimento de ordem
ideoldgica, politica ou econémica. E conveniente conservar a arte neste
patamar superior e intocado, porque ela acaba evidenciando, nesta
situacao imutavel e inquestionada, que ao menos num certo lugar a luta
de classes ndo se realiza (/dem, ibidem, p.107).
Os géneros populares sdao de suma importdncia para se pensar a funcao
desmistificadora da arte literaria, uma vez que suas leis de criagdo, que nao sao as
mesmas dos géneros considerados mais avancados, exercem esse papel. Nesse
sentido, esses géneros, incluindo a literatura infanto-juvenil, devem ser compreendidos

pelo que sédo, ndo pelo que deixam de ser.

Nessa perspectiva, tanto Zilberman quanto Lajolo criticam a atitude de reproduzir essa
concepgao de literatura na escola, em que a obra, como um modelo de transmisséo de
valores de natureza autoritaria, no que diz respeito as normas estéticas, gramaticais e
morais, torna-se um objeto acabado e impenetravel a interferéncia do leitor. Focando
apenas o aumento do circulo de consumidores da antologia, as expectativas do ensino
de literatura séo seletivas e reprodutoras:

[...] |éem-se boas obras, ja sacramentadas pela tradicdo e seus
mecanismos de difusdo, para que se forme o juizo elevado, aquele que,
educado, dara preferéncia a criagcdes de teor similar as que constituem a
antologia, reforcando sua autoridade; e porque consistem em modelos de
uso correto das virtualidades da linguagem verbal, cabendo imita-las,
reproduzi-las portanto (/dem, 1988, p.121).
Para as autoras, € preciso que o professor investigue as necessidades dos alunos e
possibilite que eles externem seus gostos, suas escolhas. Varios outros pesquisadores
compartilham desta premissa, embora apresentem em seus argumentos algumas
variagbes. Leite (1983) menciona a necessidade de resgatar a dimensao prazerosa da
literatura, focalizando um trabalho menos dirigido, em que o professor se apresente
como “[...] uma presenga meio ausente, e, no entanto, atuante; um apagar-se da figura

do mestre que, muito embora, conduz o jogo; uma conducdo do jogo que se deixa
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conduzir’ (Idem, ibidem, p.113). Rocco (1981) constata no trabalho escolar com a
literatura que o professor ndo leva em consideracdo as expectativas do aluno,
prescrevendo leituras de seu préprio interesse. Em outro momento, no entanto, refere-
se a necessidade de o professor nortear a escolha de textos e obras que se adaptem a
cada faixa etaria, delimitando e definindo o alcance e o tipo de estudo critico-analitico a
ser desenvolvido. Soares (1981), embora compartilhe da critica a prescricao de titulos e
autores, menciona, em outro momento, a necessidade de comprovacado da leitura
através de avaliacbes. Vieira (1989) atenta para a distancia que ha na escola entre
conhecimento e prazer, defendendo o trabalho com a literatura de consumo, ja que
esta, na maioria das vezes, representa a preferéncia do aluno, o que resultara em
empatia e prazer. Segundo ela, a acdo dos mediadores deve capacitar o estudante
para penetrar em camadas mais profundas de significacao do texto. Geraldi (2003ab) e
Geraldi e Fonseca (2003) mencionam a importancia de se cultivar na escola o prazer de
ler, o ler gratuitamente, e a dificuldade de se romper com a ideologia capitalista que
desmerece qualquer atividade ndo “rendosa” em que importa menos o produto e mais o
processo. Defendem a adequacédo do trabalho de leitura ao interesse do aluno e
afirmam que a selecdo das obras deve ser realizada sem preconceitos e ir

progressivamente exigindo maior qualidade literaria.

Uma postura que podemos classificar como contraria, ja em fins da década de 1980, é
de Magnani (1989). Em sua obra, denuncia a “trivializagao” da literatura infantil, isto é, a
postura de adotar livros de baixa qualidade literaria com o intuito de adequar ao gosto
das camadas mais populares. Segundo ela, a escola atua na formacédo do gosto,
institucionalizando codigos de leitura e escrita. Desta forma, ndo pode se esquivar de
sua responsabilidade pela introdugdo de obras consideradas canénicas. Para ela, a
nocao de prazer deve ser repensada para além das necessidades estéticas, mas
também para a aprendizagem significativa da leitura, pela percepgdo e conhecimento
do trabalho particular de linguagem.

Com algumas variacoes e énfases, 0s autores mencionam os maiores equivocos no
que diz respeito ao trabalho escolar com a literatura: a imposicao de titulos; o texto

utilizado como pretexto a exercicios gramaticais, a exercicios que conduzem a
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respostas literais e desnecessarias, ou ao ensino de condutas morais aceitaveis; a
utilizacdo exclusiva do livro didatico, em detrimento a leitura do livro de ficgédo; a
utilizacao irrestrita de roteiros e fichas de leitura pré-estabelecidos por editoras ou
outros; a fragmentacdo do texto; a auséncia do trabalho com autores e textos
contemporaneos; a énfase na perspectiva histérica e evolucionista da leitura literaria e
em biografias; a imposi¢ao de leituras/interpretagdes pré-estabelecidas e consequente
nao valorizacao do percurso de cada leitor; e, por fim, ligado a todos esses, 0 excesso
de controle, de direcéo do trabalho com a leitura.

by

Percebemos algumas discrepancias quanto a posicdo de alguns pesquisadores.
Zilberman e Lajolo, por exemplo, defendem radicalmente a leitura gratuita, sem ter que
servir a qualquer fim. Afirmam que a leitura deve ser tomada como um processo cujo
significado se encerra nele mesmo. Deste modo, criticam praticas atuais que, segundo
elas, se dizem inovadoras, mas continuam encarando a leitura como pretexto para uma
atividade. Dramatizagdes, quadrinizagdes, jograis, formulagdo de novos enredos ou
novos desfechos, ainda que, a primeira vista, paregcam propostas menos uniformes e
mais emancipadoras, revelam um pressuposto pragmatico, pois concebem a leitura
como instrumento para se atingir um segundo objetivo mais importante. Segundo as
autoras, neste tipo de atividade, a concepcao de leitura esta comprometida, pois ela €
sempre alavanca para atividades de producgao. A leitura ndo consegue se desvincular
da escrita. Lajolo (2002) explica que, em nome da “motivagéo”, se tem desconfigurado
o ato da leitura na escola. “[...] Propor palavras cruzadas, sugerir identificagdo com uma
ou outra personagem, dramatizar textos e similares atividades que manuais escolares
propdem, €& periférico ao ato de leitura, ao contato solitario e profundo que o texto
literario pede” (Idem, ibidem, p.15).

Os outros autores relativizam a questao dos objetivos e finalidades da leitura. Geraldi
(2003b), ao contrario de Zilberman e Lajolo, afirma que, em sua opinidao, nao existe

qualquer problema em transformar o texto em pretexto para alguma atividade.

[...] Nao vejo por que um texto ndo possa ser pretexto (para
dramatizagdes, ilustragdes, desenhos, producédo de outros textos, etc.).
Antes pelo contrario: é preciso retirar os textos dos sacrérios,
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dessacralizando-os com nossas leituras, ainda que venham marcadas
por pretextos. Prefiro discordar do pretexto e ndo do fato de o texto ter
sido pretexto (Idem, ibidem, p.97).
Soares (1981) também contraria essas premissas, apresentando como sugestdes
metodoldgicas aos professores de ensino fundamental e médio o trabalho de
dramatizacdo, de leitura expressiva, de andlises e comparagbes de poemas e de
narrativas, a elaboracao de fichas de leitura para o estudo de romances, entre outras,
embora enfatizando sempre a importancia de se focar a leitura de obras e afirmando

que as outras atividades devem ser somente complementares:

[...] o melhor caminho para se aprender a Literatura é Ié-la. Seu
conhecimento verdadeiro jamais sera adquirido por segunda méo, ou
seja, mediante dados biograficos de escritores, leitura de resumos de
romances, assisténcia a filmes adaptados de contos, noticias de livros
de poesia em revistas de grande circulagdo. Esses expedientes, ao
invés de substituirem a leitura, devem precedé-la, complementa-la ou
atuarem paralelamente a ela (/dem, ibidem, p.56).

Também Maria A. Cunha (1994) lanca propostas metodolégicas em sua obra que

tomam a leitura como pretexto a outras atividades.

Com relacdo as deficiéncias do curso de Letras, Zilberman (1988) alerta para a
fragmentacdo do curriculo, em setores pedagogicos e nao-pedagdégicos, o que gera
distancia entre teoria e pratica e prejuizo para o licenciando:

[...] as licenciaturas segmentam-se nas areas tedrica e pratica, sem que
ocorra a passagem de um pélo a outro. De uma parte, estuda-se lingua
portuguesa; de outra, hd a obrigatoriedade do estagio na area de
Comunicagao e Expressao. No entanto, nem o estudo orienta o estagio,
nem este contribui para uma reflexdo sobre a realidade e uso da lingua
na escola. A falta de integracdo entre as partes que constituem o
curriculo torna-o fragmentado. E o estudante nao dispée de meios para
recuperar a unidade perdida, que, as vezes, carreia para sua atividade
didatica posterior (/Idem, ibidem, p.66).

Segundo ela, a intencdo era de que a universidade, por meio de educadores, formasse
novos educadores, alimentando continuamente o sistema. Entretanto, a unidade
acabou por fraturar-se, e foram gerados os setores pedagogicos e ndo-pedagdgicos.

Estes ultimos consideraram que nada tinham a ver com as questdes educacionais e 0s

primeiros, por seu turno, retrairam-se para o lado pragmatico, tornando-se mecanicos.
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A grande questdo é que o estudante nao consegue solucionar estas questdes e

enfrenta inUmeras dificuldades ao assumir a pratica.

Zilberman (1988) destaca a necessidade de se pensar também no desenvolvimento de
metodologias renovadoras para o ensino de lingua portuguesa e literatura, e em
politicas solidas e continuas de formacao docente. Nos anos 1970, com a
obrigatoriedade do ensino fundamental, muitos professores foram formados de maneira
improvisada. O Governo langa entao alguns suportes ao professor, como o estudo
dirigido, a instrugdo programada, o livro didatico, além de implantar o Programa de
Integracao da Universidade com o Ensino de Primeiro Grau, com o objetivo de refazer a
ponte entre 0 ensino superior e ensino basico. A universidade concebe a integracdo de
modo vertical. Com a oferta de cursos de aperfeicoamento, atendimento ao professor, e
com a organizacao de seminarios, a universidade espera proporcionar o encontro do
professor de ensino basico para o campo da novidade. Esta visdo se caracteriza de
forma vertical perante a clientela e: “...] garante a supremacia intelectual da
universidade e justifica a continuacdo do processo de prestacdo de seus servigos a

comunidade” (Idem, ibidem, p.76).

A autora relata uma alternativa mais horizontal, também proposta pelo Governo, a do
“treinamento em servico”, que leva o professor universitario ao local de trabalho do
professor de ensino basico, para juntos conduzirem uma “acdo participativa”,
aprendendo e ensinando um ao outro simultaneamente. Esta iniciativa privilegia a
aprendizagem a partir do estudo de textos. A leitura é o eixo central do projeto e €
utilizada para o desenvolvimento expressivo das criangas, de sua criatividade e

originalidade.

Chama a atencao para o carater seletivo do mercado de trabalho na area do ensino,
que imprime mais valor ao docente de ensino superior. Este é considerado “melhor”,
enquanto o docente de ensino basico € considerado “pior” porque supostamente nao
conseguiu suplantar os graus inferiores da educacdo. Como solucédo, ela coloca que
deveria haver uma mudanca de base, dando maior respeitabilidade, traduzida em

beneficios financeiros, ao professor de ensino basico, e redimensionando a fungao
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pedagogica da universidade através da pesquisa de alternativas de trabalho didatico. O
ensino superior deve repensar seu modo de atuagdo nos curriculos, disciplinas e
programas, pois ja estd constatado que ha uma discrepancia entre o que o estudante
aprende e que ele precisa ensinar. Também Leite (1983) refere-se a esta discrepancia
afirmando que o professor de ensino superior ndo conhece o trabalho de literatura na
escola basica. Acrescenta que, na universidade, hd um preconceito contra o ensino, ja

que esta atividade é considerada subalterna a atividade mais nobre da investigacao.

Zilberman (1988) coloca que se o estudante de Letras vai lidar com o aluno de ensino
fundamental deve, antes, conhecer a Literatura Infantil e Juvenil, ao contrario do que
ocorre atualmente, em que se estuda Teoria da Literatura e autores importantes da
ficcdo e da poesia. Em uma pesquisa realizada na regido metropolitana de Porto
Alegre, a autora constatou que os professores ndao conhecem a producao literaria
infantil e ndo dominam critérios de selecado de obras. Eles repetem as mesmas obras
em séries distintas, ndo conseguem adequa-las as faixas etarias, entre outras situacoes
registradas. Coloca que as disciplinas universitarias deveriam oferecer aos futuros
professores o conhecimento de um acervo literario representativo; o dominio de critérios
de julgamento estético; o conhecimento do conjunto literdrio destinado as criancgas,
considerando-se sua trajetéria historica (origem e evolugao), assim como autores atuais
mais representativos; a manipulagéo de técnicas e métodos de ensino que auxiliem o
mestre no processo de estimulo a leitura. Lajolo (2002) afirma que uma mudanca
recente no curriculo do curso de Letras que representou um grande avanco foi a
inclusdo da disciplina literatura infanto-juvenil, uma vez que permitira ao professor o
estudo especifico de um ramo da producgao cultural que freqlenta assiduamente suas

classes.

Quanto aos problemas verificados hoje no ensino de lingua materna, Lajolo (2002)
afirma que muito se deve as muitas e rapidas mudancas teoricas que foram produzidas
na universidade, o que provocou desorientacao: “[...] faz tempo que nao se sabe qual é
a formacao necessaria ao professor de lingua materna, porque também ndo se tem
claro a funcdo da escola no que se refere a competéncia linglistica que o aluno deve
dominar ao abandonar os bancos escolares” (Idem, ibidem, p.18). O ensino tradicional
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foi perigosamente substituido, sem muita reflexao e amadurecimento, por metodologias
controversas de gramatica natural. Ao autoritarismo do ensino tradicional sobreveio a
facilitagcdo excessiva e confusa das apropriagdes da linguistica moderna. Essa situagao,
na verdade, € herdeira de uma histdéria de descaso quanto ao ensino, € mais
especificamente quanto ao ensino de lingua portuguesa. Através de uma série de
depoimentos de professores, escritores, especialistas, entre outros, apresenta ao leitor
a tradicdo educacional pobre e improvisada, caracterizada com auséncia de politicas
educacionais, com baixa remuneragdao do magistério, inexisténcia de material didatico

adequado, etc.

Lajolo (2002) assevera que o desencontro literatura-jovens que ocorre atualmente na
escola parece-lhe mero sintoma de um desencontro maior: “[...] Os alunos nao Iéem,
nem noés; os alunos escrevem mal e n6s também. Mas, ao contrario de nés, os alunos
nao estdo investidos de nada” (/dem, ibidem, p.16). O professor tem permitido que
editoras, através dos manuais, tirem sua autonomia, decidindo, planejando por ele.
Embora a autora critique essa postura profissional, reconhece que essa situagdo é
gerada, em grande parte, pelos baixos salarios do professor, pela falta de condicbes e
de tempo e pelas limitagdes decorrentes da formacao académica que recebe.

Cunha (1994), ao contrario, afirma que muitos dos problemas verificados no ensino de
literatura se devem a falta de empenho do professor: “...] Temos de considerar, por
outro lado, que os educadores em geral ndo se empenham muito em ‘criar tempo’,
porque na Universidade nao tiveram orientagao sobre o assunto, nao tém clara uma
visdo da verdadeira funcéo da literatura na educacao” (/dem, ibidem, p.11). Segundo
ela, ndo se deve culpar apenas a politica infeliz de educagcao no Brasil e distribuicao
desigual de renda, nem mesmo culpar, de forma simplista, os meios de comunicac¢ao de
massa. E preciso também considerar a atuacdo pedagégica: “[...] talvez devéssemos
confessar que o nosso trabalho como ‘fazedores de leitores’ ndo tem sido muito
brilhante” (Idem, ibidem, p.48).
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Abramovich (2004) critica o professor que ndao adota o critério de qualidade para
escolha dos livros com que vai trabalhar, mas de forma acritica utiliza aquele que mais

facilmente estiver a seu alcance:

[...] a professora trabalha com um leque muito estreito de alternativas...
Conhece pouco de literatura infantil, em geral aqueles livros que as
editoras enviam para sua casa/escola ou aqueles cujos autores estao
mais dispostos a divulgar seu trabalho... [...] O critério reinante, na
maioria dos casos, ndo é o da qualidade do livro, mas o da pronta
entrega (/dem, ibidem, p.140).
Assim como em Cunha (1994), percebemos também em Abramovich (2004) uma visao
unilateral dos problemas do ensino de literatura, ja que ndo se consideram as
condicbes de trabalho do professor, a baixa remuneragao, etc. Em um trecho, em que
expde a necessidade de visitar livrarias e bibliotecas com os alunos para uma escolha
mais pautada em seus interesses, fica clara a postura autoritaria de culpabilizacdo do
professor: “[...] Claro que, para isso, a professora teria que ler muito mais livros, e a

questao que fica é esta: ela esta disposta a fazer isso?” (Idem, ibidem, p. 140).

1.3 DIALOGANDO COM AS PRODUGOES DO GRUPO DE PESQUISA DO
LETRAMENTO LITERARIO

"Os governos suspeitam da literatura porque é uma forca que lhes escapa”.

Emile Zola

As pesquisas sobre a escolarizagdo da leitura literaria ganharam uma contribuicao
especial a partir de 1995 com a realizagdo do evento “O Jogo do Livro Infantil e
Juvenil”. Este, promovido bienalmente pelo Grupo de Pesquisa do Letramento Literario
(GPELL) do Centro de Alfabetizagao, Leitura e Escrita (CEALE) da Faculdade de
Educagao (Fak) da UFMG, tem o intuito de divulgar e socializar pesquisas sobre leitura
literaria e escola, formando féruns de discussbes dos quais participam autores, editores,
bibliotecarios, professores, pesquisadores, pedagogos, estudantes e outros direta ou
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indiretamente ligados a questdo da escolarizacdo da leitura literaria. Das pesquisas
apresentadas nestes eventos, resultaram sete publicagcdes, que fazem parte da
Colegéo Literatura & Educacdo da editora Auténtica: O jogo do livro infantil; A
escolarizacdo da leitura literaria — o jogo do livro infantil e juvenil; No fim do século: a
diversidade; Literatura e letramento: espacos, suportes e interfaces; Democratizando a
leitura: pesquisas e praticas; Leituras literarias: discursos transitivos; e mais

recentemente Literatura: saberes em movimento.

Pesquisadores brasileiros como Graca Paulino, Zélia Versiani, Aracy Martins, Aparecida
Paiva, Magda Soares, Ivete Walty, Vera Teixeira de Aguiar, Regina Zilberman, e de
outros paises como Anne-Marie Chartier, Maria de Lourdes Dionisio e Anténio Branco

sao alguns dos nomes recorrentes nessas obras.

De um modo geral, os artigos publicados nesta colecao focalizam as varias facetas do
fendmeno da leitura literaria em situagdes de uso social, problematizando suas praticas
a partir de suas diferentes dimensdes: producéo, recepgcédo, mediacdo e circulagao.
Nestas referidas publicagdes, encontramos temas como 0 processo — inevitavel, porém
com a possibilidade de constituir-se adequado ou inadequado — de escolarizagcao da
leitura literaria, ou a transitividade do verbo ler, ou seja, a consideracao pela natureza,
tipo, género e objetivo da leitura no que diz respeito as reflexdes acerca do trabalho
escolar com a leitura (Soares, 2003, 2005); como a valorizagao da leitura literaria como
pratica subversiva, contraria a domesticacao (Walty, 2003); como as escolhas e
julgamento por parte dos leitores jovens e o0 papel da escola como definidora da
consagracao ou do esquecimento de livros e géneros (Versiani, 2003), bem como a
formacado do gosto e as escolhas e partilhas de diferentes geracdes (Chartier, 2005);
como a relagao entre a leitura e as novas tecnologias (Freitas, 2003); como a ética nos
processos de editoracdo, publicacdo, divulgacdao e venda dos livros infantis, ou a
necessidade de compreensdo das especificidades da leitura literaria, incluindo, para
além do género, as competéncias e habilidades que se quer desenvolver (Paulino,
2003, 2005); como o uso preponderante do livro didatico sobre o uso do livro de ficgao
na escola, contribuindo para o processo de elitizacdo da literatura (Zilberman, 2003);
como a tradicdo brasileira dos estudos sobre literatura, que privilegia as informacgdes
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paraliterarias, e ndo de uma educacao pela literatura, pela palavra-arte, que privilegia o
deciframento dos significados ocultos, a sensibilidade para a captacdo da diversidade
de olhares (Leahy-Dios, 2004)%; como as tendéncias relativistas dos estudos literarios e
suas consequéncias que inclui a destituicdo do critério estético de valoragcdo do
universo cultural e, assim, o confinamento moral e social dos excluidos (Osakabe,
2005); como a necessidade de um projeto de formagédo de um leitor cosmopolita, que,
para além da decodificacdo, seja capaz de desenvolver capacidades “auto-protectivas”
contra o trabalho regulador, comercial, politico e ideoldgico, colocando em xeque
convicgdes, gostos, valores, seus préprios mas também alheios (Dionisio, 2005); entre
outros. Julgamos conveniente destacar alguns artigos dessas publicacdes.

De modo especial, ressaltamos o artigo de Magda Soares “A Escolarizacdo da
Literatura Infantil e Juvenil” que contribui para a desmistificacdo da idéia de que
escolarizacao carrega sempre consigo algo de negativo. Nele, Soares assegura que a
expressao “escolarizagao da leitura” nao deve ser encarada como depreciativa, como
afirmam muitos. A escolarizagdo é inerente a todo e qualquer trabalho escolar, como
processo inevitavel e necessario. O que ocorre na escola é uma inadequada
escolarizacao da literatura, ou seja, um processo que deturpa o literario, falseia-o. A
autora elenca algumas préaticas que considera inadequadas, mas antes mostra como a
escolarizacdo da literatura infantil acontece na escola, como processo inevitavel,
distinguindo trés instancias: a biblioteca escolar; a leitura e estudo de livros de literatura
normalmente orientada por professores de portugués; a leitura e o estudo de textos,
componente basico das aulas de portugués. Em relagdo a primeira, sdo varias as
estratégias que concorrem para a escolarizacao da literatura, como o estabelecimento
de um local de guarda e acesso a literatura, a organizagcdo do espaco e do tempo de
acesso aos livros, a selecao dos livros, a orientagdo seletiva da leitura e, por fim, os
seus rituais. No que diz respeito a segunda instancia, tem-se a configuracao da leitura
como tarefa, dever escolar para ser avaliada. Segundo Soares, nunca, por mais que se

tente, se conseguird o “ler para ler” no ambiente escolar. Ela terd sempre que ser

® Podemos encontrar estas discussées mais aprofundadas em sua obra Educagdo literdria como
metafora social: desvios e rumos. Publicado em 2000, este livro é o resultado de uma pesquisa de
doutorado cujo objetivo foi a analise comparativa das propostas de ensino de literatura do Brasil e da
Inglaterra.
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comprovada, demonstrada. Na terceira instancia, a leitura e estudo de textos, em que
se detém a autora, ela destaca trés questdes fundamentais: a selegcdo de textos
(géneros, autores e obras); a selecdo do fragmento do texto; e a transferéncia do

suporte literario para o suporte didatico.

Como exemplos de inadequacdes, aponta: a predominancia dos textos narrativos e
poemas, excluindo-se outros importantes tipos textuais, sendo cobrados em seus
aspectos formais (conceito de estrofe, verso, rima) ou para fins ortograficos e
gramaticais; a recorréncia dos mesmos autores e das mesmas obras nos livros
didaticos, tendo como conseqiiéncia a formacdo do conceito de que literatura sao
certos autores e certos textos; a falta de critérios apropriados para a selecao de autores
e textos; a falta de referéncia bibliografica e de informacdes sobre o autor do texto; a
utilizagdo de fragmentos descolados de seu contexto de tal forma que ndo conseguem
constituir-se em unidades de linguagem, tanto do ponto de vista semantico quanto
formal ou a elaboragéo de pseudotextos, sem qualidade literaria ou outra qualquer, com
o intuito de servir aos objetivos de uma unidade do livro didatico; a transferéncia do
texto de seu suporte original, ndo levando em consideragdo os aspectos materiais,
como a diagramagao ou as ilustragcbes, perdendo completamente as caracteristicas
essenciais da obra, e a alteracdo do género do texto, indiscriminadamente, em que
poemas se transformam em quadrinhos sem quaisquer objetivos didaticos e critérios de

transferéncia de suporte.

Por fim, a autora enfatiza que os objetivos do trabalho com o texto literario na escola
devem centrar-se ndo nos conteudos que os textos veiculam, mas principalmente na

recriacao que deles faz a literatura, ou seja, nas caracteristicas que os tornam literarios.

[...] Os objetivos de leitura e estudo de um texto literario séo especificos
a este tipo de texto, devem privilegiar aqueles conhecimentos,
habilidades e atitudes necessarios a formacao de um bom leitor de
literatura: a analise do género do texto, dos recursos de expressao e de
recriacdo da realidade, das figuras autor-narrador, personagem, ponto
de vista (no caso da narrativa), a interpretacdo de analogias,
comparagbes, metaforas, identificagdo de recursos estilisticos, poéticos,
enfim, o “estudo” daquilo que é textual e daquilo que é literario (2003,
p.43-44).
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Em um outro artigo “Ler, Verbo Transitivo”, Magda Soares (2005) discutira a
necessidade de se reconhecer as especificidades de cada tipo de leitura. Parte do lugar
comum construido a partir das afirmac6es de que “brasileiros Iéem pouco e mal’ e
assegura que essa questdao nao passou do nivel de denuncia e de busca de culpados.
Pais que nao Iéem, professores que nao sao leitores ou ndo sabem como forma-los,
escolas sem bibliotecas, a preferéncia pela televisao, Internet e jogos, a falta de politica
de leitura sdo as denuncias veiculadas na midia diariamente e apontadas por uma
variedade de pesquisas. Reduzida desse modo, a questdo central, ou seja, a
necessidade de se caracterizar e interpretar o problema dos baixos niveis de leitura,
identificando causas e solugdes para ele, queda-se esquecida.

Em primeiro lugar, € necessario refletir sobre o que se entende por ler, sobre o que se
|é pouco e mal. Esses discursos acima mencionados empregam o verbo ler como se
fosse apenas intransitivo, usado sem complemento, ou seja, como se toda a questao se
reduzisse a quem € ou nao alfabetizado. Todavia, ler como pratica social de interacao

com material escrito torna-se verbo transitivo, exigindo assim o complemento:

[-..] o alfabetizado, o letrado 1& (ou nado 1&) o qué? 1é mal (ou |&€ bem) o
qué? o jornal? o best-seller? Sabrina? Machado de Assis? Drummond?
A revista Capricho? Playboy? Bravo? Caros Amigos? Veja, Isto E,
Epoca? a conta de luz, de agua, de telefone? a bula do remédio? O
verbete do diciondrio, da enciclopédia? (2005, p.30).
Ler € um processo complexo, multifacetado, que depende da natureza, do tipo, do
género e do objetivo. Um editorial e uma crénica de Verissimo publicadas no mesmo
jornal ndo sdo lidas da mesma maneira, assim como um poema de Drummond e uma
entrevista de um politico, ou um manual de instalagdo de um aparelho de som e o

ultimo livro de Saramago.

A autora comenta e critica o resultado de avaliagcbes como o SAEB — Sistema Nacional
de Avaliagdo da Educagao Basica —, ENEM — Exame Nacional do Ensino Médio — e
PISA — Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes, que desconsideram
totalmente a transitividade do verbo ler, a especificidade do ato de ler. Para ela, a
escola deve oferecer a leitura de diferentes textos que circulam nas sociedades
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grafocéntricas, o que significa desenvolver diferentes habilidades e atitudes de leitura
de poemas, de prosa literaria, de textos informativos, de textos jornalisticos, de manuais
de instrucdo, de textos publicitarios etc. Nado deve basear o seu trabalho em apenas
textos informativos, na construgdo desse tipo especifico de habilidades. Os dados
desse tipo de teste, que privilegia os textos informativos, devem ser alvo de reflexao,
levando-se em consideracao sua caracteristica. Nao se pode concluir a partir deles que
os jovens brasileiros Iéem mal. Seria excessivamente generalista e redutor. Pode-se,
concluir que os jovens brasileiros Iéem mal esse tipo de texto, ndo tém estas
habilidades que, por exemplo, o PISA avalia: localizar, organizar, inferir, relacionar
informacdes a partir da leitura de textos informativos. E possivel que a escola e os
professores ndo estejam formando leitores para esse tipo de texto e ndo estejam
desenvolvendo adequadamente essas habilidades, mas talvez o estejam em relacao
aos textos literarios. Ou quem sabe, salienta a autora, podem nao estar desenvolvendo
adequadamente nem umas nem outras, porque nao esta sendo considerada na escola
a diversidade dos processos e habilidades de leitura em fungcao dos diferentes géneros
de textos. Entretanto, convém lembrar que os objetivos desses tipos de avaliacdo sao
bem especificos e delimitados, por isso mesmo nao se devem culpabilizar professores e
escola por ndo se estar preparando para eles.

Graca Paulino (2005) em “Algumas especificidades da leitura literaria” traz acréscimos
importantes ao texto de Magda Soares. Ressalta que explicitar os objetos das leituras é
necessario, porém nao € suficiente. A histéria dos livros didaticos de lingua portuguesa
no Brasil deflagra um periodo em que encontravamos neles somente textos literarios,
porém estes serviam a interesses nao-literarios, como estudos gramaticais etc. O objeto
da leitura era poético, porém nao os objetivos dela. Ainda hoje textos literarios séo lidos
como textos informativos, em que se busca para cada resposta de uma atividade a
verdade dos fatos. Destaca que a eleicao de textos informativos para avaliacao pelo
PISA, referido no texto de Soares, pressupde uma hierarquizacao idedlogica de textos e
leituras, que é questionavel do ponto de vista ético de respeito a diversidade.
Entretanto, pondera que, num momento em que a importancia da conscientizacao
politica contra o belicismo e a manipulagdo ideoldgica pela midia € levantada como

bandeira, ler textos informativos criticamente pode ser importante e prioridade na
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escola. Pensar as especificidades do género textual ndo é tdo importante quanto
pensar as especificidades das competéncias e habilidades requeridas para o
desenvolvimento critico do leitor. A autora reforca que cada objeto textual possui
diferencas e especificidades, e que todos podem desenvolver tanto habilidades
cognitivas, afetivas, estéticas como competéncias sociais. Nesse sentido, conclui que,
no contexto atual, em que os textos informativos tendem a dominar uma situagéo social
de preméncia e falta de tempo para acesso a dados que se multiplicam com rapidez, €
preciso tomar a leitura literdria como uma competéncia socialmente relevante,
ultrapassando esse contexto de urgéncia, relacionando-a a cidadania critica e criativa, a
vida social, ao cotidiano; assumindo suas habilidades interacionais e afetivas.

Outro artigo de destaque ¢é “Literatura e Escola: Anti-Licoes” de lvete Walty (2003), que
retoma o texto de Magda Soares, alertando para o excesso de didatismo que deforma o
leitor ao esvaziar o texto literdrio de seu potencial, utilizando-o para transmitir
conhecimentos, ensinar regras morais, refletir sobre questées polémicas, ensinar regras
gramaticais. Essa leitura cultivada pela escola impede leituras ndo previstas,
subversivas, subordinando o leitor ao jugo escolar, impossibilitando a imaginagao
transgressora. Nesse sentido, Walty levanta a questao: “O leitor que produz sentidos,
que interfere no ato da leitura é formado pela escola ou a despeito dela?”. A autora
ressalta que ndo se devem temer as regras e rituais cultivados pela escola, no entanto
€ preciso lembrar que ela muitas vezes é o Unico lugar em que a crianga tem acesso ao
livro e ao texto literario, portanto que ela ndo pode prescindir de seu papel de
divulgadora dos bens simbdélicos que circulam fora dela.

Anne-Marie Chartier (2005) escreve “Que leitores queremos formar com a literatura
infanto-juvenil?” para discutir principalmente a formagado do gosto. Afirma que no
espago escolar ha atualmente a difusdo de um discurso da leitura de prazer imediato,
da leitura facil, que se contrapbe ao discurso da lentiddo e da dificuldade das
aprendizagens, em defesa das “leituras de formagao”. Para ela é preciso refletir sobre
esses discursos, em que momento histérico-cultural eles ganham forca, e tentar
compreendé-los mais profundamente. O discurso que defende a leitura de qualquer tipo
de livro foi difundido numa época em que a escola era muito elitista. Privilegiando-se,
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entdo, naquele momento, a leitura de grandes obras e autores, corria-se o risco de que
as pessoas nao lessem nada. Hoje, os riscos sdo outros e é preciso refletir sobre eles
prioritariamente. Chartier dialogando com outra pesquisadora, Anne-Marie Mercier-
Faivre, atenta para a premissa de que a escola — uma das principais instancias onde
ocorre a aprendizagem cultural — é responsavel pela formacdo do gosto dos
estudantes. Exatamente por isso ela deve preocupar-se em oferecer aos estudantes
mais que livros faceis, de leitura insipida, deve preocupar-se em formar mais que

consumidores de impressos, frequentadores de bancas de jornal.

Esta questdo da formacdo do gosto esta estreitamente ligada as finalidades e
definicbes da literatura considerada infanto-juvenil. Algumas vertentes compreendem
que a categoria “literatura infanto-juvenil” € uma decisdo comercial que cabe ao
mercado editorial, pois € ele que define o publico que quer atingir e também as
caracteristicas desse tipo de literatura. Outras consideram que somente se pode definir
uma literatura pelo seu uso, ou seja, pelos seus leitores, como é o caso de varios
romances publicados para adultos, como o caso de Madame Bovary, hoje lidos por
criangas e jovens. Essa questao complexa da definicdo de literatura infanto-juvenil liga-
se a questado de suas finalidades, de seus objetivos. Se considerada uma propedéutica
a literatura — uma subliteratura que ajuda a entrar progressivamente na “grande
literatura”, podendo ser abandonada tdo logo se chegue as grandes obras e aos
grandes autores — ou se considerada um objeto com um fim em si mesmo — pertinente,
interessante apenas em funcdo do texto literdario e podendo ser utilizado para a
transformacéo de criangcas e adolescentes em leitores autbnomos (sabendo que eles
poderao decidir-se, quando adultos, pela leitura de revistas e jornais, somente) —, essa

decisdo motivara as escolhas de textos e obras.

A autora relata que, em pesquisas recentes, foi comprovado que nao ha relacao entre
sucesso escolar e amor pela leitura, pois hd grandes leitores que ndo conseguem
média para aprovagao escolar, e também o contrario vem ocorrendo, ha muitos
excelentes alunos que declaram abertamente nao gostar de ler. Estes Iéem apenas o
que € necessario para ter sucesso na escola, sem grandes investimentos e sem prazer
pessoal. Segundo a autora, isso se deve a perda de valores antes primados, a
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banalizacao da leitura. Essas constatacdes inquietantes levam a conclusao de que mais
que quantidade é preciso cultivar a qualidade da leitura: “[...] No lugar de se perguntar
se uma crianga |é pouco, muito, apaixonadamente, ou nada, podemos procurar
conhecer a qualidade do que ela 1é. A formacdo do gosto dos leitores torna-se
novamente prioritaria, e, através disso, a questdo da literatura pode ser novamente
colocada” (2005, p.138). A autora, através de duas publicagcbes de um mesmo periodo,
isto é, da década de 1960, exemplifica uma das fun¢cées mais importantes da leitura, a
partilha entre geracdes, ou seja, as transmissées dos “mundos de referéncia”. A
primeira obra, Papillon, a autobiografia de um presidiario, na época em que é publicado,
atrai uma quantidade inimaginavel de leitores, tornando-se uma questao intrigante para
socidlogos da literatura e criticos literarios. Entretanto, esta obra, hoje, ndo é mais
lembrada. Fenébmeno completamente diferente ocorre com a obra O Amante de
Marguerite Duras, que, hoje, ultrapassa Papillon em numero de exemplares vendidos, e
€ lembrado e lido por muitos. Chartier ressalta a necessidade de que uma geracao
conheca os “gostos”, as leituras das outras, pois nunca se |Ié sozinho, nao se |é para si
mesmo numa ilha deserta. Ainda que viajemos muitos mundos de ficcdo, ao término da
leitura, reencontramos o mundo dos homens, e a virtude dos livros € de mudar, pela
ficcdo, nosso olhar sobre a realidade. Nesse sentido, quem trabalha com jovens deve,
ao mesmo tempo, conhecer o que esta em voga no momento, o que eles estao lendo, e
também apresentar os “mundos de referéncia”, construidos pelas geracdes anteriores.
A autora conclui alertando que na escola é preciso fazer escolhas nem sempre faceis e
muitas vezes restritivas, mas, sem duvida, necessarias, uma vez que contribuirdo para
a construcao de referéncias coletivas, valores comuns: “[...] A grande questao é saber
como organizar, nas transmissdes, os velhos textos conhecidos e a novidade editorial:

o tempo da escola é limitado, e ndo se pode ler tudo” (2005, p.144).

1.4 A IMPORTANCIA DA REVISAO PARA A DEFINICAO DE PERSPECTIVAS
TEORICAS

“A informacdo esta cada vez mais ao nosso alcance. Mas a sabedoria,
que é o tipo mais precioso de conhecimento, essa s6 pode ser
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encontrada nos grandes autores da literatura. Esse é o primeiro motivo
por que devemos ler. O segundo motivo é que todo bom pensamento,
como ja diziam os filésofos e os psicologos, depende da memoria. Nao é
possivel pensar sem lembrar - e sdo os livros que ainda preservam a
maior parte de nossa heranga cultural. Finalmente, e este motivo esta
relacionado ao anterior, eu diria que uma democracia depende de
pessoas capazes de pensar por si proprias. E ninguém faz isso sem ler”.

Harold Bloom

O resgate das pesquisas acerca da complexa relagdo entre literatura e escola foi
importante para a compreensao de alguns aspectos de nossa problematica e para a
definicdo de um aporte tedrico que embasasse nossas pesquisas. A partir dele, foi
possivel apurar que as primeiras investigacdes sobre escolarizagdao da leitura literaria
sdo oriundas das pesquisas sobre o surgimento e as especificidades da literatura
infantil. As constatacdes relativas a subserviéncia da producao literaria infantil as
exigéncias do mercado e da escola, como instituicdo de “en” formacdo, foram
importantes para que se estendessem as investigagdes para outros niveis de ensino e
se pudessem aprofundar as questdes da producao, recep¢ao, mediagao e circulagao do

texto literario.

Um ponto importante que convém destacar é relativo as convergéncias e divergéncias
acerca da selecdo dos livros para criangas e jovens — também relacionada as
concepcdes de literatura infanto-juvenil, como vimos em Chartier (2005), e as
finalidades do trabalho com texto literario — entre os pesquisadores. Percebemos uma
variacdo na postura de pesquisadores em relacdo a adogcao de livros considerados
“classicos” e livros paradidaticos ou literatura de consumo. No primeiro grupo de
pesquisadores, pbde-se perceber uma posicao “conservadora” de defesa ao “classico”
e critica aos sucessos e inovagdes do mercado livreiro. J& no segundo, como uma
atitude de negacao as posi¢coes extremadas das pesquisas mais antigas, verificamos
uma posi¢ao bastante complacente quanto ao uso da cultura considerada de massa.
Salientamos que as pesquisas mais recentes alertam para os perigos de uma posi¢ao
pouco exigente com relagdo a selecao dos livros a serem utilizados em sala de aula.
Em Chartier (2005), em Osakabe (2005) e também em Martins e Versiani (2005),

encontramos uma posicao que consideramos equilibrada e bastante saudavel no que
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diz respeito a selecao de livros na escola. Esses autores ressaltam alguns equivocos
de posigdes extremadas e suas consequéncias. Compreender que o trabalho com
textos deve primar pelo prazer nao significa que em nenhum momento havera
intervencdo e procedimentos mediadores, que a leitura serd destituida de outros
objetivos que ndo seja o desenvolvimento do gosto, da empatia. Martins e Versiani
(2005) ressaltam a tendéncia denominada por elas de “liberdade irrestrita na leitura”,
em que receitas desgastadas do “prazer do texto” ndo consideram a importancia do
desenvolvimento de habilidades ligadas a percepcao linglistica do texto ficcional e
poético em todas as suas dimensdes. Osakabe (2005), por sua vez, critica o relativismo
cultural que, a partir da neutralizacdo dos contrarios, gerou a flexibilizacao dos padroes
de julgamento. Afirma que a negacdo das contradigcdes substanciais nos campos da
moral, da politica, da estética, da hierarquia e da ética produz o confinamento moral e
social dos excluidos. Defende que a escola deve exercer o seu papel de proporcionar o
dominio da cultura escrita e seus padrdes e o conhecimento dos canones, uma vez que
sdo requisitos minimos para o exercicio da cidadania. Rebaixar os padroes
educacionais (como ocorrido no periodo da chamada democratizacao da educagao no
Brasil), com a desculpa de que se estara adequando ao nivel e ao gosto do publico,
significa assumir uma atitude elitista e discriminatoria, pois se estara escamoteando as

desigualdades.

Essa conclusdo a que chegam as pesquisas mais recentes so6 foi possivel depois de
muitos anos de investigacbes e de acompanhamento das experiéncias nas escolas,
depois de trilhados varios caminhos. Resgatar, portanto, os principais momentos do
percurso da pesquisa sobre a relagdo literatura/escola e suas peculiaridades foi de
extrema relevancia para compreendermos mais claramente uma posicdo que ja a
tinhamos como acertada: reunir na sala de aula o que consideramos, assim como
Chartier (2005), “leituras de formacado” e “leituras de prazer”. Durante o
desenvolvimento de nossa pratica, uma questdao a que sempre nos detinhamos era a
problematica classicos/paradidaticos. Varios teodricos estudados optavam por um ou
outro tipo de leitura e, em nossas praticas, evitdvamos tomar posicdes extremadas,

equilibrando a utilizacdo de um e outro. A revisdo da produgcédo académica serviu, enfim,
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para confirmar essa perspectiva, respondendo a estas duvidas que teimavam em

inquietar-nos.
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CAPITULO 2

PRATICAS ESCOLARES DE LEITURA LITERARIA E CONCEPCOES DE
LINGUAGEM, LINGUA, LEITURA E LEITOR

“[...] Quem |, & para qué? Para descobrir o mundo, caminhar, voltar
para casa, como dizia T. S. Eliot (Homero quer voltar para itaca, Dante
quer voltar para o mundo dos vivos, o Pequeno Principe quer voltar para
seu planeta asteréide B612, Frodo quer voltar para a comunidade dos
Hobbits, Alice quer voltar para a casa, Dorothy em O mdgico de Oz sabe
que ‘ndo ha lugar como o lar, e tantos outros heréis... até o ET, de
Steven Spielberg). Mas... caminante, no hay camino, escreve o poeta
Antdnio Machado em famoso verso. O caminho da leitura ensina-nos a
caminhar no mundo, abrindo, com nossos proprios pés, veredas, atalhos.
E, nesse caminhar entre versos, ver o reverso do mundo”.

Gabriel Perissé

As praticas de leitura literaria consideradas inadequadas e insuficientes e acima
problematizadas por varios estudiosos sdo, na verdade, manifestacées de teorias que
concebem a linguagem e a lingua divorciada de sua materialidade histérica e social. Ao
tratar a lingua como um objeto abstrato ideal ou como um ato significativo de criacao
individual, essas orientacbes teoricas, ainda hoje ressonantes em muitas aulas de
lingua materna, desconsideram o cerne da questao: o signo, ideoldgico por natureza,

se realiza no social.

Partindo das teorizagbes de Mikhail Bakhtin acerca da natureza ideoldgica do signo
lingUistico, procuraremos compreender a fonte das fragilidades e limitacbes de
determinadas praticas de leitura literaria na escola.

2.1 INFLUENCIAS E CONTRIBUICOES DAS PERSPECTIVAS SAUSSUREANA E
BAKHTINIANA DE LINGUAGEM
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Ao construir suas teorizacées sobre o postulado de que o signo linglistico é de
natureza social, Bakhtin desbanca duas tendéncias de pensamento vigentes em sua
época: o0 subjetivismo idealista e 0 objetivismo abstrato, denominadas genericamente
por ele. A primeira orientagdo, que reune como principais representantes Willhelm
Humboldt, Vossler e Benedeto Croce, compreende a lingua como uma atividade criativa
ininterrupta que se materializa sob a forma de atos individuais de fala. Nesta vertente,
as leis da criag&o linglistica sdo essencialmente as leis da psicologia individual e a
lingua é tomada como produto acabado, um sistema estavel que visa a aquisicao
pratica dos individuos. Ja o objetivismo abstrato, cujo principal representante é
Ferdinand de Saussure, formulador do estruturalismo linglistico francés, concebe a
lingua como um sistema estavel e imutdvel de formas linguisticas (fonéticas,
gramaticais e lexicais), independente de todo impulso criador e toda acéo individual, e
completamente desvinculado de valores ideoldgicos.

Estas vertentes de pensamento, apesar de distantes no tempo, continuam ainda hoje
encontrando espagos em nossas salas de aula. O movimento de proletarizacdo do
trabalho docente, discutido por varios tedricos da educacdo®, vem produzindo o
afastamento do professor da atividade reflexiva, pois, ao separar concepcado de
execucao, acaba reduzindo-o ao status de técnico, executor de pacotes prontos
pensados por “especialistas”. Cada vez mais envolvido e esvaido com as exigéncias da
“atividade laboral” (N6voa, 1995), o professor ndo se da conta das concepgbes (de
lingua, de leitura, de leitor, entre outras) que estdo subjacentes a determinadas
propostas de trabalho com a lingua materna. Compreendemos que se é verdade que é
preciso ressignificar determinadas praticas de leitura literaria bastante presentes nas
escolas, antes se faz necesséario repensar as concepgdes que as embasam e dao

suporte.

Os maiores equivocos, segundo o que foi possivel apurar com a revisdo da producao
académica acerca das praticas escolares de leitura literaria, foram, com algumas

variagbes: a imposigcao de titulos por parte do professor e da escola, desconsiderando-

’ Apresentamos uma discussdo mais aprofundada acerca dessa problematica no quarto capitulo deste
trabalho.
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se as escolhas e gostos dos estudantes; a utilizacdo do texto como pretexto a
exercicios gramaticais, a exercicios que conduzem a respostas literais e
desnecessarias, ou ao ensino de condutas morais aceitaveis; a utilizagao exclusiva do
livro didatico, em detrimento a leitura do livro de ficcao; a utilizagao irrestrita de roteiros
e fichas de leitura pré-estabelecidos por editoras ou outros; a utilizacdo de fragmentos
de obras literarias; a predominancia de determinados tipos e géneros textuais e
também de certos autores e obras; a énfase na perspectiva histérica e evolucionista da
leitura literaria e em biografias de autores considerados consagrados; a imposi¢cao de
interpretacdes pré-estabelecidas e consequiente desvalorizagdo dos niveis de leitura de
cada leitor; e, de forma mais geral, o excesso de controle, de direcdo do trabalho com a

leitura.

Grande parte destas praticas inadequadas de leitura literaria recebe significativa
influéncia da perspectiva objetivista abstrata de lingua. Em um ou outro caso, pode-se

perceber a inspiragdo da vertente subjetivista idealista de linguagem.

Em certas praticas focadas na adogdo exclusiva de autores e obras consideradas
canones da literatura foi possivel perceber a estreita relagdo com a perspectiva
subjetivista idealista. Em muitos casos, esse tipo de pratica conduz a idealizagdo
excessiva de autores e obras, o que os coloca em um patamar inatingivel. Como “seres
iluminados”, os artistas possuem uma capacidade superior concedida por heranca.
Assim, a idéia subjacente € a de que apenas estes se constituem verdadeiros

escritores.

Por outro lado, quando esta mesma obra é tomada como modelo exemplar de
linguagem a ser imitado, ou seja, quando a énfase do trabalho escolar recai sobre
questdes gramaticais ou formais, desconsiderando-se o trabalho da construcao coletiva
de sentidos a partir dos contextos e das experiéncias, temos aqui uma concepgao de
lingua como sistema de formas, como estrutura fixa. Sendo assim, a este tipo de pratica
estdo subjacentes os fundamentos do objetivismo abstrato, ou mais diretamente do

estruturalismo lingUistico saussureano.
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O estruturalismo linglistico elaborado por Saussure representou um grande avango
para os estudos da linguagem, na medida em que sistematizou o seu objeto — a lingua
(ndo a linguagem ou a fala) —, distinguindo-a das demais ciéncias (Antropologia,
Sociologia, Psicologia Social, entre outras), que até entdo a abordavam “em funcao de
outra coisa, sob outros pontos de vista” (2000, p.25). Ele delineia um método préprio de
andlise que privilegia as estruturas profundas que formam a lingua e a tornam
funcional. Esse método destaca os elementos menores que formam a lingua e a
relacao existente entre eles — fonemas, morfemas, palavras, oracao —, objetivando a
descricao das regras de funcionamento desta lingua. Esta, estrutura fixa, estavel, € um
conjunto de normas a ser apreendido. Um dicionario ou uma gramatica podem
representa-la fielmente, uma vez que, de natureza homogénea, ela é “o produto que o
individuo registra passivamente” (ldem, ibidem, p.22). Nesse método, o objeto
linglUistico & estudado em si mesmo, sem qualquer influéncia das condicbes de
produgao e do préprio sujeito que dele faz uso. A lingua, distanciada de sua historia,
esta pronta, constituida, e tudo além do que é norma é considerado desvio. O suijeito,
portanto, nao interfere na producdo linglistica. Sua Unica preocupagcdo deve ser

submeter-se as regras prescritas.

Difundindo uma visdo mecanicista de conhecimento, a partir de uma visdo dualista e
racionalista de mundo, o estruturalismo permanece ainda hoje muito presente no ensino
de lingua. Em aulas de gramatica, redacdo e literatura — segmentacao propria do
paradigma positivista —, 0 método estruturalista de analise, em que se divide em partes
para melhor compreensédo do todo, séo privilegiados. Prima-se pelo ensino de regras
gramaticais, isoladas de um contexto textual, partindo-se de termos e frases isoladas;
estabelecem-se férmulas e modelos de “redacdo” para memorizagdo; divide-se o
conteudo literario em rigidas categorizacdes de estilos. Em ambas as atitudes, fica claro
que “[...] o que interessa nao é a relagcado do signo com a realidade por ele refletida ou
com o individuo que o engendra, mas a relagdo de signo para signo no interior de um
sistema fechado [...]". (Bakhtin, 1990, p.83).

Na pratica que utiliza o texto literario como pretexto para o ensino de gramatica a
concepcgao de lingua é a de um sistema abstrato de regras, cujo objetivo se reduz a
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assimilagdo da norma por ela mesma. Para Bakhtin, é inadmissivel estudar a obra
literaria como um monumento lingUistico isolado de outras espécies de formas literarias:
“[...] as formas de uma enunciagao literaria, de uma obra literaria, sé podem ser
apreendidas na unicidade da vida literaria, em conexao permanente com outras

espécies de formas literarias” (Idem, ibidem, p.105).

Bakhtin concebe a linguagem e a lingua indissociavelmente ligadas as relagbes sociais,
a materialidade das coisas. Ele assegura que “A palavra é o fenémeno ideoldgico por
exceléncia’ (Idem, ibidem, p.36), e, nesse sentido, como todo produto ideoldgico, a
“palavra” faz parte de uma realidade natural ou social. Assim, a lingua, inserida nas
relagdes sociais e constituida de signos ideolégicos, traduz os conflitos e valores de
uma sociedade de classes:

[...] classes sociais diferentes servem-se de uma s6 e mesma lingua.
Consequentemente, em todo signo ideoldgico confrontam-se indices de
valor contraditérios. O signo se torna a arena onde se desenvolve a luta
de classes. Esta plurivaléncia social do signo ideolégico é um traco da
maior importancia. Na verdade, é este o entrecruzamento dos indices
de valor que torna o signo vivo e movel, capaz de evoluir (Idem, ibidem,
p. 46).

Nesse sentido, a lingua € o produto da interagdo viva das forcas sociais, ndo um
sistema acabado ou uma estrutura estavel e imutavel de formas linguisticas.
Diferentemente das concepg¢des fundadas no objetivismo abstrato e no subjetivismo
idealista, a lingua nao se realiza de forma consensual e harménica, uma vez que esta
ligada as condicbes de uma situagdo concreta dada. Para Bakhtin, todo signo
lingUistico, por possuir natureza ideologica, “[...] vé-se marcado pelo horizonte social de

uma época e de um grupo social determinados” (Idem, ibidem, p.44).

Como toda palavra é o produto da interacdo do locutor e do ouvinte, a funcao central da
linguagem nao é a expressao, mas a comunicagao, do que se conclui que:

[...] A verdadeira substéancia da lingua ndo é constituida de um sistema
abstrato de formas linglisticas nem pela enunciacdo monoldgica
isolada, nem pelo ato psicofisiolégico de sua producdo, mas pelo
fendmeno social da interacdo verbal, realizada através da enunciacao
ou das enunciagdes. A interagdo verbal constitui assim a realidade
fundamental da lingua (/dem, ibidem, p.123).
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Sendo assim, em Bakhtin locutor e ouvinte ndo sdo papéis estabelecidos a priori, mas
posicdes que se alternam durante o processo de interagdo. Logo, 0 ouvinte ndo é um
sujeito passivo, pois participa desse processo de forma ativa, posicionando-se com o

que Bakhtin denomina de “atitude responsiva ativa”.

[...] Neste caso, o ouvinte, ao perceber e compreender o significado
(lingliistico) do discurso, ocupa simultaneamente em relacdo a ele uma
ativa posicdo responsiva: concorda ou discorda dele (total ou
parcialmente), completa-o, aplica-o, prepara-se para usa-lo, etc. [..]
toda compreensao é prenhe de resposta, e nessa ou naquela forma a
gera obrigatoriamente: o ouvinte se torna falante (/dem, 2000, p.271).
Nas teorias bakhtinianas, o sujeito ndo é passivo, como ocorre nas orientagoes tedricas
objetivistas e idealistas, materializadas sob a forma de metodologias e estratégias
didaticas em nossas aulas de literatura. Praticas escolares que impdem determinadas
interpretacées como verdades absolutas ou a leitura de determinados titulos e autores,
que conduzem a respostas literais, ou que enfatizam sobremaneira a histéria literaria ou
as biografias de autores consagrados desconsideram a natureza interdiscursiva da
linguagem, ou seja, desconsideram a importédncia da participagdo do ouvinte na
comunicacgao verbal. Sao impossibilitadas ou até mesmo impedidas as réplicas (sem as
quais ndo sera possivel a enunciacdo plena) dos ouvintes-alunos. E proibida ao aluno-
ouvinte a passagem da condi¢cdo de ouvinte a condigdo de falante, no processo que
deveria ser natural de alternédncia dos sujeitos do discurso. Esse tipo de relagcdo com a
linguagem aponta para o que Bakhtin denomina monologismo, ja que exclui a priori

uma resposta.

Bakhtin se coloca incisivamente contrario ao monologismo dos discursos autoritarios,
que impde uma unica forma de conceber 0 mundo, um Unico sentido como possivel,
reificando a linguagem “como uma deterioracdo do valor tematico da palavra” (1990,

p.196) e, consequentemente, o homem e sua relagdo com o mundo.

[...] © mondlogo é algo concluido e surdo a resposta do outro, ndo
reconhece nela forca decisdria. Descarta o outro como entidade viva,
falante e veiculadora das multiplas facetas da realidade social e, assim
procedendo, coisifica em certa medida toda a realidade e cria um
modelo monoldgico de universo mudo, inerte. Pretende ser a ditima
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palavra. Fecha em seu modelo 0 mundo representado e os homens

representados (Bezerra, In: Brait, 2005, p.192).
Opondo-se ao monologismo, Bakhtin cunha o conceito de dialogismo como toda e
qualquer atividade verbal, alertando para a necessidade de ndao se compreendé-lo
como comunicacdo em voz alta de pessoas colocadas face-a-face ou mesmo como a
busca de consenso. Na obra bakhtiniana, as relacdes dialégicas sao entendidas como
espacos de tensdo entre vozes sociais, entre os diversos discursos que configuram
uma sociedade. Assim, o dialogismo proposto por ele ndo se restringe ao dominio da
linguagem porque “[...] ndo pretende ser uma simples teoria da literatura ou da filosofia
da linguagem, mas uma explicacao das relacbes entre 0os povos e entre pessoas e
coisas que compreende fronteiras religiosas, politicas e estéticas” (Clark, 2004, p.363).
Mais que dimensdo constitutiva da linguagem, apresenta-se como filosofia de vida,
fundamentagdo politica, concepcdo de mundo (Barros & Fiorin, 2003, p.2). Ao
fundamentar sua obra no principio dialégico da linguagem, Bakhtin valoriza a
heterogeneidade, a multiplicidade, o movimento incessante e contraditério da vida, na
medida em que o didlogo permite o encontro de vozes que se cruzam, se

complementam, divergem entre si.

Nesta perspectiva, diferentemente do que ocorre no monologismo, 0 eu perde seu
papel de centro e o outro é elemento imprescindivel no processo de comunicagéo. Do
mesmo modo como a minha palavra necessita do outro para significar, a minha visao
necessita do outro para eu me ver e completar. A identidade é constituida na relacao
eu-outro, j& que, para Bakhtin, ndo ha identidade sem alteridade. O horizonte da viséo
do eu nunca coincide com o horizonte da visdo do outro, uma vez que: “[...] em
qualquer situagdo ou proximidade que esse outro que contemplo possa estar em
relacdo a mim, sempre verei e saberei algo que ele, da sua posicao fora e diante de
mim, n&o pode ver [...]” (Idem, 2000, p.21). A imagem externa experimenta um vazio e
um estado de soliddo somente objetivada e concluida a partir do outro. Somente o outro
com seu excedente de visgo alcanga a globalidade e o acabamento do eu. Da mesma
forma Bakhtin concebe a atividade estética. Esta ocorre quando vivenciamos a vida, o
sentimento, a histéria do outro, damos acabamento a ela, e depois retornamos a nds

mesmos. A relagdo do autor com a sua personagem € também compreendida a partir
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do principio do excedente de visdo. Assim como o outro constrdi e cede-me o0 que a
mim € inacessivel, isto €, a minha prdpria imagem externa, também o autor o faz em
relacdo ao seu personagem. O autor, que conhece e enxerga mais que sua
personagem, d4 acabamento ao todo de sua consciéncia e ao todo da obra. Para que a
atividade estética seja bem acabada, Bakhtin alerta que € necessario que as
consciéncias de autor e personagem ndo coincidam. O autor ndo pode perder esse
ponto de distancia em relagdo a personagem, com o prejuizo de ser dominado por ela,
de apossar-se dela, ou ainda de tornar a personagem autora de si mesma. Quanto
maior o afastamento do autor com relacdo a personagem melhor acabamento sera
produzido a ela, a narrativa, a obra como um todo. Bakhtin afirma que, no campo da

cultura, a distancia é a alavanca mais poderosa e eficaz da compreenséo:

[...] A cultura do outro s6 se revela com plenitude e profundidade (mas
ndo em toda a plenitude, porque virdo outras culturas que a verao e a
compreenderao ainda mais) aos olhos de outra cultura. Um sentido s6
revela as suas profundidades encontrando-se e contactando com outro,
com o sentido do outro: entre eles comeca uma espécie de dialogo que
supera o fechamento e a unilateralidade desses sentidos, dessas
culturas. Colocamos para a cultura do outro novas questées que ela
mesma nao se colocava; nela procuramos resposta a essas questodes, e
a cultura do outro nos responde, revelando-nos seus novos aspectos,
novas profundidades do sentido. Sem levantar nossas questbes nao
podemos compreender nada do outro de modo criativo [...] (/dem,
Ibidem, p.366).

Um outro também imprescindivel na atividade estética € o autor contemplador, isto é, o
expectador, que, para Bakhtin, d4 acabamento a obra. O seu excedente de visao
conclui e atualiza o objeto estético. Esse autor-contemplador, longe de ser uma figura
abstrata idealizada, ndo renuncia a si mesmo, a seu lugar no tempo, a sua cultura.
Bakhtin critica as orientagbes tedricas que consideram esse expectador de forma
idealizada, como uma figura que tudo compreende, como uma espécie de dublagem do
autor. A idealizacdo do expectador ndo permite que ele seja o outro para o autor e para
as personagens, uma vez que oS horizontes coincidem e assim ndo é gerado o
excedente de visdo. Coloca que, tomado desta forma, “[...] Ele ndo pode introduzir nada
de seu, nada de novo na obra interpretada em termos ideais nem no plano idealmente
completo do autor” (Idem, ibidem, p. 405). Em uma relagdo pautada na valorizagao da

diversidade, em sua existéncia concreta, as conseqiéncias sao exatamente contrarias:
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Nesse encontro dialdgico de duas culturas elas nao se fundem nem se

confundem; cada uma mantém a sua unidade e a sua integridade

aberta, mas elas se enriguecem mutuamente (/dem, ibidem, p.366).
Como vimos, muitas praticas escolares sao orientadas a partir da concepcao idealizada
de expectador/leitor. Quando sdo impostas determinadas interpretacées de uma obra
ou de um texto literario, compreende-se que todos os expectadores processam e
realizam a lingua da mesma maneira, que todos possuem 0s mesmos valores, as
mesmas concepgdes. As teorizacées bakhtinianas ndo apenas aceitam, mas,
sobretudo, apontam como necessaria a heterogeneidade, a diversidade da lingua e
também da vida. Dai decorre mais uma contribuicdo para a educagdo. Em uma
educacao que se quer emancipatéria, o aluno deve ser encarado como um sujeito
concreto, que traz consigo conhecimentos, valores, experiéncias diversas acumuladas
que nao devem ser desconsideradas pelo professor, ao contrario, devem ser
trabalhadas de forma a naturalizar o processo ensino-aprendizagem, infelizmente,
ainda hoje, tao artificializado. De esséncia dialégica uma obra literaria reune diversos
discursos sociais, que devem ser lidos, interpretados, debatidos e reconstruidos em
uma aula de literatura. Nesta, ndo cabem imposi¢des ou rigidas sistematizacbes e
categorizagbes. A aula de literatura deve ser o0 momento de encontro com as vozes
polémicas que permeiam um texto/discurso. E, acima de tudo, esse encontro deve ser

um espacgo de aceitacao, de auto-afirmagéo, de negacao e de negociacao.

Para Bakhtin, os sentidos de um texto ndo sdo prontos e cristalizados, ao contrério, eles
sdo construidos e renovados a cada nova situacdo de comunicagdo, ou seja, no
processo de interagdo verbal. Em praticas emancipatérias de leitura literaria, a
interpretacdo de um texto nao é direcionada aquela eleita pelo professor ou pelo critico
literario como a correta, a verdadeira, a legitima, mas sdo valorizados os sentidos
construidos pelos alunos, considerando-se que cada sujeito se pronuncia de seu lugar,
de sua cultura. E preciso trabalhar para que o aluno consiga, de forma cada vez mais
autdbnoma, produzir os seus sentidos, as suas respostas aos enunciados com 0s quais
se defrontar, pois, segundo Bakhtin, quanto mais numerosas e substanciais forem
nossas réplicas, mais profunda e real serd a nossa compreensdo. Assim “..] A

compreensao € uma forma de dialogo; [...] Compreender é opor a palavra do locutor
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uma contrapalavra” (Idem, 1990, p.132). Muitas vezes, as praticas escolares conduzem
a uma compreensdo passiva, no sentido bakhtiniano de reprodugédo das idéias do
locutor, e, por isso, ndo enriquece o dialogo, ao impossibilitar a criagdo de novas

perguntas.

A compreensao passiva do significado linguistico de um modo geral nao
€ uma compreensao; é apenas seu momento abstrato, mas é também
uma compreensao passiva mais concreta do sentido da enunciagao, da
idéia do falante. [...] ela ndo vai além do limite do seu contexto e nédo
enriguece aquilo que foi compreendido (/dem, 2002, p. 90).
Contribuir para tornar um aluno sujeito capaz de formular suas contrapalavras € uma
das potencialidades da leitura literaria. A obra literaria como suporte cultural que reune
em seu bojo visdes diferentes de homem, de mundo, de verdade, quando estudada
com o intuito de valorizar as impressoes, 0os sentidos construidos pelos alunos, torna o
individuo cada vez mais seguro e autbnomo para os enfrentamentos que a vida impde,
semelhante ao que Osakabe denomina [...] crise permanente que Ihe exige o confronto
com os processos de estabilizacao tipicos dos movimentos sociais, a que denominamos
estereotipizacdo” (In: Geraldi, 2003, p.27). E preciso também fazer da aula de literatura
um momento propicio de reavaliacdo das significagcdes impostas e disseminadas como
verdades na sociedade, contribuindo para o que Bakhtin denomina “alargamento
dialético do horizonte social” (1990, p.136), e com isso impulsionar as mudancas

necessarias nessa sociedade desigual alicergada no capitalismo, pois:

[...] A evolucdo semantica da lingua é sempre ligada a evolugao do
horizonte apreciativo de um dado grupo social € a evolucdo do
horizonte apreciativo — no sentido da totalidade de tudo que tem sentido
e importancia aos olhos de um determinado grupo — € inteiramente
determinada pela expansao da infra-estrutura econébmica (/dem, Ibidem,
p.135-136).

Praticas autoritarias e limitadoras, como as apontadas no capitulo anterior, estao
profundamente distanciadas da realidade viva e evolutiva da lingua e de suas fungdes

sociais. Uma das potencialidades da leitura literaria € exatamente esta: a emancipacao
dos sujeitos.
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2.2 A LEITURA COMO EXPERIENCIA SUBVERSIVA

“Os livros ndo mudam o mundo. Quem muda o0 mundo s&o as pessoas.
Os livros sé mudam as pessoas”.

Mario Quintana

Como Bakhtin defende a leitura como construcao de sentidos, em que 0s sujeitos a
partir de seus lugares sociais e historicos, de modo semelhante Larrosa formula sua
concepcao de leitura. Para ele, a leitura deve ser tomada como uma experiéncia
subversiva, de negagdo das significagdes impostas como verdades, em que novos
sentidos e realidades sejam criados. Essa leitura deve estar liberta das amarras da
convengdo, da padronizagdo, do rotineiro, da tranquilidade, para encher-se de
possibilidades. Larrosa defende que € preciso dar a ler, é preciso permitir o renovar das
palavras a cada ato de leitura. “Dar a ler o que ainda n&o sabemos ler. Mas nao € isso o
que faz o escritor e, eminentemente, o poeta, renovar as palavras comuns, escrevé-las
como pela primeira vez, fazé-las soar de um modo inaudito, da-las a ler como nunca
antes haviam sido lidas?” (2004, p.17). Assim deve agir o professor. Deve buscar o
desconhecido, o ilegivel, o obscuro em cada palavra e primar para que seus alunos
também o fagam. A leitura, para Larrosa, somente torna-se experiéncia quando se 1é o

que nao se sabe ler.

[...] Por isso dar a ler exige devolver as palavras essa ilegibilidade que
Ihes é propria e que perderam, ao inserirem demasiado comodamente
em nosso sentido comum. Para dar a ler é preciso esse gesto violento
de problematizar o evidente, de converter em desconhecido o
demasiado conhecido, de devolver certa obscuridade ao que parece
claro, de abrir uma certa ilegibilidade no que é demasiado legivel (/dem,
ibidem, p.16)

O processo de construgcdo de sentidos ndo deve ser permanentemente controlado
como ocorre em diversas praticas de leitura literaria e como querem muitos manuais
didaticos. Nesse sentido, as concepcbes de Larrosa sobre a leitura subversiva,

despojada, contribuem para repensarmos as praticas pedagogizantes, controladoras,

cultivadas na escola. Estas contribuem para a construgdo de um leitor submisso, que
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nao reage a palavra autoritaria. E preciso traduzir as palavras em nossas proprias,

vivificando-as a cada momento da fala e da escrita:

A traducdo a nossas préprias palavras seria, entdo, uma operacao de
vivificacdo e de aproximacido de um texto que, conservado em sua
literalidade, permaneceria morto e estranho. E é essa “vivificacdo” e
essa “aproximacao”, essa constante recontextualizagcio dialdgica, essa
permanente “traducdo a nossas préprias palavras”, o que converte o
texto em infinito, a chave de sua pluralidade, de sua polissemia e de
sua riqueza. Por outro lado, o jogo do poder é o que, insistindo na
lateralidade propria do “de memdria”, mantém o texto morto, distante e
intraduzivel, isto é, monossemantico (/dem, ibidem, p.108).
Assim, Larrosa, opde o texto sagrado ao texto profano. O primeiro estd morto em sua
literalidade, seus sentidos estdo inertes, petrificados. O segundo € fluido, inacabado,
dindmico e vivo em sua traduzibilidade. Subjacentes a muitas praticas de leitura literaria
estdo concepgdes de texto como o sagrado intocavel, com uma interpretagdo Unica e
legitima. Nesta perspectiva, a escola contribui para a destruicdo da experiéncia,

formando um sujeito a que nada lhe passa, nada lhe toca, nada Ihe acontece.

Um dos potenciais da leitura literaria que estdo apagados por tras de praticas
autoritarias e mecénicas € justamente despertar para a sensibilidade, permitir que os
sujeitos tornem-se “superficies sensiveis”, para, entdo, abrirem-se as experiéncias e
serem capazes de “formarem-se e transformarem-se”.

2.3 A RECEPCAO DA OBRA LITERARIA EM DISCUSSAO

“Um livro € uma coisa entre as coisas, um volume perdido entre os
volumes que povoam o indiferente Universo, até que encontra o seu
leitor, aquele destinado a seus simbolos. Ocorre entdo a emocédo
singular chamada beleza, esse mistério formoso que ndo decifram nem a
psicologia nem a retérica”.

Jorge Luis Borges
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Durante muito tempo, a teoria estética e a hermenéutica literaria nao se preocuparam
com a recepgao da obra. A estética se concentrou no papel de apresentacdo da arte e
a histéria da arte focou a descricdo da histéria das obras e de seus autores. Em fins dos
anos de 1960, na Alemanha Ocidental, come¢cam a surgir textos que discutem a
necessidade de estudos sobre as instancias de recepcdo do texto. Os criticos
pertencentes a Estética da Recepcado direcionam suas criticas principalmente ao
imanentismo, que considera a obra apenas em seu aspecto textual. A Estética da
Recepcao, como uma proposta de mudanca, acrescenta a literatura as instancias de
producao, recepcao e comunicagao, considerando a relacdo dindmica entre autor, obra
e publico. Nesse sentido, entram em foco as condi¢cdes sécio-histéricas das diversas
interpretacdes textuais e a soberania do leitor na recepg¢ado critica da obra de arte

literdria.

Pesquisadores como Wolfgang Iser e Hans Robert Jauss, a partir de suas formulagdes
acerca das teorias do efeito estético e da recepcao, voltam o olhar para o leitor, para a
recepcao estética, provocando novas reflexdes acerca da teoria e critica literarias.

Wolfgang Iser (1999, 2002), contrario as teorias que compreendem que um texto
imprime-se automaticamente na consciéncia de seus leitores, afirma que a recepcao de
um texto literario ndo pode ser “prefigurada”, porque o processo de leitura é uma
interacdo dinamica entre texto e leitor. Entre autor e leitor estabelece-se um “jogo de
fantasia”. Nesse jogo, através dos estimulos deixados no texto, os vazios internos vao

sendo preenchidos pelos leitores.

Em lIser, tal qual em Bakhtin, percebemos que a presenca do interlocutor é inegavel e
imprescindivel, pois é ele que instrumenta a obra, que combina as perspectivas do
autor, do narrador, do protagonista, etc., dando integralidade a obra: “[...] no processo
de leitura emerge uma grande diversidade de relacdes entre as perspectivas do texto,
interacdo essa que compele ao leitor a se decidir por determinadas possibilidades de
relacionamento”. (1999, p.41). Assim, o leitor atualiza a obra literaria a cada nova
leitura, selecionando determinadas possibilidades e deixando outras, ainda que

presentes, por selecionar.
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Os textos literarios, distintos dos nao literarios, apresentam "vazios internos". Segundo
Costa Lima (2002), acerca da formulacao de Iser, ao leitor cabe o papel de suplementar
— nao complementar, pois ndo ha uma unica maneira correta de fazé-lo — o lugar vazio

da obra literaria:

[...] Os lugares vazios, em suma, apresentam a mesma estrutura do
texto literario como uma articulagdo com furos, que exige do leitor mais
do que a capacidade de decodificacdo. A decodificagdo diz respeito ao
dominio da lingua. O vazio exige do leitor uma participacao ativa. Essa
concepgao se choca com o entendimento tradicional da obra literaria.
De acordo com esta, a obra ndo s6 pedia uma interpretacao — que, no
mais das vezes, ndo passava de uma glosa — como supunha que
haveria uma interpretacéo correta (Idem, Ibidem, p.26).
O texto ficcional deposita seu centro de gravidade nos vazios, por isso apresenta-se em
seu grau maximo de indeterminacdo, possibilitando uma multiplicidade de
comunicagdes. Assim como em Bakhtin, ndo ha interpretacdo, e sim interpretagées. O
leitor, através de suas “disposi¢des individuais”, estabelece suas proprias conexdes e
cria seus préprios sentidos, orientado pelas possibilidades presentes na estrutura da
obra. O sentido de um texto é produzido no processo de interagdo entre texto e leitor,

ou seja, esta engendrado no processo de leitura.

O jogo encenado do texto ndo se desdobra, portanto, como um
espetaculo que o leitor meramente observa, mas é tanto um evento em
processo como um acontecimento para o leitor, provocando seu
envolvimento direto nos procedimentos € na encenacéo. Pois o jogo do
texto pode ser cumprido individualmente por cada leitor, que, ao realiza-
lo de seu modo, produz um “suplemento” individual, que considera ser 0
significado do texto (/dem, Ibidem, p.116).

Para Iser, o “efeito” (0 momento condicionado pelo texto) e a “recepgao” (momento

condicionado pelo destinatario, o leitor) combinam-se para a constru¢ao do sentido, ou

seja, este se relaciona com o implicado pela obra e o trazido pelo leitor de uma

determinada sociedade.

Jauss (2002a) volta-se ao estudo da experiéncia estética e afirma que esta ndo se inicia
pela compreensao e interpretacao do significado de uma obra e nem pela reconstrucao
da intencdo de seu autor. Segundo ele, a experiéncia primaria de uma obra de arte
realiza-se na sintonia com seu efeito estético, na compreenséao fruidora e na fruicao
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compreensiva: “[...] Uma interpretacao que ignorasse esta experiéncia estética primeira
seria propria da presuncao do filélogo que cultivasse o engano de supor que o texto
fora feito, ndo para o leitor, mas sim, especialmente, para ser interpretado” (/dem,
Ibidem, p.69).

A partir de trés categorias fundamentais da fruicdo estética: da Poiesis, a “faculdade
poética”; da Aisthesis, “o0 prazer estético da percepgdo reconhecedora e do
reconhecimento perceptivo”; e da Katharsis, “o prazer dos afetos provocado pelo
discurso ou pela poesia”, Jauss descreve a histéria do prazer estético, problematizando
a relacao que se estabeleceu entre elas. Segundo ele, ndo ha hierarquia entre elas,
como quiseram muitos tedricos. Umas nao se subordinam as outras. Ao contrario, elas
sao fungdes autbnomas que podem se completar: “[...] Em face de sua propria obra, o
criador pode assumir o papel de observador ou de leitor; sentira entdo a mudanca de
sua atitude, ao passar da poiesis para a aisthesis, diante da contradicdo de nao poder,

ao mesmo tempo, produzir e receber, escrever e ler” (Idem, 2002b, p.102).

Compreendemos que esses e 0os demais autores da chamada Estética da Recepgao
dialogam com as teorizagdes bakhtinianas e larrosianas, no sentido de considerarem o
leitor, expectador, figura de suma importadncia no processo de compreensdao do
fendbmeno estético, e compreenderem que o contexto soécio-histérico influencia na
recepcdo dos objetos estéticos. Assim, essas formulagcbes trazem grandes
contribuicdes a educacao literaria. Na medida em que o leitor € compreendido em sua
concretude, como um suijeito histérico, atuante no processo de construcao de sentidos,
e que estes, em conseqiéncia, sdo considerados heterogéneos, plurais, tem-se uma
concepcao aberta e dindmica de leitura. Praticas autoritarias e limitadoras, que
concebem o sujeito de forma idealizada ou ainda como elemento coadjuvante no
processo de construcdo de sentidos, difundidas nas escolas, passam a ser
problematizadas por esse prisma. Levar estas reflexdes acerca das concepg¢des que
estdo subjacentes as praticas escolares de leitura literaria para as escolas e para os
espacos de formacgdo continuada é estratégia fundamental para a construgdo de novas
propostas metodoldgicas e para o abandono de outras velhas conhecidas, que ha muito

teimam em se fazer presentes nas aulas de literatura. Essa construgéo coletiva precisa
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envolver os diversos sujeitos interessados na educacao para que, a luz das teorias
bakhtinianas, larrosianas e das formulacdes da Estética da Recepgado, caminhos
alternativos e interessantes a ressignificacdo das praticas de leitura literaria sejam

descobertos e trilhados.



91

CAPITULO 3

LEITURA LITERARIA NA ESCOLA: UM ESTUDO SOBRE O
ENVOLVIMENTO DE PROFESSORES E ESTUDANTES DE LETRAS EM
UM PROJETO DE PARCERIA COLABORATIVA

“Creio que o professor ideal seria 0 que examinasse qualquer obra-prima
que estivesse apresentando a seus alunos como se nunca a tivesse visto
antes”.

Ezra Pound

Neste capitulo, apresentaremos e analisaremos os dados referentes a parceria
colaborativa que envolveu professores — da universidade e da escola bédsica — e
estudantes de Letras, com o intuito de promover a construcdo coletiva de propostas
significativas de incentivo a leitura literaria na escola e superar problemas do atual
modelo de formacao de professores de lingua portuguesa e literatura. Em um primeiro
momento, pretendemos, a partir de Foerste (2005a), introduzir o debate sobre a
parceria colaborativa na formagcdo de professores, bem como destacar as
possibilidades que oferece a superacao de deficiéncias do atual modelo de formagéo e
a superagao de praticas deturpadas de leitura literaria. Em seguida, descreveremos
como sucedeu o projeto de parceria colaborativa e analisaremos as dimensdes tedricas

e praticas de todo o processo.

3.1 REPENSANDO AS PRATICAS DE LEITURA LITERARIA A LUZ DAS
CONTRIBUICOES DA PARCERIA ENTRE UNIVERSIDADE E ESCOLA BASICA
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Conforme discutido no capitulo |, ha muito se vem procurando possibilidades para a
ressignificacdo de praticas de leitura literaria na escola basica. Muitos problemas séao
apontados, de forma recorrente, pelos pesquisadores, tais como: a imposicao de certos
titulos e de certas interpretacdes, desvalorizando-se os gostos e também os niveis de
apreensdo de cada aluno; a utilizacao do texto como pretexto a exercicios gramaticais
ou ao ensino de condutas morais aceitaveis; a utilizacdo exclusiva ou preponderante do
livro didatico, com seus excertos descolados do contexto da obra, em detrimento a
leitura e estudo do livro de ficcdo; a pouca autonomia do professor, que, por falta de
tempo e condi¢des, opta por utilizar roteiros e fichas pré-estabelecidos por editoras ou
outros; a predominancia de determinados tipos e géneros textuais e de certos autores e
obras, desconsiderando-se a diversidade da literatura; a énfase na perspectiva histérica
e evolucionista da literatura e em biografias de autores considerados consagrados; e,
finalmente, de forma mais geral, 0 excesso de controle, de direcionamento do trabalho

com a leitura.

Ja na década de 1950, para além de simples apontamentos de problemas, alguns
pesquisadores propunham algumas saidas para a problematica. Jesualdo (1985), ao
relacionar os baixos niveis de leitura a causas como a pobreza (que impede a aquisi¢cao
regular de livros), o analfabetismo e o apelo audiovisual da televisdo, do radio, do
cinema etc., ressalta a importancia do cultivo e da valorizagdo da leitura no ambiente
familiar. Cecilia (1979) reitera essa premissa, enfatizando a importancia de habitos —
ndo mais cultivados na atualidade — de repassar as geragcdes mais novas, no
aconchego do lar, a literatura oral, através das can¢des de bergo, das histérias, das
parlendas, das cantigas e adivinhas. Ela acrescenta que é de suma importancia, além
do resgate desses habitos, a criagdo e a manutengdo de bibliotecas publicas de
qualidade. Em 2004, também Magda Soares reitera essa necessidade de criar
condi¢cdes para que as pessoas, especialmente as pertencentes as classes menos
favorecidas da populacdo, tenham condi¢des igualitarias de acesso aos bens culturais
simbolicos, com destaque & leitura. A autora apresenta dados alarmantes'® sobre a

"% Para acessar esses dados, consultar “Leitura e democracia cultural” In: SANTOS, Maria Aparecida
Paiva S. dos. et al. Democratizando a leitura: pesquisas e praticas. Belo Horizonte: Ceale; Auténtica,
2004.
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situacao da leitura e da cultura em geral no Brasil: raras e precarias bibliotecas publicas
e escolares, pouquissimas livrarias, escassas quantidades de cinemas, museus e
teatros e a distribuicdo de ambos de forma desigual pelo territério nacional. Segundo
ela, esses dados constituem-se grandes obstaculos — de natureza estrutural e

econbmica — a democratizacao da leitura no Brasil.

Nao menos problematica € a situagdo dos cursos de formagdo de professores.
Zilberman (1988) alerta, ja na década de 1980, que a fragmentagdo do curriculo de
Letras, em setores pedagdgicos e ndao-pedagdgicos, produz distanciamento entre teoria
e pratica e, portanto, prejuizo para o estudante, futuro professor, “[...] que ndo dispde de
meios para recuperar a unidade perdida [...]" (/dem, ibidem, p.66). A autora destaca que
a postura dos setores nao-pedagoégicos € de isengdo com relagdo as questdes
educacionais. Em contrapartida, os setores pedagdgicos acabaram por retrair-se para o
lado pragmatico, tornando-se altamente mecanicos. Como solu¢do a problematica, ja
naquele periodo, o Governo propde a integracdo entre universidade e escolas de
primeiro grau. No entanto, destaca a autora, as propostas concebem essa integracao
de modo vertical: a universidade oferece cursos de aperfeicoamento, seminarios,
atendimento ao professor, de forma a trazé-lo para o campo da “novidade”, garantindo
sua supremacia intelectual. A prépria cultura de valorizagdo do profissional de ensino
superior e diminuigdo do profissional de ensino basico, ndo somente no que diz respeito
a questdo da remuneragao salarial, mas também no que diz respeito a importancia
social, reforca essa visao limitada de integracdo entre escola bésica e universidade. A
autora coloca que € preciso mudar as bases, concedendo maior respeitabilidade ao
profissional da escola basica, traduzida em beneficios financeiros, e redimensionando a
funcdo pedagdgica da universidade através da pesquisa de alternativas de trabalho
didatico. Segundo Zilberman (1988), é preciso pensar essa integracao de forma mais
horizontal. Para ela, as propostas pautadas na “acdo participativa”, em que a
universidade desloca-se para a escola, a fim de, em conjunto com os profissionais que
nela atuam, aprender e ensinar simultaneamente, s&o as que melhor resolvem a
problematica do ensino de lingua materna e da leitura. Leite (1983) reitera as criticas a
esse distanciamento historico entre universidade e escola basica, entre profissionais de

ensino superior e profissionais de ensino basico, afirmando que 0s primeiros nao
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conhecem o trabalho de literatura da escola de ensino fundamental e médio. Essas
pesquisas — destacamos que se trata de investigacoes realizadas por profissionais da
area de Letras, ou seja, por pesquisadoras que atuam nos departamentos de Letras,
ndo nos departamentos da area de educacao — levantam questées importantes sobre
como as deficiéncias dos curriculos de formagao repercutem nas praticas pedagodgicas.
Zilberman (1988), através de suas pesquisas, vai constatar que os professores da
educacdo bésica ndo conhecem a producgdo literaria infantil, sua trajetéria histérica
(origem e evolugdo), nao dominam critérios de julgamento estético para realizar a
selecdo de autores e obras, e ndo manipulam técnicas e métodos de ensino que
auxiliem no processo de estimulo a leitura. Embora Lajolo (2002) tenha destacado a
inclusédo recente da disciplina literatura infanto-juvenil no curriculo do curso de Letras
como um grande avanco para a solugao da problematica, a nossa prépria experiéncia
durante a graduacdo prova-nos o contrario. E muito comum que os professores,
titulares de tal disciplina, limitem-se a questédo histérica e a apresentagdo de alguns
autores e obras de literatura infanto-juvenil — normalmente, como ocorreu durante a
nossa prépria graduacdo, ndo sdo apresentados autores recentes, apenas aqueles
consagrados pela critica literaria, como Manuel Bandeira, Cecilia Meireles, Monteiro
Lobato —, sem que sejam abordadas as questdes da aplicabilidade dessa literatura no

ensino fundamental.

Nesse sentido, compreendemos a importancia de aproximagao entre professores da
escola basica, estudantes de Letras e profissionais da universidade, uma vez que, a
partir das trocas estabelecidas, podem-se construir coletivamente propostas pertinentes
para a superacao desses problemas detectados nas praticas escolares de leitura
literaria. Para ndo incorrermos no erro de se estabelecer relacbes verticais entre as
instituicdes, conforme criticado por Zilberman (1988), baseamo-nos no conceito de

parceria colaborativa proposto por Foerste (2005a).

Foerste (2005a) parte das discussoes teodricas acumuladas sobre a crise da formacao
de professores e de sua experiéncia como professor da disciplina Pratica de Ensino —
mais tarde, denominada Estagio Supervisionado — do curriculo do curso de Licenciatura
Plena em Lingua Portuguesa e Literatura em Lingua Portuguesa para aprofundar o
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debate acerca da parceria na formacao de professores. Assim como Giroux (1997,
2003), Novoa (1992, 1995) e Tardif (2002, 2005), Foerste (2005a) aprofunda suas
investigacdes sobre a crise das licenciaturas, destacando a problematica decorrente da
falta de didlogo entre escola e universidade e a distancia historica entre formagéo
pedagodgica e formacao especifica. Segundo Foerste (2005a), essas dicotomias tém
impedido a licenciatura de produzir alternativas que atendam satisfatoriamente as
demandas colocadas pelos profissionais da escola bésica, a partir de suas
necessidades concretas de trabalho pedagdgico. Nesse sentido, Foerste (2005a) lanca
mao do conceito de parceria como forma de aproximar os sujeitos interessados na
educacao e garantir a criacao de politicas interinstitucionais que viabilizem a construcao
coletiva de alternativas na tentativa de dinamizar o cotidiano escolar, superando

problemas educacionais historicos.

Em sua obra, Foerste (2005a) analisa conceitos e praticas de parceria, ressaltando
significados e contradicdes que perpassam essa discussao. Segundo ele, as diferentes
perspectivas de parceria devem-se as peculiaridades dos sujeitos, dos contextos e das
areas em que esta sendo utilizada. O autor alerta que é preciso ficar atento as praticas
de parcerias propostas pelo Governo, uma vez que dentre seus objetivos estdo a
desautorizacdo e o descrédito da universidade como instituicdo formadora e a
diminuicdo de custos, levando-o a isentar-se da responsabilidade pela formacéo de
profissionais e da manutencdo da educagdo publica de qualidade. Nesse sentido,
ressalta a necessidade de se aprofundar a discussao sobre a parceria na formagao de
professores e em como ela pode contribuir para o resgate da profissionalizagao
docente.

Foerste (2005a) destaca a necessidade de criar condigcdes basicas, de carater
estrutural, para trabalhar em colaboracdo com a universidade, e de redobrar os
esforcos na andlise dos projetos de parceria, para detectar aqueles que, na linha do
marketing politico neoliberal, querem a todo custo manter sua hegemonia. Segundo ele,
€ preciso também diferenciar trés tipos de parceria na formagdo de professores: a
parceria colaborativa, a parceria dirigida, e a parceria oficial. A parceria colaborativa

constitui-se um trabalho articulado de professores da universidade e profissionais do
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ensino basico que objetiva a construcao de pressupostos tedrico-praticos nos curriculos
dos cursos de formacgéo, a fim de garantir a indissociabilidade entre teoria e prética.
Respeitando interesses especificos de cada instituicdo, essa préatica caracteriza-se
como um movimento a servico da profissionalizacao do professor. A parceria dirigida
coloca-se veladamente a servico do enfraquecimento da academia no seu papel
institucional de formar professores e considera os professores da escola basica como
meros consultores, sobrepondo o0s conhecimentos académicos aos saberes da
experiéncia docente. E marcada pelo carater burocratico de suas acdes, que visam,
acima de tudo, ao cumprimento de etapas e determinado numero de horas em
atividades préaticas. Possui uma motivagao essencialmente pragmatica e reprodutora:
“[...] a universidade pensa e a escola resta a funcao de executar tarefas” (Idem, ibidem,
p.115). A parceria oficial é derivada diretamente da burocracia governamental e seu
objetivo principal é validar de forma académica os propésitos de reformas educacionais
publicas, como por exemplo, a formacao dos docentes da escola basica. O governo
disponibiliza alguns recursos, determinando normas gerais que desconsideram as
potencialidades locais das instituicbes envolvidas. Esse tipo de parceria ndo contribui
para transformacoes significativas na formacao de professores, ao contrario, constitui-

se uma saida oficial aos problemas emergenciais.

Segundo Foerste (2005a), a parceria colaborativa constitui-se no movimento de reacao
dos profissionais do ensino a agdo do poder publico na area da formacado de
professores. Nessa modalidade de parceria alguns principios norteadores podem ser
identificados:

[...] curriculo integrado; acesso e complementaridade entre diferentes
tipos de saberes; inexisténcia de consensos sobre o que é uma boa
pratica, com abertura de canais para todo tipo de esfor¢o a uma critica
sobre 0 que se compreende como uma boa pratica; busca de
alternativas de como os estudantes dos cursos de formacédo de
professores podem aprender a partir da teoria e da pratica; valorizagdo
do crescimento individualizado dos estudantes; e, finalmente, a criacdo
de uma rede de formadores de campo, com a introdugdo de novos
sujeitos sociais, como a figura do professor associado, para
desenvolver um trabalho colaborativo entre a universidade e a escola
bésica (Idem, ibidem, p. 118).
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Através da parceria colaborativa, institui-se um processo de socializacdo profissional
docente, uma vez que a busca conjunta de respostas a problemas concretos, comuns
as varias instituicbes que se relacionam ao ensino, propicia a constru¢dao de politicas
publicas de profissionalizagdo do magistério. Escola basica, universidade, secretarias,
sindicatos, entre outros, cada instituicio de acordo com suas caracteristicas e
especificidades apresenta suas necessidades, dificuldades, sucessos e insucessos,
para que, através do didlogo significativo, possam chegar a construgdo de propostas
interessantes a todos e a cada um.

3.2 UMA EXPERIENCIA DE PARCERIA COLABORATIVA

Como mencionado, durante o segundo semestre do ano letivo de 2006 e o primeiro
semestre do ano letivo de 2007, estudantes de Letras e profissionais de uma escola
publica de ensino fundamental participaram de um projeto de parceria colaborativa
proposto por nés, com o intuito de refletir sobre as potencialidades e dificuldades da
leitura literaria na escola. O projeto envolveu diretamente além desta pesquisadora, 19
estudantes da Turma | e 06 da Turma Il, uma professora que atua no ensino
fundamental — a professora Rachel —, e o professor titular da disciplina — Erineu
Foerste. Indiretamente o projeto envolveu bibliotecéria, pedagogos, coordenadores,
diretora da escola e monitores da disciplina. Desenvolvemos varios projetos durante
todo o desenrolar da pesquisa, contudo destacaremos trés momentos distintos: o final
do semestre de 2006/2, em que 19 estudantes da Turma | visitaram a escola para, em
grupos, duplas e individualmente, desenvolverem seus projetos; o final do semestre de
2007/1, em que 06 estudantes da Turma Il estiveram na escola para realizarem seus
projetos em duplas; e durante o segundo e terceiro bimestres letivos de 2007, em que
esta pesquisadora e a professora Rachel desenvolvemos projetos de incentivo a leitura
de livros de autores consagrados com alunos de uma turma de 72 série. O objetivo
central foi reunir esses sujeitos nas aulas de Estagio Supervisionado Il e em encontros
realizados na escola para, a partir da leitura do referencial teérico, discutir concepgdes
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e praticas de leitura literaria, a fim de se construir coletivamente propostas pedagdégicas
pertinentes a um ensino emancipatério e, em seguida, desenvolvé-las com os meus

alunos e os da professora Rachel.

Nesse sentido, foram selecionados textos de autores que discutem a escolarizagcao da
leitura literaria para a construcdo de um aporte teérico sobre a problematica, dentre os
quais destacamos: Martins & Versiani (2005), Paulino (2005), Paiva (2005), Soares
(2005, 2003), Walty (2003), Aguiar (2003), Osakabe (2003, 2005), Yunes (2002),
Machado (2002b), Leahy-Dios (2000) e Leite (2003). Durante as apresentacbes de
seminarios e discussdes sobre os referenciais tedricos ou mesmo durante os encontros
e entrevistas realizados, os estudantes puderam relatar experiéncias que viveram com
a literatura, como alunos de ensino fundamental e médio, como estudantes de Letras,
ou ainda como professores ja atuantes. Essas experiéncias passam pelo prazer intenso
de encontro com outras realidades, de transformacao de si, ou advindo da oportunidade
de colaborar para que outros também vivam estas possibilidades. Em outros casos,
passam pela frustragdo de nédo se alcangar os resultados esperados ou nao se saber
que caminhos trilhar para se chegar la, pela imposicao de determinados titulos ou
interpretacdes, pelo despreparo de profissionais ao lidar com os interesses de criangas

e adolescentes.

Alguns universitarios lembram-se de situagbes que vivenciaram durante sua trajetéria
como estudantes de ensino basico. Ao discutirmos, em sala de aula, a falta de
liberdade de escolha a que os alunos da escola basica sao submetidos, uma estudante
afirmou ser uma questao importante, pois implica a constru¢do do gosto ou da aversao
pela leitura literaria. Registramos em didrio de campo seu relato sobre a experiéncia
que viveu quando estava no ensino médio, o que produziu nela distanciamento com

relagdo a literatura:

Quando eu estava na 62 série, a professora colocou trés titulos de livros
no quadro para que a turma escolhesse um. Como a turma tinha mais
meninos que meninas, acabou sendo escolhido 0 que menos me
interessava, um livro de assassinato. Se nao me engano, acho que era
Assassinato na Neve. Lembro que li o livro com raiva. Me senti
extremamente anulada e ofendida.
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Outro estudante relatou uma experiéncia bastante desestimuladora provocada pela
“intromissao” de uma bibliotecaria na escolha do livro que queria ler, também registrado

por nos:

Na escola, tive a oportunidade de ler um capitulo de Dom Casmurro.
Lembro até hoje... era ‘O penteado’. Fiquei interessado em ler o livro
todo e ai fui a biblioteca para pegar emprestado. Quando eu cheguei 13,
a bibliotecaria fez de tudo para que eu nao levasse o livro. Ela disse
que eu néo ia gostar, que era livro de adulto.

A professora Rachel relata a relacdo de obrigacdao que manteve com a leitura durante
algum tempo, devido as exigéncias de sua mae, também professora de portugués:

[...] minha mae, eximia professora de portugués, me indicava varios
livros para ler, principalmente dos consagrados escritores da literatura
brasileira, como Machado de Assis, José de Alencar, Olavo Bilac,
Goncalves Dias, etc. Além de me apresentar os livros, sempre me
perguntava se havia lido e procurava saber quantos livros eu tinha lido
durante o més, o ano, as férias. Trazia para mim sempre exemplos de
outras meninas, 0 que me chateava. As vezes, lia s6 para dar
satisfacdo, outras vezes so6 para provar que eu também era capaz. Com
0 passar do tempo, as leituras obrigatérias da escola e o volume de
contetdo de outras disciplinas me ocupavam bastante o tempo e, nas
horas vagas, ndao queria saber de ler... achava chato, me remetia a
sensacdo de estar sempre sendo cobrada (Diario de campo da
professora Rachel, fevereiro de 2007).
Outros estudantes narram suas histérias de encontro e encanto com a literatura, ainda
durante a infancia: “Eu aprendi a ler com meu pai. Ele comprava livrinhos de faroeste
para ler e eu sentava e ouvia as historias com ele. Foi uma experiéncia marcante na
minha vida. Tanto que até hoje eu sou amante da leitura”. Alguns ressaltam também a
importancia do papel da escola e do professor da educacdo basica no incentivo a
leitura: “Durante a infancia eu consumia histérias em quadrinhos. Na adolescéncia,

comecei a ler mais literatura pelo convivio escolar e incentivo de professores”.

O mesmo estudante, forcado a abandonar o livro pelo qual se interessara diante da
intervencdo castradora da bibliotecaria, expde a conclusdo a que chegou: “A escola
esta formando uma legido de inimigos da literatura, uma legido de inimigos de Machado
de Assis. E é uma pena que isso aconteca”. E lastima-se: “As pessoas que gostam de
ler aprenderam fora da escola, como eu”. Esse estudante relatou para nés que desde a
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infancia é apaixonado pela leitura, que, naquela época, gostava principalmente de
colecdes que interagiam com o leitor, com uma narrativa em 22 pessoa, pois podia
imaginar-se vivendo as aventuras dos personagens. E assim, mais tarde, juntamente
com o irmdo, teve a idéia de reunir criangcas e adolescentes do bairro para trabalhar
com esse tipo de livros. Era uma espécie de laboratério de leitura que acontecia todas
as tardes na varanda de sua casa. Entre 15 e 20 criangas e adolescentes freqlientavam
esses encontros para lerem, interpretarem, recontarem e dramatizarem textos literarios.
Foi a partir dessa experiéncia que decidiu ingressar no curso de Letras. Eles deixavam
sempre muito claro que ndo se tratava de aula de portugués, mas que o importante era
se divertir. O objetivo deles ndo era ensinar norma culta da lingua, inclusive, nem se
preocupavam em corrigir problemas gramaticais ou erros ortograficos. Queriam
incentivar a leitura e proporcionar lazer aqueles meninos e foi 0 que conseguiram.
Muitos, a partir daquela experiéncia, conseguiram melhorar seus rendimentos na

escola, tornando-se leitores assiduos.

Como estudantes de Letras, denunciam a imposicdo de interpretacoes e a relagcéao
passiva que devem manter diante do texto para atenderem aos propdsitos do professor

ou serem coerentes com o que diz a critica especializada:

Nas aulas de literatura ndo tinhamos espaco para falar o que realmente
pensavamos sobre uma obra. Tinhamos sempre que reproduzir o que
determinado critico afirmava a respeito dela. Me lembro de uma prova
que fiz e achei que tinha ido muito bem. Escrevi tudo o que tinha
interpretado da obra e o professor me deu nota 4. (Relato da professora
Rachel, enquanto conversavamos sobre a resisténcia dos estudantes
de Letras em realizar projetos na area de literatura — Diario de campo,
abril de 2006).

No curso de Letras, a relagdo do aluno com o texto literério é igual a
relacdo do médico com o cadaver. Nos entregam um texto pronto, com
uma interpretacdo preestabelecida para disseca-lo, como se disseca
um cadaver. Nessa relacdo, o leitor é passivo, nao participa do texto
(Diario de campo, agosto de 2006).
Como professores, externam suas duvidas, suas dificuldades e posicionam-se quanto
ao que consideram uma pratica adequada de leitura literaria: “A literatura deve ser uma
experiéncia transformadora na vida dos alunos. O professor precisa proporcionar o

vivenciamento da obra literaria, ndo pode usar a obra como pretexto para outras
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coisas”. Outro estudante enfatiza: “Ndo se trata de ensinar ou n4o literatura, mas como
ensinar. O problema é que as pessoas ensinam a literatura de uma forma errada,
enfatizando a histdria literaria, nao a interpretagao, a identificacdo com a obra*“ (Trechos

extraidos do trabalho escrito de dois estudantes sobre praticas de leitura literaria).

Alguns defendem uma pratica que alie o gosto dos estudantes e a indicacdo do

professor:

E relativo. Eu, a0 mesmo tempo em que passo alguns livros escolhidos
por mim como leitura obrigatéria, dou também a oportunidade de eles
escolherem outras leituras e trazerem para a aula. Uma vez por
semana eles podem trazer o que quiserem para a aula e ai rola de
tudo... quadrinhos, RPG, Playboy... tudo 0 que adolescente gosta. Eles
levam e apresentam para os colegas (Diario de campo, maio de 2007).
Ha aqueles que contrariam a perspectiva da leitura exclusivamente por prazer: “O
prazer deve vir com o ganho que eu vou ter, ndo apenas prazer por prazer” (Diario de

campo, agosto de 2006).

A professora Rachel fala sobre as dificuldades que o professor encontra para praticar a
leitura por prazer, uma vez que nao se possui tempo para tal atividade:

[...] Quando comecei a dar aulas, vivi uma angustia muito grande, pois
me encontrava em débito com a leitura de fruicdo. A falta de tempo e as
experiéncias vividas durante a infancia e a adolescéncia fizeram com
que, durante algum tempo, eu ndo lesse obras literarias. Hoje, sinto
prazer em pegar um livro, comegar a ler, ir até ao final, se achar
interessante, ou trocar por um outro livio se o conteldo ndo me
agradar. Compartilhar experiéncias de leitura com meus alunos se
tornou mais agradavel, pois testemunho aquilo que pratico (Diario de
campo da professora Rachel, fevereiro de 2007).

Esse momento inicial de partilhas de experiéncias com a literatura foi fundamental para
aprofundar questdes teoricas e metodologicas sobre a escolarizagdo da leitura literaria.
As discussdes tedricas e aos relatos das experiéncias sucederam momentos de
realizacdo de laboratérios, que visaram principalmente oferecer possibilidades de
trabalho com a leitura literaria. Um desses laboratérios foi desenvolvido por mim e pela
professora Rachel e consistia na leitura, interpretacdo e producdo de poemas. Num

primeiro momento, os alunos leram poemas selecionados a partir do critério de
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variedades de temas e autores. Em seguida, os alunos interpretaram os poemas e
compartilharam suas impressdes com a turma. Em um terceiro momento, escolheram
um tema e produziram seus proprios poemas, individualmente ou em duplas. A seguir,
tingiram papéis utilizando a técnica de tintura com papel crepom. As cores deveriam ser
escolhidas de acordo com o(s) sentimento(s) que os motivou(aram) a construgdo do
poema e/ou a escolha do tema. Assim que os alunos reproduziram o poema nos papeis
tingidos, trocaram entre eles para leitura e apreciagéo do trabalho realizado e, por fim,

expuseram em um mural.

Essa experiéncia foi muito especial para todos. A nds, professoras, proporcionou
amadurecimento profissional e pessoal, desde a elaboragcdo do projeto na escola, as
dificuldades enfrentadas, especialmente a falta de tempo para sentar e planejar, a
selecdo dos poemas, as idéias que iam surgindo, até o desafio de realiza-lo, sem
nenhuma previsdo de como seria recebido pelos estudantes. Tomadas por um animo
novo, foram surgindo idéias interessantes a serem desenvolvidas mais tarde, que vao
desde uma campanha de arrecadacao de livros em um shopping de Vila Velha, com
estandes e confeccdo de camisas, até a visita da mae de Rachel, professora de
portugués aposentada, para contar como foi sua experiéncia de encontro e encanto
com e pela literatura. A oportunidade de conduzir este trabalho representou um grande
desafio a nés e, ao mesmo tempo, produziu sentimento de auto-confianga, levando-nos
a valorizar aquele saber que traziamos de nossa propria pratica profissional. Para os
estudantes, as trocas de experiéncias, os esclarecimentos de detalhes sobre como é a
dindmica da aula na pratica, como é a realidade da escola em que trabalhamos, em
termos de recursos materiais, apoio de diregcdo, coordenagcdo e supervisdo, e
autonomia de trabalho, proporcionaram momentos de muita identificacao e proximidade
entre professores atuantes e futuros professores. Esse contato foi extremamente
importante porque no momento do estagio, cerca de dois meses depois do laboratorio
(no caso da Turma |), a professora Rachel ja4 ndo era uma desconhecida para esses
estudantes e eles ja tinham varias informacdes sobre a realidade da escola onde fariam
o0 estagio.
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Com a Turma Il, a dinamica foi um pouco diferente. A professora Rachel foi convidada a
falar para os estudantes sobre sua trajetoria profissional, desde suas dificuldades como
professora recém-formada até a atualidade, como professora envolvida com o nosso
projeto de ressignificacdo de concepgdes e praticas de leitura literaria. Destacou como
as concepgdes do que é uma boa pratica vao mudando ao longo da experiéncia que vai
sendo adquirida, o quanto considera que errou, dando aula de lingua portuguesa ainda
sem titulagdo/formagao enquanto fazia o curso de economia, e mais tarde seguindo os
moldes da mae, enfatizando o estudo da gramatica normativa. Ressaltou que a
universidade nao se responsabiliza pelo egresso e muito menos cria condi¢gdes para
que ele se aproxime das discussdes teodricas mais recentes, o que produz, no
profissional, um sentimento de desamparo e desatualizagcdo, uma vez que nao tem a
quem recorrer, a quem expor suas dificuldades. Nesse sentido, ela considera que esse
projeto tem um papel fundamental na aproximagao entre universidade e escola basica e
sente-se privilegiada por dele fazer parte. Acredita que a universidade deveria
aproveitar os espacos da formacao continuada nas redes de ensino para possibilitar o
encontro de professores formados ha muitos anos com as reflexdes teéricas mais

recentes e, assim, passar a construgao coletiva de propostas mais inovadoras.

Esse foi também um momento muito importante da pesquisa. Os estudantes puderam
ouvir as criticas e sugestdes de uma professora experiente e ver que € possivel ser um
profissional consciente de seu papel na sociedade, que, apesar de todas as
dificuldades, continua estudando, procurando melhorar sua pratica. O interessante
nesse encontro foram os embates que aconteceram ap6s a sua fala. Como
detalharemos no capitulo seguinte, foi a partir da avaliacdo de sua trajetéria
profissional, a partir da afirmagao de que errou trabalhando exclusivamente gramatica
normativa, durante muitos anos, que um grupo de estudantes questionou por que esse
método de ensino seria inadequado e de forma provocativa (sentiu-se atingido, uma vez
que trabalha na rede privada de ensino e adota o ensino de regras e normas
gramaticais) comegou a contra-argumentar, tentando provar a necessidade desse tipo

de ensino.
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3.2.1 PROJETOS DA TURMA |

Na Turma |, apos as realizagcées dos seminarios e do laboratério de poesia, em que
varias questbes puderam ser discutidas e vérias experiéncias partilhadas, os
estudantes passaram a construcdo e problematizacdo de seus projetos de estagio.
Nada foi imposto a eles, puderam escolher onde gostariam de estagiar e que temas e
géneros trabalhariam, desde que enfatizassem a dimensdo estética da linguagem
literaria. No entanto, um grupo de 19 universitarios escolheu participar de nosso projeto
de incentivo a leitura literaria. Muitos estudantes residentes em outros municipios, até
mesmo distantes do bairro onde esta situada a escola, optaram por realizar seus
estagios conosco. Acreditamos que isso somente foi possivel pela relagdo de confianca

que se estabeleceu entre os professores e o grupo.

Durante a fase de elaboragdo dos projetos, os estudantes puderam socializar conosco
suas idéias, tirar duvidas, pedir orientacées. Alguns projetos, inclusive, puderam ser
redimensionados a partir do amplo didlogo estabelecido entre todos o0s sujeitos
envolvidos. A partir desse momento, os alunos puderam seguir para as escolas para a

realizacao de seus projetos.

Na Turma |, sete projetos foram desenvolvidos durante quatro semanas em cinco
turmas diferentes, sendo trés de 5% uma de 6% e uma de 72 série. Essas turmas
correspondem as turmas de Rachel (52%s. e 72) e a minha 62 série (naquele ano letivo,
para conciliar mestrado e trabalho, pude cumprir minha carga horaria em dois periodos,
mantendo-me apenas em uma turma e auxiliando a bibliotecaria da escola em projetos
e trabalhos diversos). Os projetos de estagio envolveram temas e géneros diversos e
atenderam as propostas da pesquisa, com excecdo de um, o qual destacaremos

adiante.

Nas 5%s. séries, foram desenvolvidos trés projetos. O primeiro projeto intitulado
“Parodiando os contos de fadas” consistiu em leitura, interpretacao/analise e producao
de contos de fadas para a construgao dos conceitos de intertextualidade e parddia. A



105

partir das leituras de “O lobo caluniado” de Lief Fern, “Chapeuzinho Amarelo” de Chico
Buarque e “Histéria mal contada” de Carlos Drummond de Andrade, os alunos puderam
observar como um texto pode retomar outro texto anterior, em suas idéias,

personagens, cenarios, reafirmando ou negando os sentidos primeiros.

O segundo projeto focou o trabalho com textos teatrais. Os alunos puderam
compreender um pouco da histéria do teatro, as caracteristicas e estrutura do texto
teatral e entrar em contato com algumas pecas conhecidas, como Romeu e Julieta. A
partir da leitura de contos e pecas infantis, como “Rapunzel”’, “Os trés porquinhos”,

“Histéria meio ao contrario”, “O rei ledo careca”, Dom Quixote, puderam organizar, em

grupos, encenacoes de trechos dos textos.

O terceiro projeto, é preciso salientar, foi 0 que mais nos chamou a atengao. A partir do
trabalho com a poesia, esse projeto envolveu de forma muito especial os alunos.
Explorando as dimensdes sensoriais, emocionais e cognitivas da pratica de leitura e
escrita literdria, o projeto “Brincando de escritor” envolveu declamacgéo,
interpretacdo/andlise e producédo de poema, audicdo de musica, leitura e contemplacao
de imagens, producado de ilustracdo, ou seja, envolveu imaginagdo, criatividade,
construcdo de conhecimentos literarios. Destacamos esse projeto por ser, segundo
nossas conclusdes, o que melhor atendeu as nossas propostas. Passamos entdo ao
relato detalhado de como sucedeu o projeto: Sem anunciar, uma das estagiarias entra
declamando o poema “Hoje tem, hoje tem” de Neusa Sorrenti, que funciona como
convite a leitura. Os alunos surpresos prestam total atencao e, ao final, pedem que ela
declame novamente o poema. Em seguida, as quatro estagiarias apresentam-se aos
alunos e comecam a indaga-los sobre o que é poesia, se ja leram, quantas, de que
poetas, se podem declamar um trecho, se sabem qual a diferenca entre prosa e poesia.
ApOs as respostas entusiasmadas dos alunos e algumas explicacbes complementares,
as estagiarias reproduzem uma imagem no retro-projetor. Ap6s alguns minutos de
observacao, elas perguntam se na hipbtese de eles terem que escrever um poema
sobre essa imagem, que tema seria, de que trataria, que titulo lhe dariam. Como a
figura remete a vida do interior, logo os alunos falam sobre suas experiéncias com o

campo, as viagens de férias, os passeios a cachoeiras e rios, e sao levados a comparar
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a vida da cidade com a vida do campo. Falam de violéncia, inseguranca, agitacao das
cidades em contraposicao a tranquilidade e seguranga do meio rural. As futuras
professoras distribuem um poema recortado em estrofes, para que coloquem em
ordem. Os alunos dao sua organizagdo ao poema e sao requisitados a ler como ficou.
Entregam uma folha xerografada com a organizagéo original do poema, sem o titulo,
para que os alunos as comparem. Sao convidados a imaginarem titulos para ele. Estes
séo colocados no quadro e discutidos com o grupo. Por fim, os alunos produzem o seu
proprio poema, relacionado a figura, e socializam com a turma. No segundo dia, as
estagiarias apresentam no quadro a letra do poema musicado “Aquarela” de Toquinho.
Simultaneamente, projetam uma imagem relacionada a tematica do poema e colocam a
musica ao fundo. Os alunos observam a imagem enquanto ouvem (alguns passam a
cantar) a musica. As estagiarias pedem aos alunos que fagcam outro desenho, o seu
proprio, a partir daquela imagem projetada no quadro. Depois de algum tempo,
apresentam uma caixa enfeitada com palavras diversas. Os alunos retiram dela a
quantidade que quiserem para ajudar na construcao de seus préprios poemas. Por fim,

socializam seus poemas e a turma produziu um varal com os poemas construidos.

Na 62 série, foram desenvolvidos dois projetos. O primeiro, intitulado “O prazer da
leitura”, trabalhou leitura, interpretacdo/analise e produgao de contos. A partir da leitura
de contos, como: “A conversa”, “Areia Branca”, “Reunido de maes”, “Critério” e “Um
minutinho” de Luis Fernando Verissimo e “Pega Ladrao” de Alexandre Azevedo, os
alunos puderam compreender as caracteristicas, a estrutura, e os diferentes tipos desse
género textual. Puderam, ainda, socializar suas idéias (o conto “Pega Ladrao” provocou
discussbes interessantes sobre formas de discriminagdo), produzir seus proprios

contos, socializa-los com os colegas da turma, e, no final, montar um mural de contos.

O segundo focou a leitura, interpretagdo/andlise e producao de contos de fadas. Os
alunos leram e interpretaram os contos de fadas “Rapunzel”, “O gato de botas”, “As 12
princesas”, “Branca de Neve e os sete andes”, “Cinderela”, “A princesa e a ervilha”,
“Jodo e Maria”, “A bela e a fera”, “A pequena sereia”. Puderam, a partir do projeto,
conhecer um pouco sobre a histéria da literatura infantil, sobre os primeiros autores a

recupera-los entre o povo e publica-los, sobre a estrutura e elementos comuns a
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maioria dos contos de fadas. Por fim, os alunos produziram, em dupla, um livio com

ilustragcbes dos contos que leram.

Na 72 série, houve dois projetos. O primeiro focou também o trabalho de leitura,
interpretacdo/andlise e producdo de contos. As estagidrias introduziram o assunto
explicando conceito, estrutura e elementos caracteristicos do conto (enredo,
personagens, tempo, espaco e narrador). Explicaram também que o conto, assim como
0 romance, a novela e a cronica, entre outros, € considerado género narrativo e possui,
na maioria dos casos, uma estrutura com apresentacao, complicagao, climax, desfecho
ou desenlace da historia. Através de exemplos levados pelas estagiarias, os estudantes
puderam compara-los. Em seguida, divididos em grupos de trés ou quatro, puderam
escolher um entre varios contos populares (contos de fadas e lendas folcléricas) que
estavam sendo oferecidos. Leram e, de modo breve, narraram e interpretaram para os
colegas a histéria lida. No final, os alunos produziram uma versdo mais atual do conto

lido e puderam socializar com os colegas.

O segundo projeto desenvolvido na 72 série pretendia trabalhar a leitura critica a partir
de alguns géneros textuais, especialmente, do género jingle politico. Como a estagiaria
realizava uma pesquisa acerca dessa tematica ja ha algum tempo na universidade,
achamos interessante que ela aproveitasse esse conhecimento em seu projeto. No
entanto, ndo foi o que ocorreu. Durante a observacao da turma com a qual trabalharia,
a estagiaria concluiu que precisava dar outro enfoque ao projeto, uma vez que, ao
observar varios problemas nos textos dissertativos que os alunos haviam produzido em
aula, resolveu que poderia contribuir para sanar essas dificuldades. Contudo, ndo nos
consultou, nem mesmo detalhou suas estratégias para nés. Quando pediamos o seu
plano de aula, ela afirmava que traria depois ou desconversava. Assim, resolvemos
confiar em suas idéias e estratégias e seguimos para as primeiras aulas. Foram duas
aulas expositivas, em que apresentou uma quantidade excessiva de conceitos,
passando por eles rapidamente, devido ao tempo, sem permitir qualquer participacéao
dos alunos. Apresentou no data-show os conceitos de lingua, linguagem, gramatica
(normativa e internalizada), fonética, fonologia, morfologia, sintaxe, semantica. = Os

alunos, enfadados, ndo conseguiam apreender aquela quantidade de informacao, até
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porque a linguagem que utilizava, excessivamente académica, incluia termos como
“sintagmas” e “gramatica gerativa”. Ficou evidente, nesse momento, sua extrema
dificuldade de adaptar seus conhecimentos a realidade da escola, ao nivel dos alunos.
Entretanto, com uma postura pouco aberta a criticas, a estagidria seguiu para o
segundo dia com as mesmas perspectivas. Nesse segundo momento, utilizou
novamente o data-show para projetar os conteudos conceituais, ndo o utilizando nem
sequer para projetar exemplos de diferentes géneros textuais. Nesse dia, fez uma
revisdo de anadlise morfossintatica e semantica, retomando classes de palavras e
funcbes sintaticas, e apresentou um resumo de géneros textuais como narragao,
descricao, dissertacao, injuncéo, informagao, poético. Como nao poderia deixar de ser,
foram aulas extremamente cansativas e pouco produtivas para os alunos, que
novamente nao puderam fazer perguntas ou participar com os seus exemplos. Ao final
desse segundo dia, decidimos entao ser mais diretas e colocarmos a inadequacao de
seus conteudos e métodos. Pedimos que ela nos aguardasse e fizemos uma avaliacao
do projeto até aquele momento, colocando a falta de coeréncia com o que
propunhamos e a necessidade de mudancgas profundas no projeto. Novamente nao
vimos acolhimento as nossas colocagdes. Numa atitude pouco receptiva, justificando-se
o tempo inteiro e reafirmando que tudo o que tinha sido feito até aquele momento era
de extrema importdncia para os alunos, a estagiaria mostrou-se bastante auto-
suficiente. No Ultimo dia de projeto, passou a definicdo, especificidades e
exemplificagdo do género jingle. Os alunos, no final, puderam produzir jingles politicos.
Percebemos, nessas Ultimas aulas, uma preocupagdo maior em possibilitar a
participacdo dos alunos, enfim, em permitir que houvesse interacao entre o grupo.
Nossa intervengdo produziu algumas poucas mudangas em sua postura, 0 que nao
permitiu, pois que tardiamente, o éxito do projeto. Consideramos que esse foi 0 Unico,
de um total de dez projetos, que ndo atendeu as propostas da pesquisa: incentivar a

leitura, especialmente a literaria, e, a partir dela, favorecer a emancipagao dos sujeitos.

3.2.2 PROJETOS DA TURMA I
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Assim como na Turma |, na Turma Il os estudantes tiveram a oportunidade de socializar
suas experiéncias com a literatura, estudar o referencial tedrico e discuti-lo para
aprofundamento de questbes tedricas e praticas sobre a escolarizagdo da leitura
literaria, a0 mesmo tempo em que elaboravam seus projetos de estagio. Novamente, os
estudantes tiveram toda a liberdade para escolherem temas e géneros, locais e niveis
de ensino para seus estagios. Avaliada a experiéncia com a primeira turma, decidimos
limitar o numero de projetos na escola e o numero de estagiarios por projeto, uma vez
que poderiamos acompanhar melhor os estudantes e realizar um maior niumero de
encontros, inclusive encontros prévios com o grupo, na escola, para discussao de seus
projetos — evitando assim experiéncias como a ocorrida na 72 série no semestre anterior
— e encontros posteriores para avaliagdo. Na Turma |, estes momentos também
ocorreram, no entanto, nas aulas de Estagio e com toda a turma. Avaliamos que seria
mais produtivo e produziria maior resultado se esses momentos ocorressem apenas
com o grupo que participava da pesquisa. Assim, como a professora Rachel possuia
quatro turmas de 72 série e eu estava em licenca, estabelecemos o numero de oito
estudantes, dois por turma. No entanto, uma das estudantes precisou desistir de
participar do projeto pela dificuldade de deslocamento da cidade onde morava
(Guarapari) para a escola, e, devido a isso, a pesquisa contou com trés projetos nesse
segundo momento. O primeiro projeto foi realizado pelas estudantes A. e ., 0 segundo
pelos estudantes M. e D. e o terceiro pelas estudantes N. e R. Apesar do numero
menor de projetos, sentimos que houve uma proximidade muito maior entre os sujeitos,

0 que produziu maior interagdo e melhores resultados.

3.2.2.1 APROXIMANDO PROFESSORA E ESTAGIARIOS: ENCONTROS PREVIOS
NA UNIVERSIDADE E NA ESCOLA

Houve dois encontros anteriores a execucdo dos projetos. O primeiro ocorreu na
universidade, no dia em que a professora Rachel foi convidada a falar sobre sua
experiéncia profissional e sua participacdo no projeto de pesquisa. Nesse encontro,
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realizado uma hora antes do inicio da aula, os estudantes foram apresentados a
professora e puderam ouvir um pouco de como ocorreram os projetos com a Turma | e
de quais mudangas seriam necessarias para estes novos. Puderam ouvir ainda como €
a dindmica da escola, tanto as questdes burocraticas e hierarquicas, quanto as
questdes pedagogicas, que incluiram os principais projetos da escola e a perspectiva
de ensino de lingua portuguesa adotada pelo grupo de professores. O grupo ouviu

atentamente a professora Rachel, mostrando-se sempre muito amigavel e receptivo.

O segundo encontro foi realizado na escola uma semana antes da execugao dos
projetos. Primeiramente, acertamos alguns pontos com relagcao ao horario dos estagios.
Sentimos maior dificuldade, em relacdo a Turma |, de adequarmos os horarios a
disponibilidade dos estudantes. Alguns deles trabalhavam ou faziam estagio, outros
faziam curso de linguas, outros, ainda, cursavam disciplinas pela manha. Tivemos
alguns contratempos, como avaliagées que nao podiam perder, estagiarios em situacao
delicada e nao podendo receber mais concessdes de determinados professores do
matutino, entre outros. Portanto, nesse periodo, acertar o horario deles com o da escola
tornou-se tarefa mais dificil. Negociada a troca de horarios com alguns professores,
realizados alguns sacrificios pelos estagiarios e admitidas algumas exceg¢des (como
observar e executar o projeto no mesmo dia), passamos para o segundo momento de
exposicao dos projetos. Antes, os estagiarios fazem observagdes bastante positivas de
suas impressdes sobre a escola, sua estrutura, organizacao etc. As estudantes A. e |.
expdem seu projeto de leitura de poema, cronica e audicdo de musica, todos
relacionados ao tema infancia. O projeto inicialmente apresentava-se muito extenso,
com um numero muito grande de textos e de recursos (incluia inclusive momentos no
laboratorio de informatica). Interferimos com algumas observagbes sobre a
inadequacao da proposta ao numero de aulas que haviamos disponibilizado, ou seja,
cinco aulas. Enfatizamos que se tratava de um projeto extremamente pertinente, porém
que necessitaria de um numero grande de aulas, 0 que nao seria possivel pelo fato de
eu e a professora Rachel estarmos iniciando no més seguinte um outro projeto e
também de estarmos em final de periodo letivo e eles préprios precisarem ser
avaliados. Sugerimos uma adaptagao ao projeto e foi 0 que as estagiarias fizeram,

comentando o quanto era dificil ter clareza sobre o desenvolvimento de todo o
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cronograma do projeto, sobre o tempo que deve ser reservado a cada etapa, enfim,
sobre o quanto aquela reunido estava sendo importante para elas. A estagiaria A.
trabalhava em outra area e ndo possuia qualquer experiéncia com a educacao, ja |.
trabalhava com uma turma de alfabetizacdo, portanto nunca tinha trabalhado com
ensino fundamental e médio. Todo o grupo dialogava, interagia, sugerindo idéias para
adaptar o projeto. Num outro momento do relato, elas repetiam a palavra “criangas”, ao
se referirem aos alunos, entdo, a professora Rachel, ao perceber que elas poderiam
incorrer no erro de trata-los de forma muito infantilizada, chamou gentilmente a atencao
para isso, explicando “So precisamos nos lembrar de que eles ndo sdo mais criangas,
ndo se sentem mais criangas e ndo gostam de serem chamados assim” (Diario de
campo, maio de 2007). As estagiarias ndo se aborreceram com a interferéncia, ao
contrario, conseguiram compreender e acolheram com humildade a dica da professora.
Complementamos dizendo que, a partir de nossa pratica, percebemos que 0s
adolescentes nao gostam de ser chamados de criancas e de que uma saida é reportar-

se a infancia como se tivesse acontecido ha muito tempo.

Encerrada a apresentacao e as discussdes do primeiro projeto, passamos a exposicao
do segundo projeto. Nesse encontro, M. que trabalhava pela manha ndo pode estar
presente. Desta forma, D. ficou encarregado de explicar seu projeto. Relata que o
projeto, intitulado “Letramento literério: nas entrelinhas do amor e do poema”, focara a
leitura e interpretacao de poemas, e mostra-nos aqueles que selecionaram. No entanto,
nao consegue expor o percurso metodoldgico, nem mesmo os detalhes sobre as
atividades que utilizardo. Todo o grupo sente a dificuldade do estudante, que havia
trabalhado pouquissimos meses como professor substituto, e ajuda-o a dar contornos
mais precisos ao projeto. O grupo langa perguntas sobre como serd distribuida a turma,
se a leitura sera feita individualmente, em dupla ou grupo, visto que era um numero
muito grande de poemas para que os alunos lessem todos, e faz sugestées. Coloca
que seria importante introduzir a aula falando sobre as caracteristicas do texto poético,
sobre sua diferenca com relacdo a prosa, € a proposta vai se tornando mais concreta
no coletivo. Por fim, eu e Rachel sugerimos que era importante acrescentar um
momento final de produgéo de texto, para que os alunos colocassem em pratica aquilo

que estudaram e exercitassem a criatividade. Todo o grupo concordou, inclusive ele,
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dizendo que a idéia de producdo de um poema tinha sido muito positiva. Foi muito
interessante o gesto de solidariedade ao colega por parte do grupo. Todos, ao
perceberem a hesitagdo e a dificuldade do colega, passaram a colocar suas idéias e
complementar outras, demonstrando generosidade e sentimento de coletividade. O
estudante percebeu que todos queriam colaborar, que ninguém queria avaliar
criticamente seu trabalho, e ficou até mais desinibido e empolgado apds esse momento.
O real sentido da parceria péde ser percebido nesse momento de troca e interagédo, em
que as dificuldades foram sanadas com a ajuda e compreensao de todos.

A terceira dupla, N. e R., comeca a relatar o seu projeto de leitura, interpretacdo/analise
e producado de contos e crbnicas, além de producdo de textos imagéticos para a
montagem de um mural. Apds a exposicao do percurso metodoldgico do projeto, eu e a
professora Rachel interferimos para comentar sobre o tempo que reservamos para o
seu desenvolvimento. Depois de ponderarmos, decidimos que estenderiamos o numero
de aulas para que o projeto mantivesse o formato original. Ressaltamos que um saber
que sO desenvolvemos com a pratica é exatamente a previsdo do tempo gasto com
cada etapa de um trabalho ou de um projeto, e que, mesmo com as experiéncias
acumuladas, muitas vezes nos surpreendemos com o tempo de resposta dos alunos e
entdo aquilo que estava previsto ndo acontece de fato. A professora Rachel elogia a
criatividade do projeto e comenta que nunca havia trabalhado com esta modalidade:
escrever palavras-chave sobre a leitura realizada, produzir ilustragbes e, em seguida,
basear a producao de texto nesse conjunto reunido no mural. Ela pediu permisséo para
usar sua idéia em outras turmas e as estudantes responderam afirmativamente,
enfatizando que esse era o ganho de iniciativas como essa. Apds o0 encontro, eu e a
professora Rachel comentavamos o potencial criativo desse projeto e previamos o

quanto ele faria sucesso entre os alunos.

Depois da exposi¢cdo dos projetos, das trocas de experiéncias e dos acertos finais,
levamos os estudantes para conhecerem as dependéncias da escola e serem
apresentados a diretora, coordenadores, supervisores e professores. Eles puderam
reservar 0s recursos que utilizariam, pegar livros na biblioteca, consultar o projeto

politico-pedagogico da escola, entre outras coisas. Esse momento foi muito importante
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para aproximar os estagiarios da realidade da escola e familiariza-los com os
funcionarios, quebrando qualquer sentimento de estranhamento, de frieza que pode
atrapalhar na realizagdo dos projetos. As estagiarias N. e R. comentam no relatério de
estagio sobre a importancia desse momento para seus projetos e como foram recebidas

na escola:

[...] Pelo fato de termos um contato anterior com a professora regente e,
juntamente com ela e nossos orientadores, discutirmos as propostas a
serem desenvolvidas nas aulas de regéncia, tivemos um ganho
enorme. Trocamos experiéncias, conhecemos o perfil da turma, tivemos
como reavaliar as praticas metodolégicas a serem desenvolvidas e
aprendemos muito com aqueles que nos orientaram. Fomos muito bem
recebidas na escola, tivemos a oportunidade de conhecer todas as
dependéncias da escola, de ter acesso aos livros da biblioteca, aos
quais fizemos empréstimo para pesquisarmos e levarmos para a sala
de aula.
Através dos depoimentos realizados posteriormente a execugao dos projetos, pudemos
notar como a recepcgao do estagiario na escola é um fator importante para o desenrolar
do estagio: “A experiéncia foi muito enriquecedora para nds, fomos recebidas com
muito carinho pelas professoras e pelos alunos também. [...] Seria muito bom se todas
as escolas recebessem alunos-estagiarios de forma tdo acolhedora”. (relatério de
estagio de A. e I.). M. comenta durante o encontro de avaliagdo dos projetos sobre
como foi recebido pela diretora da escola, na auséncia das professores envolvidas na
pesquisa: “Naquele dia que eu fui a escola e a professora Rachel estava fazendo curso,
a diretora me recebeu, ligou para a Eliane e confirmou se o estagio tinha sido mesmo
adiado, perguntou se eu precisava de alguma coisa, e falou que se eu quisesse eu

poderia olhar a escola [...]” (Entrevista coletiva com o grupo).

3.2.2.2 O DESENVOLVIMENTO DOS PROJETOS NA ESCOLA

Em torno de uma semana depois desse encontro na escola, iniciamos a realizagdo dos

projetos, cada um por vez, para melhor os acompanharmos. O primeiro projeto
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envolveu intensamente os alunos, que participaram o tempo todo com perguntas e
colocacbes. A. e |. deram inicio ao projeto apresentando-se e depois provocaram um
debate sobre o que é leitura, o que é literatura, quais as caracteristicas de um texto
literario, como ele se diferencia de outros textos como reportagens de jornal, por
exemplo, etc. Apds esse momento, distribuiram os alunos em duplas e entregaram
textos de jornal e o poema de Manuel Bandeira, “Poema tirado de uma noticia de

jornal”, para lerem e refletirem sobre as diferencas entre eles.
Poema tirado de uma noticia de jornal

Joao Gostoso era carregador de feira-livre e morava no morro
[da Babilénia num barracao sem numero.

Uma noite ele chegou no bar Vinte de Novembro

Bebeu

Cantou

Dancou

Depois se atirou na Lagoa Rodrigo de Freitas e morreu afogado.
(Libertinagem, Manuel Bandeira)"’

Os alunos fizeram diversas colocacoes, apontando o que consideravam diferente entre
um e outro e tudo foi registrado no quadro. As estagiarias explicaram a diferenga de
texto literario para texto nao-literario, apresentando e pedindo exemplos para os alunos.
Elas surpreenderam-se pela intensa participacdo dos alunos e pela maturidade e
aprofundamento das respostas. Em seguida, colocaram o poema no retro-projetor para
ser interpretado e analisado coletivamente. Novamente, as estudantes abriram espacgo
para a interacdo com os alunos, 0 que representou trocas riquissimas entre todo o
grupo. Através de varios questionamentos, como “Ja ouviram a expressdao ‘Joao
Ninguém?”, “O que representa para nossa sociedade ser carregador de feira livre?”, “E
esse barracao, sera que € um lugar confortavel para se morar?”, “Aqui diz que ele nao
possui numero, o que isso quer dizer?”, “Vocés ja ouviram algo sobre Babil6nia, como

era esse lugar?”’, “Uma pessoa simples costuma sair em jornal”, iam estimulando os

' Consideramos importante apresentar o poema na integra, tendo em vista os comentarios que virdo a
sequir.
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alunos a refletirem sobre o que queria dizer cada verso ou estrofe do poema e
construindo coletivamente sentidos para o todo do texto. A leitura desse poema levou a
discussbes mais criticas com relacdo as mazelas da periferia, a falta de assisténcia do
governo, as peéssimas condi¢des de vida nas periferias das grandes cidades, entre
outras.

No dia seguinte, retomaram o poema de Manuel Bandeira, introduzindo o conceito de
género textual. Explicaram a variedade dos géneros e as caracteristicas e diferencas
que existem entre eles. Em seguida, solicitaram que as duplas transformassem o
poema em quadrinhos, imaginando detalhes da vida do personagem e criando um final
diferente para Joao Gostoso. Os alunos socializaram suas producoes, explicando o
porqué das mudangas que fizeram na narrativa (ANEXO 6). Apdés esse momento,
entregaram para as duplas de alunos a crénica de Luis Fernando Verissimo, “Pai nao
entende nada”. Os alunos leram e tiveram um momento para discutir entre si sobre o
texto. Em seguida, as estudantes iniciaram os questionamentos sobre as diferencas
entre os textos, até culminarem com o conceito de crénica. Obtiveram dos alunos
respostas interessantes como “Cronica € uma critica em forma de um texto engragado”.
Elas explicaram as caracteristicas e especificidades do género e os alunos puderam
fazer perguntas. Passaram a interpretacdo da crdnica em conjunto novamente. Esse
texto provocou discussdes interessantes sobre o relacionamento pai e filhos. Os alunos
puderam projetar-se e suas préprias relagdes com seus pais no texto: “Esse pai é
preconceituoso, igual ao meu!”, “Os pais nunca entendem o que as filhas querem
mesmo”, “Ele s6 quer proteger a filha, como meu pai faz. Eu fico com raiva, mas
entendo”. As estagiarias surpreenderam-se novamente quando um aluno questionou
por que no filme Crénicas de Narnia: o Le&o, a Feiticeira e o Guarda-Roupa as cronicas
sao textos que possuem muita fantasia, diferente do que elas estavam explicando.
Desse questionamento, seguiu-se uma comparacao entre filmes e livros, o que rendeu
alguns comentarios: “Eu prefiro o livro. No livro, a gente vive a histéria mesmo, no filme
ja esta tudo ali”, “E bom voceé ler o livro e ver o filme, porque tem coisas que vocé sé
entende vendo o filme”. A discussao encaminhou a conclusdo de que, na verdade, um
género ndo substitui o outro, que possuem especificidades e fungdes distintas. O ultimo

momento do projeto constituiu na leitura e interpretacdo do poema de Manuel Bandeira,
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“Profundamente”. ApoOs a leitura silenciosa dos alunos, o texto foi colocado em retro-
projetor para discussao e analise. O poema propiciou varias discussdes sobre a morte e
como as pessoas reagem e lidam com ela, e sobre a existéncia e as relagdes entre as
pessoas de uma maneira geral. No final, as estagiarias concluiram o projeto retomando

os diferentes géneros textuais com que trabalharam.

Durante a entrevista coletiva com o grupo, apés a realizacao dos estagios, a estudante
A. resume como foi para ela a experiéncia: “Pra mim foi muito mais do que eu esperava.
Os alunos perguntaram tantas coisas... E quando a gente perguntou o que era crénica
e eles souberam responder... impressionante! Eu queria pegar essa turma pra mim
(risos) [...]". E relata que, a partir dos comentarios dos colegas de turma que ja atuavam
em escolas e da experiéncia mal sucedida com o primeiro estagio, tinha feito uma

imagem muito negativa dos alunos, o que nao se comprovou na pratica:

[...] Nas aulas de estagio, eu aprendi muitas coisas importantes pra
mim. Os colegas que ja davam aula tinham um discurso de que os
alunos ndo querem nada, de que sao todos desinteressados, eu fiquei
preocupada. Que horror! [...] Mas ai o professor Erineu coloca tantas
propostas, mostra pra gente que existe um outro lado tdo importante
também. De inicio parece até utopia. [...] Nés ficamos com essa coisa
na cabeca, ficamos com medo de achar uma turma assim, que a gente
nao desse conta e foi o contrario.
O projeto “Letramento literario: nas entrelinhas do amor e do poema” foi iniciado a partir
de uma conversa informal sobre o que os alunos entendiam por literatura e por poesia.
Em seguida, o estagiario M. langou algumas perguntas que surpreenderam a turma,
uma vez que era, em sua maioria, constituida por meninos, tais como: “Quem aqui ja
chorou por amor?”, “Quem ja se apaixonou perdidamente?”, etc. A0 mesmo tempo em
que constrangeram alguns alunos, as perguntas serviram também para descontrai-los,
para criar um clima mais leve, mais divertido a aula. No inicio, os alunos ficaram timidos
e com receio de falar sobre seus sentimentos, mas, quando M. comegou a expor suas
proprias experiéncias com a literatura, em especial a poesia, eles comecaram a
participar da aula. Apds essa conversa informal e dadas algumas explicagoes, M. e D.
entregaram alguns poemas para que os alunos lessem e interpretassem. Os poemas

selecionados para trabalho foram “Arte de amar” de Manuel Bandeira, “O amor bate na
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aorta” de Carlos Drummond de Andrade, “Soneto do amor total” de Vinicius de Moraes,
“Desejo seu amor encontrar” de Ricardo Salvalaio e “Soneto 5” de Luis de Camdes. A
turma foi disposta em circulo e os estagiarios pediram que os poemas fossem
declamados. Em seguida, os alunos apresentaram suas interpreta¢des para o grupo e,
coletivamente, as discussées puderam ser mais aprofundadas. Ao final da aula,
conversando conosco, 0s estagidrios colocam que ficaram surpresos com o0
envolvimento e com o interesse dos alunos pelo trabalho com a poesia, e que estavam
pensando até em convidar um amigo, estudante de Letras que se tornou poeta a partir
do incentivo de seus professores de ensino fundamental e de sua participagdo em um
concurso que veio a render-lhe a sua primeira publicagdo. Concordamos
imediatamente, afirmando que seria muito bem-vindo e que sua presenga certamente
produziria um envolvimento ainda maior entre os alunos. No dia seguinte, os alunos
foram novamente dispostos em circulo, € a aula foi iniciada com a apresentagdo do
convidado especial, o poeta capixaba Ricardo Salvalaio (ANEXO 6). Em seguida, falou
sobre a sua trajetdria como poeta, de como surgiu a idéia de escrever poemas, em que
contexto, com o incentivo de quem, como isso havia influenciado em sua escolha pelo
curso de Letras, etc. Quando o autor mencionou que seus primeiros poemas surgiram
devido a uma paixdo por uma menina, ainda na 8?2 série, os alunos comecaram a se
interessar ainda mais pela “entrevista”, identificando-se e projetando-se na historia de
vida do poeta. A partir desse momento, os alunos passaram a fazer varias perguntas
pessoais e sobre o fazer artistico do poeta, tais como: em que se inspira e de que
modo, se possui poemas com outros temas, entre outras. O momento foi de grande
interagdo entre o grupo. Ao final da “mesa-redonda”, assim denominada pelos

estagiarios, o poeta sorteou um de seus livros entre os alunos.

Para finalizar o projeto, os estagiarios pediram que os alunos produzissem seus
proprios poemas, optando pelo tema que quisessem, pelo tema com que mais se
identificassem. As producgdes, de uma forma geral, surpreenderam os estudantes pelo
trabalho com a linguagem, pela utilizacdo de metaforas e comparacdes, e por
demonstrar dominio e conhecimento de recursos poéticos além de grande sensibilidade
artistica. As produgdes nem de longe lembravam aqueles alunos timidos e

constrangidos no inicio do projeto, dada a sensibilidade manifestada nos textos. Por
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fim, os poemas produzidos foram declamados e socializados com o grupo. Em seu

relatorio de estagio, M. e D. destacam o envolvimento e a participa¢ao dos alunos:

O que mais nos impressionou foi a facilidade dos alunos para a
producao literaria, com poesias dignas de publicacdo. [...] O trabalho
realizado foi muito além do que esperavamos, os alunos nos
surpreenderam com a participagdo e a capacidade de produgéo
literaria. Concluimos que quando a escola se empenha em desenvolver
um bom projeto de leitura, os alunos realmente se envolvem e
procuram dar o maximo de si para cooperar coletivamente na
construcao de sentidos.
Durante a entrevista com todo o grupo, M. reitera o quanto ficou impressionado com as
questdes colocadas pelos alunos, tanto no que diz respeito a entrevista com o poeta,
quanto no que diz respeito as duvidas sobre as explicacbes: I...] Eu fiquei surpreso
com aquele aluno que perguntou a diferenca entre poema e poesia... 0 envolvimento
dele com a literatura! Ele ndo tem literatura no ensino fundamental e a duvida dele nao

era uma duvida qualquer, era uma duvida mais madura’.

A terceira dupla, N. e R., iniciou o projeto com leitura em voz alta do conto “Horéscopo”
de Carlos Drummond de Andrade. Em seguida, os alunos foram provocados a tecer
comentarios sobre suas impressdes do texto e as interpretacdes foram construidas
coletivamente. As estagidrias explicaram brevemente as particularidades do género
textual: conto. Logo apoés, os alunos receberam o fragmento de um conto (a parte que
inicia a trama, sem o seu final), para, em trio, lerem, discutirem e construirem um
desfecho para a histéria. Os contos trabalhados foram “O homem nu” de Fernando
Sabino, “O apologo” de Machado de Assis, “Felicidade Clandestina” de Clarice
Lispector e “Assalto” de Carlos Drummond de Andrade. Ao terminarem a produgéo
escrita, a turma foi disposta em circulo para as apresentagdes e interpretacdes das
histérias lidas e dos desfechos produzidos. Toda a turma teve a oportunidade de
manifestar suas opinides, destacando coeréncias e incoeréncias produzidas. Ao final
das apresentagdes, as professoras-estagiarias destacaram a criatividade de cada
grupo, explorando as particularidades de cada texto por eles produzidos e lendo os
desfechos originais de cada conto trabalhado. No segundo momento do projeto, foram
distribuidos os textos “A estranha passageira” de Stanislaw Ponte Preta e “Conversa
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entre pai e filho no ano de 2031” de Luis Fernando Verissimo, para estudo comparativo
entre conto e crbénica. Os alunos leram, interpretaram e socializaram suas leituras para
0 grupo, tecendo seus comentarios. Encerrado esse momento, as professoras-
estagiarias pediram que os alunos fizessem ilustragdes sobre o texto ou sobre algo que
o texto lembra e que colassem em um mural feito com papel cenario colado no quadro.
Concluida a montagem dos desenhos, as estagiarias solicitaram que os alunos
lembrassem palavras relacionadas aos textos lidos. Em seguida, os alunos puderam
escrevé-las no mural de desenhos. Por fim, baseados no mural anexado no quadro e
utilizando palavras contidas nele, os alunos puderam produzir seus textos: contos ou

cronicas e socializarem com a turma.

Em seu relatério de estagio, N. e R. avaliam o que representou para elas a experiéncia

de envolver-se com o projeto:

[...] A experiéncia na docéncia, como ja mencionamos, foi muito
positiva, e nos possibilitou reconhecer o espaco de conflito e
contradicdo que € o espaco de sala de aula, mas também vé-la como
espaco de construcao e formagao. Sentir o brilho nos olhos daqueles
que, com avidez, ouviam um conto e se deleitavam despertava a cada
instante em nds um grande assombro e, a0 mesmo tempo, alegria.
Saber que muitos alunos ndo tém gosto pela leitura, por serem
obrigados a ler o que nado lhes interessa, € assombroso para nos.
Entretanto, saber que muitos alunos achavam que ndo havia nada de
interessante na leitura e que, ao ouvirem, perceberam que havia muito
mais do que imaginavam, & motivo de alegria. Ha uma luz que, mesmo
pequena, pode ser potencializada com a acao coerente do professor

...

3.3 A PARCERIA COLABORATIVA FAVORECENDO ALTERNATIVAS AOS
PROBLEMAS CONCRETOS DOS PROFESSORES

Em muitos momentos do desenvolvimento dos projetos, percebemos que o contato —
favorecido pela parceria — com o profissional mais experiente foi importante para o éxito

da proposta. Apesar de considerarmos que todos os projetos (com excegdo de um)
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atenderam as propostas de ressignificagcao das concepcoes e praticas de leitura literaria
na escola, evidenciamos alguns momentos de dificuldades por parte dos estagiarios,
futuros professores. A reunidao que realizamos previamente a execugao dos estagios da
Turma Il mostrou-nos que as dificuldades existem, mas que a parceria, ao favorecer a
troca de saberes entre professores e futuros professores, pode ser uma alternativa para
minimiza-las ou até mesmo para supera-las. O estudante M., autor do projeto
“Letramento literario: nas entrelinhas do amor e do poema”, ao avalia-lo, menciona esse
saber que nao pode ser adquirido na universidade, através do relato de uma situacao
em que a professora Rachel precisou intervir para que os alunos compreendessem a

importancia e seriedade daquele momento:

[...] Eles queriam falar, falar... A maioria me ouvia, mas... pdxa, na
universidade, a gente ndo aprende a fazer o aluno ouvir ndo. Quando
eu vi a professora Rachel falando mais séria com os alunos pedindo
para eles prestarem atencéo... [...] Isso é com o professor, a gente ndo
aprende a fazer isso [...]. Ela percebeu que tinha necessidade de se
mostrar mais séria com o aluno pra que ele entendesse que aquele
momento ndo era um momento de brincadeira. [...] Vocé aprende na
pratica, quando vé o negdcio pegando mesmo! Entdo, nesse caso que
as meninas falavam, de mudar o curriculo, eu acho que a mudanga tem
que ser mais profunda ainda (Entrevista coletiva com o grupo).
Através de seu depoimento, podemos perceber o quanto a proximidade com o
professor, no desenvolvimento de suas aulas, pode favorecer a constru¢cao de saberes
que nao sao adquiridos diretamente na universidade. Podemos apreender de sua fala e
no todo de suas colocag¢des naquele encontro que presenciar esta situacao levou-o a
reflexdo sobre saberes de que ndo dispunha e que, a partir daquele momento, puderam
ser construidos. Esse saber faz parte do conjunto denominado por Tardif (2000, 2002)
de saberes experienciais, isto é, saberes praticos baseados no trabalho cotidiano do
professor e no conhecimento de seu meio. Esses saberes se originam da pratica e sao

construidos e dominados progressivamente.

Outros momentos deixaram evidente a necessidade de aproximar os futuros
professores desses saberes, como € o caso da discussdao sobre a adequacdo do
projeto ao tempo previsto para a sua realizacao. Ao relatarem seus projetos, alguns
estagiarios demonstraram pouca clareza da importancia do planejamento adequado, no
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que diz respeito ao tempo de cada etapa do projeto. Bem ao contrario do que dita a
racionalidade técnica do saber, em que a pratica profissional consiste numa resolucao
instrumental de problemas baseada na aplicacdo de teorias e técnicas cientificas
construidas em outros campos, esse tipo de saber exige tempo, pratica, experiéncia,
gerados no proprio processo de trabalho (Tardif: 2000, 2002). A estudante I., no
momento de avaliacdo dos projetos realizado durante a entrevista coletiva com o grupo,
ressalta o quanto foram importantes para ela as dicas sobre a adequacao do projeto ao
tempo disponibilizado: “Naquela reunido em que vocés falaram sobre a quantidade de
conteudo do projeto, eu achei aquelas dicas muito importantes. Até entdo, eu ndo tinha
nocdo de tempo porque eu trabalho com educacao infantil, nunca trabalhei com ensino

fundamental e médio”,

Também a questdo de como se dirigir aos alunos, nao lhes tratando como criangas ou,
ainda, como adaptar a linguagem académica a uma linguagem compreensivel pelos
alunos mostra-nos a necessidade de valorizar a parceria como forma de permitir o
contato dos futuros professores com saberes dos professores experientes. O saber
docente, como assinala Tardif (2000, 2002), envolve diversos tipos de saberes
diferentes (da formacdo profissional, disciplinares, curriculares, experienciais), e este
ultimo, que engloba todos os outros em um processo de retradugcédo, obedece a
condicionantes praticos e a logicas de agédo, atendendo muito mais as necessidades
concretas de sala de aula. Nesse sentido, a parceria deve ser compreendida como um
mecanismo importante na articulagdo entre os conhecimentos produzidos pelas
universidades e 0s saberes desenvolvidos pelos professores em suas praticas
cotidianas. Como vimos, através do dialogo e das trocas estabelecidas entre os sujeitos
envolvidos na pesquisa, foi possivel minimizar as dificuldades encontradas na
elaboracao e no desenvolvimento de alguns projetos de ensino. A parceria constitui-se
uma possibilidade efetiva para o que destaca Tardif (2000, 2002) como meta a ser
alcancada na formacao de professores: a integracdo dos saberes do professor nos

curriculos de formacéao de seus futuros pares.

Durante o desenvolvimento do primeiro projeto da Turma IlI, pudemos notar a

dificuldade de equilibrio entre direcionar a andlise do texto e deixar que os alunos
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conduzissem a construcao dos sentidos, a partir de seus relatos, suas perguntas e suas
observagdes. Em alguns momentos, sentimos as estagiarias incomodadas e tensas
porque deixavam que os alunos falassem livremente e ndo sabiam ao certo em que
situagdo intervir, se direcionavam e concluiam as anadlises interpretativas ou se
permitiam mais participa¢des. Ja durante o terceiro projeto, percebemos que, pela falta
de experiéncia, as estagiarias desconheciam a dificuldade de os alunos assimilarem
mais de uma etapa do trabalho por vez. Ao entregarem as cronicas, elas explicaram os
trés passos que desenvolveriam de uma unica vez: primeiro, ler e interpretar em dupla,
comparando-a com o conto; segundo, produzir uma ilustracdo sobre a cronica; terceiro:
pensar palavras-chave sobre o texto e escrevé-las no mural. De certa forma, foi
utilizado desnecessariamente um tempo para esta explicagdo, ja que os alunos
demonstram grande dificuldade de compreender dois, trés comandos de uma Unica
vez. A professora Rachel, naquele momento, comentou comigo sobre essa dificuldade:
“Eu percebo que quando damos mais de um comando aos alunos, eles nao
compreendem bem” (Diario de campo, junho de 2007). E, quando menciondvamos
entre nds que seria necessario repetir toda a explicacdo para que entendessem, o0s
alunos comecaram a questiona-las, declarando que nao tinham compreendido o que

deveriam fazer.

Essas séo dificuldades muito comuns, evidenciadas durante outros projetos também.
Apesar de parecer, aos olhos de alguns, questdes insignificantes, para quem trabalha
na profissdo docente e sofreu para compreender como esses detalhes sdo importantes
para 0 sucesso ou insucesso de um projeto, constituem-se questdes centrais e
necessarias. Nesse sentido, a proximidade com a escola e com professores atuantes
permite uma preparacdo mais adequada as necessidades concretas da escola, o que

minimiza as dificuldades e limitagcdes do professor recém-formado.

3.4 O PROJETO DE INCENTIVO A LEITURA LITERARIA ATRAVES DE “LEITURAS
DE PRAZER” E “LEITURAS DE FORMACAQ”
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“Assim a minha reivindicagdo de ler literatura (0 que, evidentemente,
inclui os classicos), porque é nosso direito, vem se somar uma
determinagao de ler porque € uma forma de resisténcia. Esse patriménio
esta sendo acumulado ha milénios, estda a minha disposi¢cao, uma parte é
minha e ninguém tasca. E ndo vou deixar ninguém [...] vir com conversa
fiada para eliminar totalmente da minha vida a possibilidade de dedicar
um certo tempo e atencdo aos livros. De boa qualidade, é evidente,
porque ja que ha tanta coisa atraente no mundo e tdo pouco tempo para
tudo, ndo vou desperdicar minha vida com bobagem”.

Ana Maria Machado

Ao mesmo tempo em que eram desenvolvidos os projetos com os estudantes de Letras,
percebemos a importancia de ndés, professoras da escola, continuarmos realizando em
parceria projetos de incentivo a leitura literaria. Assim, durante toda a pesquisa,
procedemos & elaboracdo e desenvolvimento de alguns projetos. E preciso salientar
também que nossa intencao, desde o principio, era acrescentar ao conjunto de dados,
adquiridos através da realizagdo dos projetos com os futuros professores, resultados de
pesquisas desenvolvidas em parceria pelas professoras da escola. Nessa secéo,
pretendemos apresentar e analisar os resultados de um desses projetos, que incluiu a

leitura dos chamados paradidaticos e a leitura de obras consagradas pela critica.

Como discutimos no capitulo 1, a partir de nossa revisao tedrica, foi possivel perceber
que as tendéncias atuais alertam para a necessidade de introducado de ‘“leituras de
formacgao” (Chartier, 2005) nos curriculos de lingua portuguesa. O percurso da pesquisa
sobre leitura literaria e escola mostrou-nos que, em alguns momentos da histéria,
defendia-se sobremaneira a leitura exclusiva dos considerados classicos e criticava-se
incisivamente a adocdo as inovacdes do mercado livreiro, enquanto, em outros
periodos, verificava-se 0 movimento contrario: de critica a adogao exclusiva das obras e
autores consagrados e a defesa a literatura considerada de massa. Nesse sentido,
muitos pesquisadores da area vém alertando atualmente para os problemas que
posicdes extremadas, no que diz respeito a literatura, podem apresentar. Assim,
juntamente com Chartier (2005), Osakabe (2005) e Martins e Versiani (2005),
compreendemos que uma atitude saudavel a educacéao literaria é desenvolver uma

pratica que alie ambos os tipos de leitura. Partindo desse pressuposto e procurando
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responder a algumas duvidas que nos inquietavam antes mesmo de iniciarmos esta
pesquisa, o projeto pretendeu reunir o que Chartier (2005) distingue por “leituras de
prazer” e “leituras de formacao”.

O projeto, realizado com uma 72 série da professora Rachel, constituiu-se de duas
etapas: Num primeiro momento, o aluno poderia ler qualquer livro que lhe interessasse.
Ele poderia utilizar o acervo da biblioteca ou adquirir o livro em qualquer outro lugar;
Num segundo momento, apresentariamos algumas alternativas de obras de autores
brasileiros consagrados para que o aluno escolhesse uma que lhe chamasse mais
atencao para ler. Foi combinado que nao haveria prova, trabalho nem questionarios,
mas que durante as aulas subseqientes ao término da leitura do livro cada aluno
socializaria com os colegas o que leu. Como nao se delimitou tempo para a conclusao

das leituras, o projeto prolongou-se por mais de dois bimestres.

Na primeira etapa do projeto, a turma pdde visitar a biblioteca da escola para conhecer
melhor o seu funcionamento (a turma, em sua maioria, j& conhecia a biblioteca, no
entanto, havia novos alunos), aprender como funciona o processo de empréstimo de
livros, 0 prazo de entrega, a possibilidade de prorrogar o empréstimo, e aprender
também a zelar pelo livro, tendo cuidado de nao estragar, sujar, perder (um problema
muito sério enfrentado pela escola e mais diretamente pelos bibliotecarios e auxiliares).
Dentre os titulos escolhidos, podemos destacar: De primeira viagem — Ana Miranda
(org.), Amor impossivel, possivel amor — Pedro Bandeira e Carlos Queiroz, Robin Hood
— adaptacao Joel Rufino, A agenda de Carol — Inés Stanisiere, Este amor veio pra ficar
— Alvaro C. Gomes, O fantasma no pordo — Elias José, Vencer ou vencer — Raul
Drewnick, O pdo do ceara — Roberto M. Souza, Uma escola de pernas pro ar —
Fernando Vaz, Terreno minado — Jack Higgins, 9 cois@s e-mail que eu odeio em vc —
Marcia Kupstas, O nariz — Luis Fernando Verissimo, O pastor de nuvens — Marco Tulio
Costa, Diario do outro — Ronald Claver, Ana e Pedro — Cartas — V. A. Viana e Ronald
Claver, Pai, me compra um amigo? — Pedro Block, M&e, vocé n&o ta entendendo... —
Heloisa Périssé.
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Ao perguntar sobre os titulos escolhidos e o porqué da escolha, alguns relataram que
escolheram pela capa, outros curiosos com o titulo, outros devido ao tema abordado,
outros porque se simpatizaram com o todo do livro, outros pela ilustracdo, um ou outro
porque alguém indicou ou porque ja havia lido um outro livro do mesmo autor. Na
socializagdo, os alunos comentavam quando ficavam satisfeitos com a boa escolha e
também quando se frustravam por terem escolhido algo que néo lhes agradara.
Pudemos notar que as meninas preferiram os livros que falavam de amor, de

adolescéncia, diarios e dramas; ja 0s meninos optaram por ficgéo e aventuras.

A socializagao se deu durante as aulas de Portugués na sala de aula e no refeitério e
foi muito interessante, tendo em vista que os alunos ficavam ansiosos para contar a
histéria lida e os que assistiam as apresentacdes prestavam atencdo. No dia em que
nao era possivel a partilha da leitura, os alunos ficavam chateados, tristes. Mesmo os
que ndo haviam gostado do livro queriam compartilhar o que leram. Alguns
contratempos ocorreram durante a realizacao do projeto, como quando iamos para a
biblioteca ou para o espaco alternativo, o refeitério, e tinhamos que conviver com

funcionarios descontentes pelo fato de modificarmos a rotina da escola.

Um momento muito especial durante o desenvolvimento do projeto foi o dia da visita de
uma mae a escola para apresentar o livro juntamente com sua filha e falar sobre sua
paixao pela leitura e como ela havia melhorado a sua vida. Conversando com esta mae
sobre sua filha, em uma reunido bimestral, a professora Rachel descobre que a primeira
ja havia lido o livro antes mesmo que sua filha o fizesse. Assim, naquele momento, a
professora Rachel percebe a oportunidade de levar aos alunos aquele exemplo de
leitora e convida-a para a finalizacdo desta primeira etapa do projeto. Juntamente com
sua filha ela falaria sobre o livro que leu e sobre sua experiéncia com a leitura e a
literatura. No dia de sua visita, os alunos puderam fazer-lhe perguntas sobre quantos
livros I& por ano, qual foi o primeiro livro que leu, como ela incentiva seus filhos a leitura,
se ja desistiu de livros na metade da leitura, entre outras. Foi um momento muito

especial, de partilha de experiéncias e construgdo de conhecimentos.
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Ao avaliarem a experiéncia, muitos alunos reclamaram do pequeno acervo da biblioteca
e também da qualidade das histérias. Diziam que eram livros infantis, “bobos”, com
histérias chatas, ndo interessantes. Esse fator nos animou mais ainda a lancar o
desafio aos alunos de lerem livros classicos da Literatura Brasileira. Com a contribuicao
da bibliotecéria da escola, que recolheu livros em varios bibliotecas e ainda emprestou
0S seus proprios, mais os titulos de que dispunhamos em casa, conseguimos varios
livros de autores considerados classicos, uma vez que a escola ndo possuia numero

suficiente.

Assim lancamos aos alunos o desafio de lerem livros de linguagem antiga, com termos
desconhecidos, mas que se constituiam verdadeiras obras-primas da literatura
brasileira, dado o trabalho artistico com as palavras e a riqueza e profundidade dos
temas. Deixamos claro que somente leria aquele que realmente quisesse esse desafio
e que o projeto funcionaria com funcionou o primeiro, com toda a liberdade de tempo,
de trocas (caso nao gostassem do titulo que escolheriam), que nao fariam provas etc.
De 32 alunos, 23 quiseram participar do projeto.

No dia da escolha do livro, dia que coincidiu com a visita da mae leitora, conversamos
sobre a importancia do ato de ler, sobre a importancia das obras e dos autores que, em
seguida, escolheriam, e por que sao considerados classicos da Literatura Brasileira. Os
alunos puderam falar sobre suas experiéncias como leitores. A aluna D. menciona o

incentivo que sempre recebeu de sua mae:

Eu sempre gostei de ler. Minha mae me incentiva muito, acho que é
porque ela € professora. Agora, minha irma nao gosta de ler... gosta
mais de matematica, calculo... essas coisas. Minha mée insiste pra ela
pegar livro na biblioteca e ela vai |4 e pega os que tém mais desenhos e
quase nada de palavras. [...] Quando fomos a Bienal no ano passado,
figuei quase doida com aquele monte de livros (Diario de campo, agosto
de 2007).

Expusemos 35 livros sobre uma mesa para apreciacao dos alunos e escolha dos titulos
(ANEXO 7). Os alunos espontanea e entusiasticamente foram olhando, lendo a capa, o

sumario e escolhendo o que queriam ler. Eles, como na primeira etapa do projeto,
podiam ler tanto na escola quanto em casa. Dentre os titulos escolhidos, destacamos: A
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Moreninha de Joaquim Manoel de Macedo, Iracema, Senhora e O guarani de José de
Alencar, Inocéncia de Visconde de Taunay, Helena, Memorias Pdstumas de Bras
Cubas e Dom Casmurro de Machado de Assis, Vidas Secas de Graciliano Ramos, O
quinze de Rachel de Queiroz, A escrava Isaura de Bernardo Guimaraes, Ana Terra de
Erico Verissimo, Meus verdes anos e Menino de engenho de José Lins do Rego.

Durante o processo de leitura dos livros alguns trocaram de titulo e outros desistiram
porgue nao gostaram do tema ou da histéria ou porque acharam a linguagem dificil,
mas outros persistiram e concluiram a leitura. Os depoimentos a seguir foram
registrados em diario de campo, em setembro e outubro de 2007. A aluna L. explica
porgue nao estava gostando do livro que escolheu (Senhora, Machado de Assis): 7...]
Eu ndo consegui entender o livro. [...] Acho que € livro pra gente mais velha, sei la...”. A
aluna R. compara o livro que estava lendo (Dom Casmurro, Machado de Assis) com os
livros que esta acostumada a pegar emprestado na biblioteca da escola: “Eu sé Ii até a
metade. Tive preguica de terminar. Eu gosto mais dos livros da biblioteca, tém mais a
ver com a gente, tém mais a nossa cara’.

Outros, apesar de acharem uma leitura um pouco mais dificil, admitem que gostaram. A
aluna J. afirma que gostou muito da leitura, que se trata de histérias mais préximas da
vida real: ...] Esses livros do projeto estdo mais perto da vida real”. E complementa
com comentarios sobre a protagonista de A Moreninha (Joaquim M. de Macedo): 7...]
Ela é muito sonsinha, tadinha! Fica correndo atras dele”. A aluna G. fala sobre o livro
que leu (Memdrias Pdstumas de Bras Cubas, Machado de Assis): “O livro é muito
interessante e melancolico também. [...] Fala sobre a morte e a vida que ele teve. [...]
Eu aprendi que a gente deve reclamar menos da vida. [...] T6 com vontade de ler outros
livros do Machado de Assis”. O aluno H. destaca a personagem Baleia de Vidas Secas
(Graciliano Ramos): “Eu achei a historia muito triste, de um povo sofrido. [...] Esse tipo
de livro € mais para adulto. [...] Gostei muito da personagem Baleia, mas ele mata ela
depois. E muito triste”.

Propusemos que o encerramento do projeto fosse no Parque Pedra da Cebola (ANEXO

7), em Vitoria, e a diretora e pedagogas da escola providenciaram &nibus para o
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deslocamento do grupo. Aos alunos mencionamos que aqueles que quisessem
poderiam preparar uma apresentacdo do livro, como bem entendessem. No dia,
aproveitamos o local agradavel para fazermos também um piquenique. A experiéncia
foi muito gratificante. Cada aluno preparou uma maneira diferente para apresentar o
que leu: cartazes, curiosidades sobre a vida do autor ou a época em que o livro foi

escrito, histéria transformada em quadrinhos, ilustragdes diversas, entre outras.

O projeto rendeu grandes conquistas, uma vez que muitos desses alunos passaram a
freqUentar assiduamente a biblioteca da escola e a relatar, desde entdo, para a
professora Rachel as histérias que estdo lendo, como conseguiram empréstimos de

livros com parentes e amigos.

Pudemos evidenciar com este projeto que é importante proporcionar ao aluno variados
tipos de leitura, que, como professores, ndo podemos subestimar a capacidade dele,
impedindo que entre em contato com obras consideradas consagradas. Ao
respeitarmos as diversas interpretacées que foram construidas por nossos alunos,
considerando seu nivel de instrucdo — como alunos de ensino fundamental —, seu lugar
sOcio-histdrico, seu processo como sujeito-leitor, conseguimos desnudar-nos de certos
preconceitos e concluir que sempre ha um ganho, que sempre ha aprendizagem,
conforme salienta Magdalena S. Fuentes. Na leitura dos chamados “classicos”, a
crianga se apropria do que € capaz de compreender e dispensa o que for
desinteressante ou complexo para ela:

[...] [As criangas se apropriam] “do que Ihes convém e do que afina com
sua natureza e o assimilam segundo as forcas e alcance de sua
inteligéncia, do mesmo modo que os adultos. Interpretam os fatos a sua
maneira; descrevem pontos de vista peculiares, prescindindo do que
supera sua capacidade, ou ndo se enquadra em sua esfera espiritual e
tudo isso com maravilhosa facilidade... Elas sdo, assim, os melhores
adaptadores imaginaveis porquanto, mantendo a obra em sua primitiva
e bela integridade, sabem acomoda-la a suas necessidades” (Fuentes
apud Jesualdo, 1985, p.32).

Ainda que tenham ocorrido dificuldades de compreensao da linguagem, do estilo do
autor ou que a obra escolhida ndao seja aquela eleita pelo critico como “classica”,

sempre podemos extrair beneficios com uma leitura. Acreditamos que o professor,
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conhecendo a sua turma, os seus alunos, pode usar de seu discernimento para decidir
que tipos de leituras adotar e em que momento fazé-lo. Sem duvida, aquelas de que os
alunos gostam nao podem ser desmerecidas e ignoradas. Da mesma forma, as “leituras
de formagao” ndo podem ser alvo de preconceitos. Reiteramos que, ndo somente neste
projeto especifico, mas ao longo de nossa experiéncia profissional, tanto a leitura de
livros escolhidos pelos préprios alunos, as chamadas “leituras de prazer”, quanto a
leitura de obras consagradas serviu como motivacao a leitura e — o que julgamos mais

importante — para expandir o universo do leitor.

3.5 A PARCERIA COLABORATIVA COMO ALTERNATIVA A RESSIGNIFICACAO DE
CONCEPCOES E PRATICAS DE LEITURA LITERARIA NA ESCOLA

A experiéncia da parceria colaborativa ndo somente representou uma alternativa a
formacao de professores, na medida em que contribuiu para estreitar os lagcos entre a
universidade e a escola basica, aproximando os graduandos da vivéncia pratica de sala
de aula e a professora Rachel das discussoes tedricas da academia, como também
contribuiu para a ressignificacdo de concepcdes e praticas de leitura literaria. O
encontro entre professores e pesquisadores proporcionou a construcdo coletiva de
alternativas para a superagao de praticas mecéanicas e ultrapassadas de leitura literaria
na escola basica.

As propostas da pesquisa produziram um movimento intenso de reflexdo sobre as
dimensoes tedricas e praticas do trabalho com a leitura literaria na escola, o que levou
os estudantes de Letras a compreensdo da inadequacdo de praticas pautadas na
imposicao de titulos de obras literarias ou ainda na imposigao de determinadas
interpretacdes; ou de praticas que utilizam o texto literdrio como pretexto a exercicios
gramaticais, a exercicios que conduzem a respostas literais e desnecessarias ou ao
ensino de condutas morais aceitaveis; ou de praticas que nao priorizem o contato direto

com a obra, com o texto literario, baseando-se na utilizacdo exclusiva do livro didatico
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ou em fragmentos descolados de seu contexto. Os estudantes de Letras, futuros
professores, puderam problematizar as praticas que se baseiam na utilizagéo irrestrita
de roteiros e fichas de leitura pré-estabelecidos por editoras ou outros, que concebem
como iguais todos os sujeitos leitores e que subentendem os professores como
profissionais incapazes e incompetentes. As discussdes e trocas entre os participantes
da pesquisa possibilitaram a compreensdo da necessidade de diversificacdo de
géneros, obras, autores (contemporéneos e consagrados) e temas para um trabalho
consistente com a leitura literaria e da necessidade de superagao de praticas calcadas
na perspectiva histérica e evolucionista da literatura e em biografias. Uma das
conclusdes mais importantes construidas no grupo foi, contudo, que € preciso valorizar
o percurso de cada leitor, os niveis de leitura que cada um, em um certo momento e
diante de um certo tipo de leitura, é capaz de chegar. Enfim, foi possivel compreender o
quéo insignificante, diante destas constatacdes, torna-se o excesso de controle, o
excesso de didatismo no trabalho com a literatura.

Da mesma forma, foi possivel verificar, a partir da socializacéo profissional entre futuros
professores e professores, o quanto determinadas concepgdes de lingua, de leitor e de
leitura sdo equivocadas, e de que modo elas podem ser superadas. Evidenciamos que
0os projetos de leitura literaria, assim como disposto nas teorizagbes bakhtinianas,
elegeram o ouvinte como elemento imprescindivel no processo de comunicagao verbal,
na medida em que permitiram aos alunos que construissem suas réplicas, passando da
condigao de ouvinte a condi¢cao de falante, no movimento dindmico de alternancia dos
sujeitos do discurso. Da mesma forma, as aulas, transformadas no encontro de vozes
polifénicas, valorizaram a heterogeneidade, a multiplicidade dos sentidos e — por que
ndo — da vida. Compreendendo que os sentidos de um texto ndo estdo prontos, mas
sdo construidos e renovados a cada nova situacdo de comunicagdo, 0s projetos
favoreceram a emancipacdo dos sujeitos e contribuiram para que os alunos
conseguissem produzir 0s seus proprios sentidos, as suas respostas aos enunciados
diversos com o0s quais se defrontarem. E esta é, na verdade, uma das maiores
potencialidades existentes no trabalho com a leitura literaria: contribuir para tornar
nossos alunos sujeitos capazes de formular suas contrapalavras, posicionando-se
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contrarios as significagbes impostas e disseminadas como verdade em nossa
sociedade.

Os projetos contemplaram as propostas iniciais de ressignificacdo das concepcodes e
praticas de leitura literaria porque primaram pelo respeito e pela valorizagdo dos
sentidos construidos pelos alunos, compreendendo-os como sujeitos diferentes, com
experiéncias e culturas diversas. Contrariando a concep¢ado de texto como o sagrado
intocavel, com uma interpretagcdo Unica e legitima, as propostas apresentadas pelo
grupo contribuiram para a formagao de um leitor insubmisso, no dizer de Larrosa, para
o vivenciamento da experiéncia, no sentido profundo que o filésofo Ihe atribui. Assim,
ao contrario de praticas pedagogizantes, excessivamente controladoras, foram

cultivadas praticas de leitura subversiva, que permitiram ao aluno reagir a palavra

autoritaria e nega-la, construindo, dessa forma, os seus préprios sentidos e enunciados.

O leitor, compreendido em sua concretude, como um sujeito historico, atuante no
processo de construcdo de sentidos, e estes, considerados heterogéneos, plurais,
possibilitaram uma concepg¢ao aberta e dindmica de leitura literdria. Os projetos
constituiram-se verdadeiros espacos de aceitacao, de auto-afirmacao, de negacao e de

negociacao.

Na medida em que escola e universidade se aproximaram para, em parceria, dialogar,
trocar experiéncias e coletivamente propor solucdes a problematica, concepgcdes e
praticas de leitura literaria puderam ser repensadas e ressignificadas.
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CAPITULO 4

FORMACAO DE PROFESSORES DE LITERATURA: UM DIALOGO

"Se, por ndo sei que excesso de socialismo ou barbarie, todas as nossas
disciplinas devessem ser expulsas do ensino, exceto uma, é a disciplina
literaria que devia ser salva, pois todas as ciéncias estdo presentes no
monumento literario”.

Barthes

Neste capitulo, pretendemos apresentar e analisar depoimentos e relatos dos sujeitos
da pesquisa — professores e estudantes de Letras — sobre aspectos de sua formacao
académica, bem como problematizar situacbes, presenciadas durante o
desenvolvimento da investigacdo, que apontam para a crescente desvalorizagcdo do
professor e de seus saberes, conforme explicitam Giroux (1997, 2003), Tardif (2000,
2002), Névoa (1992, 1995) e Foerste (2005ab, 2006ab), em suas formulacdes teodricas.

4.1. CONSIDERAGCOES INICIAIS

A pesquisa beneficiou-se do estudo da producdo académica acumulada sobre os
principais problemas da formagé&o dos profissionais do ensino na atualidade. Isso
ajudou a aprofundar as reflexées ja apontadas no capitulo 1 (Zilberman, 1988; Leite,
1983 e 2003; Lajolo, 2002; Rocco, 1981; Geraldi, 2003; entre outros) sobre as
dificuldades da Licenciatura em Letras na qualificacdo de docentes para trabalhar com
lingua materna na escola basica. A partir das formulagbes de Giroux (1997, 2003),
Tardif (2000, 2002), Novoa (1992, 1995) e Foerste (2005a), foi possivel aprofundar o
debate atual da crise da licenciatura, de forma mais abrangente. Estes referidos autores

destacam a crescente desvalorizacdo da figura do professor e de seus saberes, 0 que
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esta profundamente ligado ao desenvolvimento crescente de ideologias instrumentais,
tanto no que se refere a preparacao quanto a pedagogia da sala de aula. Atualmente os
professores se véem ameacgados por uma série de reformas que mostram pouca
confianga em sua capacidade intelectual e moral de lideranga e os reduzem ao status
de técnicos, executores de pacotes prontos pensados por “especialistas”. A
racionalidade técnica imprime a separagdo entre concepgao e execugao, e, desta
forma, o professor, como aplicador de conhecimentos, vé-se sem autonomia para o
desenvolvimento de suas aulas. De forma intencional, é produzida a padronizacdo do
conhecimento escolar, com o interesse de administra-lo e controla-lo, intensificando
ainda mais a perda da autonomia docente. O trabalho critico e intelectual dos
professores é colocado como elemento secundario, ou, até mesmo, € descaradamente

impedido pelas instancias superiores da hierarquia do sistema escolar.

Como possibilidades, Giroux (1997, 2003) menciona que é preciso conceber o
professor como intelectual transformador e a escola como esfera contrapublica; Tardif
(2000, 2002) afirma a necessidade de estudos aprofundados sobre o professor e seus
saberes, e a incorporagao destes nos curriculos de formacao; Novoa (1992, 1995)
coloca a necessidade de se configurar uma nova profissionalidade docente, instituindo
a praxis como lugar de produgcdo de saber; Foerste (2005a) apresenta a parceria
colaborativa, ou seja, a construcdo coletiva de alternativas entre os diversos sujeitos
interessados na educagado, como alternativa ao quadro atual de desvalorizagdo do
professor e de equivocos relativos a formagdo do docente. Apesar da diferengca nos
enfoques, esses tedricos, de uma forma geral, ressaltam a necessidade de repensar a
formacao docente a partir dos sujeitos mais proximos da realidade escolar, isto €, do

professor.

Ao analisarmos os depoimentos e relatos dos estudantes de Letras e da professora
Rachel, obtidos através de questionarios aplicados e anota¢des em diarios de campo
realizadas durante as aulas observadas, percebemos a confluéncia entre as discussdes
tedricas e a realidade vivenciada por cada sujeito envolvido na pesquisa. Aquilo que

pudemos estudar e refletir a partir dos autores referidos foi reafirmado pelos sujeitos,
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que expuseram as principais limitagcdes de sua formacao académica e dificuldades que

enfrentam ao assumirem sua profissao.

Em varios momentos da pesquisa, procuramos observar o que os sujeitos pesquisados
pensavam sobre sua formagdo académica. Pretendiamos conhecer melhor cada
aspecto que consideravam positivo e cada aspecto que consideravam fragil, limitado de
sua formacgao. Assim, como mencionamos, aplicamos um questionario as Turmas | e |l,
com uma pequena variagao nos textos (ANEXOS 2 e 3), lancando, respectivamente, 07
e 09 questbes discursivas e um quadro avaliativo com questdes objetivas, ambos
referentes a sua formacdo académica. Os questionarios renderam depoimentos
importantissimos para construirmos o perfil de cada turma e compreendermos a
avaliagdo que os estudantes e a professora Rachel fazem de seu curso. Somado a
esses depoimentos, utilizamos registros de nosso diario de campo, realizados em varios
momentos das aulas observadas, como semindrios, debates, avaliacbes dos estagios,
e em momentos mais livres, de dialogo e trocas de experiéncias. No que diz respeito a
avaliacao da professora Rachel em relacao ao curso de Letras, utilizamos registros dos
diarios produzidos por nés e por ela, além dos registros gravados durante a entrevista
coletiva de avaliacao dos projetos do grupo de estudantes da Turma Il.

Consideramos importante mencionar que, na Turma |, o questionario foi aplicado a
apenas 18 alunos, visto que, por falta de experiéncia, deixamos a aplicacdo para o
ultimo dia de aula, acreditando que os alunos compareceriam para receber sua
avaliagdo. Na Turma Il, aplicamos o questionario alguns dias antes do término do
semestre letivo e, assim, pudemos contar com 39 respondentes (Os dados quantitativos
encontram-se disponiveis no ANEXO 5 de nosso trabalho). Antes de cada aplicacéo,
destacamos a importancia de participarem do questionario, frisando que, somente
assim, a comunidade académica poderia conhecer a avaliagdo que os alunos finalistas
de Letras fazem de seu curso. Entretanto, em nenhum momento impusemos o

questionario a eles. Responderam apenas os que desejaram.

4.2 SOBRE A PREPARACAO PARA ASSUMIR UMA SALA DE AULA
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Para os estudantes de Letras, o curso foca a pesquisa € ndo a docéncia. Em muitos
momentos, desde as discussGes em sala de aula até os registros dos questionarios
aplicados, percebemos a insatisfacdo no que se refere a preparacao para o exercicio
da profissdo docente. Quando foram perguntados acerca de sentirem-se preparados
para assumir uma sala de aula, obtivemos da maioria resposta afirmativa. Entretanto, o
estudante que ndo possui experiéncia para além das disciplinas de estagio afirma
sentir-se despreparado para assumir a sua profissdo. Concluimos que a realidade do
estudante — j& professor em exercicio — permite que ele sinta e exponha essa
seguranga e o contrario acontece com o estudante que ainda ndo exerce a profissao
docente. Os estudantes experientes fazem questdo de ressaltar através de seus
argumentos e explicagées que esse sentimento ndo € advindo apenas do curso, mas,
principalmente, das experiéncias que acumularam para além dos muros da

universidade, como esclarecem alguns:

[...] A preparacdo, contudo, foi obtida através da pratica fora dos
dominios da universidade.

[...] a experiéncia e nao as matérias metodolégicas me capacitaram.
[...] ja leciono ha trés anos e meio.

Da mesma forma, registramos a resposta afirmativa da professora Rachel, quando a ela
fizemos a mesma pergunta. Segundo ela, a experiéncia de dar aula, antes da
conclusao do curso, fez com que se sentisse mais segura e preparada para assumir a
profisséo: “Quando conclui o curso, eu ja dava aula ha muito tempo, entéao, devido a
experiéncia, eu me sentia preparada. A faculdade me deu a habilitacdo e

fundamentagé&o tedrica”.

Alguns estudantes fazem mencdo a outros espacos e instancias formativas como
responsaveis por essa preparagao: “Sim, a compara¢cdo com antigos professores, as

experiéncias no estagio e em substituicbes comprovaram isso.”

Em consonéancia com as teorizagdes de Tardif (2000, 2002), os depoimentos desses
estudantes demonstram que o conjunto de saberes de que o professor precisa para

sentir-se capaz de assumir e desenvolver seu trabalho ndo é adquirido apenas na
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formacéao académica. Outros ambientes e outras instancias sdo igualmente importantes
para a construcao desses saberes, logo, para que os profissionais sintam-se capazes
de exercerem sua profissdo. Segundo Tardif (2000, 2002), os saberes docentes
integram saberes oriundos da formac&o profissional, isto €, saberes produzidos pelas
ciéncias da educacao e transmitidos pelas instituicbes de formagdo de professores;

7

saberes disciplinares, isto é, saberes sociais transmitidos pelas diversas disciplinas
oferecidas na universidade; saberes curriculares, isto é, saberes definidos e
selecionados pela escola como modelo da cultura erudita e de formacao para a cultura
erudita; e, por fim, saberes experienciais, isto €, saberes praticos baseados em seu
trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio. Como principais caracteristicas dos
saberes docentes, Tardif (2000, 2002) destaca a pluralidade e heterogeneidade, ou
seja, os saberes profissionais docentes provém de diversas fontes — como a histéria de
vida, a cultura escolar anterior, os conhecimentos adquiridos na universidade, 0s
conhecimentos veiculados por programas, guias € manuais escolares, e também na
experiéncia diaria de trabalho —, e ndo formam um repertério de conhecimento unificado
em torno de uma disciplina, tecnologia ou concepgao de ensino, ja que, em sua pratica,
o professor utiliza varias teorias, concepgoes, técnicas, conforme a necessidade. Os
saberes profissionais dos professores sdo também temporais, isto é, sdo adquiridos ao
longo do tempo durante a trajetéria de vida de cada um, antes mesmo de sua formacao
ou inicio de carreira. Eles traduzem valores, crengas, concepgoes, representacdes que

0 sujeito constréi ao longo de sua histdria.

Nesse sentido, compreendemos como Tardif (2000, 2002) que, se promovemos a
aproximagao entre universidade e escola basica e o reconhecimento da legitimidade
dos saberes do professor e sua importancia para a formacdo de seus futuros pares,
muitas insegurancas e limitagdes sdo atenuadas e até mesmo superadas. E urgente
que a formacao docente — até hoje dominada pelos conhecimentos disciplinares e com
pouca conexao com a acao profissional — articule os conhecimentos produzidos pelas
universidades e 0s saberes desenvolvidos pelos professores em suas praticas
cotidianas.
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Os estudantes que responderam de forma negativa a esta questdo apontaram como
responsavel por esse despreparo a dinamica curricular do curso, que prioriza as
disciplinas tedricas em detrimento as disciplinas praticas e nao favorece a articulagéo

entre teoria e pratica:

[...] a minha prética ficou restrita a dois periodos de estagio.

[...] O curso de Letras esta voltado para a pesquisa, nao da suporte
para o aluno assumir uma sala de aula.

[...] no meu curso ndo houve interacdo entre a teoria estudada e o
conteldo a ser aplicado nas salas de aula.
Segundo Tardif (2000, 2002) e Giroux (1997), atualmente os programas de formacao de
professores demonstram que seus objetivos ndo vao além da criacdo de intelectuais
que atuem em favor do Estado. Dois dos grandes problemas da formacado de
professores, a especializacao e a fragmentacao dos curriculos, contribuem para que se

mantenha esse quadro, uma vez que:

[...] os alunos passam um certo numero de anos “assistindo aulas”
baseadas em disciplinas e constituidas, a maioria das vezes, de
conhecimentos disciplinares de natureza declarativa; depois ou durante
essas aulas, eles vao estagiar para “aplicar” esses conhecimentos;
finalmente, quando a formacgdo termina, eles comecam a trabalhar
sozinhos, aprendendo seu oficio na pratica e constatando, na maioria
das vezes, que esses conhecimentos disciplinares estdao mal
enraizados na acao cotidiana (Wideen et alii, apud Tardif, 2002, p.242).
Nesse modelo aplicacionista de conhecimento, as disciplinas ndo tém relagdo entre
elas, constituem unidades autbnomas fechadas em si mesmas e sendo de curta
duragdo produzem pouco impacto sobre os alunos e o conhecer e o fazer ficam
dissociados. O fazer é subordinado temporal e logicamente ao conhecer, ja que se
difunde que, para fazer bem feito, é preciso primeiro conhecer bem para depois aplicar
seu conhecimento ao fazer. Baseado na relagdo sujeito-objeto, esse modelo parte do
principio de que um sujeito dotado de um equipamento mental (estruturas cognitivas,
mecanismos de processamento da informagéo, etc.) extrai e filtra certas informagdes do
objeto, emitindo proposicoes mais ou menos validas sobre o mesmo. Tardif (2002)

critica esse modelo, explicando que o professor, em sala de aula, ndo pensa como um
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cientista. Os conhecimentos dessa formacao sao, portanto, falsas representacdes dos
saberes dos profissionais a respeito de sua pratica.

Para Giroux (1997), o estudante, futuro-professor, precisa de mais tempo nas salas de
aula, mais do que atualmente se oferece nos cursos, para explorar as conexdes
tedricas entre ensino escolar, subjetividade, cidadania e poder, além de ser necessario
também a eles uma exposi¢édo prolongada a uma reorganizagao radical das instituicées
formadoras de professores em torno de conceitos de histéria, linguagem, cultura e
poder.

Em alguns registros, os préprios alunos admitem que ha um conhecimento que é
adquirido somente ao longo da pratica, na vivéncia da realidade dindmica da escola e
da sala de aula, com situagdes que requerem mais que dominio conteudistico e
metodologias testadas, no dialogo com outros profissionais, enfim, com o acumulo e as

partilhas de experiéncias.

[...] Acredito que teoricamente estamos preparados, contudo sé
estaremos realmente preparados a medida que exercermos a profissao.

Nao, por falta de experiéncia (nao obtida durante o curso), apesar de ter
consciéncia de que s6 a adquirimos ao longo do tempo.

Sim, pois o professor aprende ao ensinar.

Entendemos, assim como Tardif (2000, 2002), que somente a pratica diaria da profissao
permitird a construcdo de um saber formado de todos os outros saberes —disciplinares,
curriculares e da formacdo —, que, traduzidos e adaptados, possibilitardo que o
professor assuma e desenvolva adequadamente o seu trabalho. Entretanto,
compreendemos que, a0 promovermos a aproximagao entre estudantes e professores
experientes, diminuimos a sensacao de desconhecimento e de inseguranca entre os
primeiros, uma vez que a convivéncia prolongada com os espacos da pratica e a
partilha de saberes e experiéncias diversos alargam as possibilidades daqueles que,

mais tarde, exercerdo a sua profissao.
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4.3 SOBRE OS OBJETIVOS DO CURSO DE LETRAS

Outra questdo que deixa evidente a opiniao dos estudantes em relagdao aos objetivos
centrais do curso de Letras diz respeito a formagao adequada de licenciados em lingua
portuguesa e literatura em lingua portuguesa. Quando perguntamos aos estudantes da
Turma |l (essa questao foi feita apenas a Turma Il) se o curso de Letras atendia ao
objetivo a que se propunha, de formar licenciados plenos em lingua portuguesa e
literatura em lingua portuguesa, obtivemos da grande maioria resposta negativa.
Novamente, a justificativa que prevalece ressalta a falta de articulagdo entre teoria e
pratica e o fato de o curriculo privilegiar disciplinas teoricas e reduzir a formagao pratica

a apenas duas disciplinas, o Estagio Supervisionado | e o0 Estagio Supervisionado Il:

O curso nao atende ao objetivo de formar licenciados, pois estudamos
muita teoria e temos pouca prética.

Em termos, porque a maior parte do curso é tedrica, deixando a pratica
apenas para as disciplinas de estagio.

Mais parece com bacharelado, pois o curso estd muito distante do
universo escolar.

Percebemos na resposta dada pela professora Rachel a mesma insatisfacao quanto a
formagédo pratica recebida no curso de Letras. Ela destaca que, devido a essa
perspectiva do curso, acumulou algumas limitagdes e dificuldades, somente sanadas no

exercicio efetivo da pratica, com o auxilio de outros professores:

Durante minha formacéo percebi que o curso de Letras era muito
te6rico. Apesar das discussbes e as criticas estudadas serem
interessantes e colaborarem bastante para a formacéo dos licenciados,
considero que a parte pratica é insignificante diante da tedrica. Quando
assumi uma sala de aula, o que havia percebido durante o curso foi
confirmado. Precisei de me esforcar bastante para lecionar as primeiras
aulas e nunca dispensei auxilio dos colegas e principalmente as dicas
de minha mée que é professora também.
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4.4 SOBRE A ARTICULAGCAO ENTRE DISCIPLINAS PEDAGOGICAS E DISCIPLINAS
ESPECIFICAS DO CURSO DE LETRAS

Questionamos, ainda, a Turma |l se havia articulagéo entre as disciplinas especificas,
que abrangem os estudos linglisticos e os estudos literarios, disciplinas estas ofertadas
pelo Departamento de Linguas e Letras, e as disciplinas pedagdgicas, ofertadas pelo
Centro de Educacao, e a maior parte dos alunos respondeu negativamente. Muitos
argumentaram que ndo ha entre as areas qualquer tipo de articulacdo, restando ao

aluno a tarefa de estabelecer ligacao entre elas:

Essa articulagdo é praticamente inexistente. Se o aluno nao promove
esse tipo de interacdo, certamente ela nao vira dos departamentos.

[...] Sao trés ilhas onde o aluno faz a ponte se quiser e conseguir. [...].

Outros ressaltaram as disputas e competicdes dentro do préprio Departamento de
Letras, entre as areas de linguistica e literatura, bem como o seu isolamento em relagao
ao Centro de Educacéo:

[...] Ha uma verdadeira briga entre estudos linguisticos e estudos
literarios. Esse quadro é lamentavel dentro da Ufes.

Nao ha articulagdo. Sao poucos os professores de linglistica, por
exemplo, que aderem as discussdes pedagdgicas.

Nota-se uma espécie de ‘rixa’ entre essas areas, contribuindo ainda
mais para o distanciamento do dialogo entre as disciplinas.
Alguns mencionam que o isolamento é tdo grande que gera a percep¢dao de que o
estudante faz trés cursos distintos: /...] As vezes se passa a impressédo de que fazemos
no minimo trés cursos diferentes’.

Os estudantes reconhecem que ha esforco por parte de alguns professores, no entanto
afirmam que essas iniciativas pontuais ndo sao suficientes para diminuir a distancia

histérica entre as areas:
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[...] H&, de certa forma, um interesse de alguns professores, mas néo é
0 bastante.

Ha um abismo entre uma e outra.

Um estudante afirma que essa articulagao favoreceria o entendimento do que é ensinar
lingua portuguesa: “I...] A juncdo desses estudos melhoraria o entendimento do que é
ensinar”. Outro usa uma metafora para referir-se a formacao fragmentada que recebem:

‘[...] As disciplinas estao formando um mosaico, sem muita utilidade”.

A professora Rachel coloca que ndo ha articulagdo entre as disciplinas e, a partir da
experiéncia que acumulou ao longo de 15 anos de magistério, ilustra como isso se

reflete na dinamica da prépria escola:

Infelizmente ndo. Essa dicotomia, se assim posso chamar, dificulta a
construcdo da idéia de que os conhecimentos sdo interdisciplinares,
interligados, o que reflete na dindmica da escola: cada setor, disciplina,
preocupado com suas questdes. Na verdade, o saber deve ser
construido visando sempre o todo do ser humano com praticas
interdisciplinares.

Ja na década de 1980, Zilberman (1988) alertava para a fragmentacao do curriculo do

curso de Letras que, segmentado em setores pedagdgicos e nao-pedagdgicos,

promovia prejuizo para o licenciando:

[...] as licenciaturas segmentam-se nas areas tedrica e pratica, sem que
ocorra a passagem de um pélo a outro. De uma parte, estuda-se lingua
portuguesa; de outra, ha a obrigatoriedade do estagio na area de
Comunicagao e Expressao. No entanto, nem o estudo orienta o estagio,
nem este contribui para uma reflexdo sobre a realidade e uso da lingua
na escola. A falta de integracdo entre as partes que constituem o
curriculo torna-o fragmentado. E o estudante nao dispde de meios para
recuperar a unidade perdida, que, as vezes, carreia para sua atividade
didatica posterior (Idem, ibidem, p.66).

Segundo a autora, a intencdo era que a universidade, por meio de educadores,
formasse novos educadores, alimentando continuamente o sistema. Entretanto, a
unidade acabou por fraturar-se, gerando-se o0s setores pedagodgicos e nao-

pedagogicos. Estes se isentaram das questbes educacionais e aqueles, por sua vez,

tornaram-se demasiadamente pragmaticos. O problema prejudica o estudante, futuro



142

professor, que, sozinho, ndo consegue solucionar estas questoes e enfrenta iniUmeras
dificuldades ao assumir a pratica.

Um dos problemas verificados na pesquisa que Zilberman (1988) empreendeu na
regidao metropolitana de Porto Alegre (RS), decorrentes da segmentacdo entre os
setores pedagogicos e nao pedagdgicos, diz respeito ao fato de, durante a sua
formagédo, o estudante de Letras ndo ter a oportunidade de conhecer a producao
literaria infantil, dominar critérios de selecdo de obras e metodologias, por isso, repetir
as mesmas obras em séries distintas, nao conseguindo adequa-las as faixas etarias, e,
desta forma, nao conseguindo desenvolver um trabalho proficuo com seus alunos.
Apesar de a atuacao do professor formado em Letras abranger o nivel fundamental, ou
seja, de muitos irem atuar nesse nivel de ensino e terem que incluir em suas aulas a
leitura literaria infanto-juvenil, nem os departamentos de Letras nem os setores
pedagodgicos garantem a formagao para a atuagao nessa area. Mesmo apoés a inclusao
da disciplina Literatura Infanto-Juvenil, no final dos anos de 1990, nos curriculos de
Letras, a situacédo parece a mesma. Os professores que ministram essa disciplina nao
estendem as discussdes para 0 campo do ensino, uma vez que nao se sentem
responsaveis pela formagdo pedagogica dos estudantes. Limitam suas aulas, no
maximo, a histéria da origem e evolu¢do da literatura infantil e ao conhecimento de

autores e obras de relevo.

Como solugao, Zilberman (1988) destaca, ja naquele periodo, a necessidade de
implementacdo de politicas sélidas e continuas de formagdo docente. Para ela, a
integracdo entre universidade e escola basica — desde que ndo caracterizada de forma
vertical — ofereceria ao professor e ao futuro professor meios e condi¢cées para que
fossem superadas essas dicotomias e, assim, fossem sanados 0s principais problemas
da formacao docente. Também Foerste (2005a), como mencionado, aponta essa
integracdo como necessaria, instituindo a parceria colaborativa como o principal meio

para a superacao desta problematica que envolve a formagao de professores.

Compreendemos que € preciso ultrapassar a racionalidade técnica prevalecente nos

curriculos de formacao, conforme orientam Giroux (1997, 2003), Névoa (1992, 1995),
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Tardif (2000, 2002) e Foerste (2005a), e repensar a fragmentacédo e a especializacao
que envolve a histéria do conhecimento cientifico. Um dos meios para isso é
reconhecer a capacidade intelectual e moral de lideranga dos professores, valorizando
os saberes que sdo construidos e adaptados no desenvolvimento de seu trabalho e

utilizando-os para a formagéo de seus futuros pares.

Conforme apresentamos no capitulo anterior, partindo dessas constatacdes e
possibilidades apontadas por esses e outros tedricos, promovemos a parceria
colaborativa entre professores e estudantes de Letras, com o intuito de alavancarmos
as discussOes sobre as praticas de leitura literaria na escola basica e, ao mesmo
tempo, superarmos algumas limitacées evidenciadas na formacao de professores. A
experiéncia rendeu muitos beneficios tanto aos estudantes — que puderam vivenciar a
realidade da escola e observar como um professor experiente conduz projetos de
incentivo a leitura literaria —, quanto aos professores — que puderam discutir novas
estratégias e metodologias e entrar em contato com os debates académicos recentes
sobre as praticas de leitura literaria. A partir da socializagdo de saberes e experiéncias,
ambos, professores e futuros professores, ensinaram e aprenderam, diminuindo as
distancias entre teoria e pratica e construindo propostas coletivas de trabalho com o

texto literario.

45 SOBRE A IMPORTANCIA DAS DISCIPLINAS PEDAGOGICAS PARA A
FORMACAO DO PROFESSOR

Apesar de, em sua maioria, os estudantes da Turma |l terem avaliado negativamente o
curso de Letras e a articulagao entre as disciplinas pedagogicas e especificas, quando
perguntados se as primeiras foram importantes para a sua formacao, grande parte dos
estudantes dessa turma respondeu afirmativamente, ao contrario do que ocorreu com a

Turma l.



144

Acreditamos que as explicacoes para a discrepancia entre os resultados da Turma | e |l
podem ser buscadas no histérico da turma. Em outros momentos, alguns alunos da
Turma | mencionaram que faltaram professores para assumirem as disciplinas. Outros,
ainda, demonstraram em seus depoimentos insatisfacdo por ter acontecido uma troca
de professores durante o Estagio Supervisionado Il, pois o professor da disciplina
precisou ausentar-se e uma professora contratada assumiu o seu lugar, alterando

alguns pontos ja concordados pelo grupo.

Os estudantes que responderam sim, em sua maioria, destacaram os Estagios como
disciplina relevante por aproxima-los da pratica docente:

[...] As disciplinas pedagdgicas me aproximaram muito mais da pratica
do que as demais disciplinas do curso.

[...] principalmente as disciplinas de estagio.

Nao muito, exceto as de estagio que nos deram alguma nocdo da
pratica.
Aqueles que responderam n&o ou parcialmente fizeram ressalvas sobre a sua
importancia, como o fato de poderem contribuir mais do que efetivamente contribuiram,
o fato de nao estabelecerem relacao entre teoria e pratica, ou o fato de apenas uma ou

outra disciplina ter sido realmente importante:

Infelizmente foram pouco importantes. Mesmo as disciplinas
pedagdgicas foram muito tedricas. Discussdes e mais discussdes sobre
educacéo...

Nao, todas as disciplinas pedagodgicas, exceto o estagio, foram
ministradas por professores que s6 passavam teoria.

Foram importantes, mas poderiam ter contribuido muito mais.
Geralmente houve superficialidade e repeticdo nos debates.

Pouco relevante, exceto os dois estagios.

A professora Rachel considera que as disciplinas pedagdgicas foram importantes para
a sua formacgao, apesar de ressaltar em outros momentos que o curso de Letras ndo
esta cumprindo devidamente o seu papel na formacéao de licenciados:
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Sem duavida alguma. Principalmente as leituras e discussbes que
tivemos em sala de aula. Elas fazem entender melhor as engrenagens
que movem a escola, a histéria da educagao, como a prética funciona
etc. Essas disciplinas aproximam um pouco o universitario a realidade
da pratica que vivenciara quando estiver dando aula.
Essas respostas que parecem contraditérias em um primeiro momento, na verdade
demonstram que o estudante identificado com a licenciatura (e acreditamos que é o
caso da maioria dos estudantes da Turma Il e da professora Rachel), apesar de
reconhecer as falhas e problemas em sua formacao, aproveita o que lhe é oferecido
nas disciplinas para construir sua identidade profissional, através de adaptacdes e
acréscimos a esses conhecimentos recebidos. Conforme discute Tardif (2000, 2002), o

professor ndo rejeita os saberes que recebe em sua formagéo profissional:

Os professores nao rejeitam os outros saberes totalmente, pelo
contrario, eles os incorporam a sua pratica, retraduzindo-os porém em
categorias de seu proprio discurso. Nesse sentido, a pratica pode ser
vista como um processo de aprendizagem através do qual os
professores retraduzem sua formagdo e a adaptam a profissao,
eliminando o que Ihes parece inutilmente abstrato ou sem relacdo com
a realidade vivida e conservando o que pode servir-lhes de uma
maneira ou de outra (/dem, 2002, p.53).
A pratica diaria da profissdo permite uma avaliagcdo critica dos saberes disciplinares,
curriculares e da formacao, pois, apresentadas as condi¢des limitadoras da experiéncia
concreta, os professores sentem necessidade de retraduzi-los e adapta-los. O efeito de
retomada critica dos saberes é a construgdo de um saber formado de todos os saberes
retraduzidos e submetidos a validacao da pratica cotidiana. Nesse sentido, Tardif (2000,
2002) da destaque aos saberes experienciais, como conjunto de todos os outros
saberes, retraduzidos, “polidos”. Esses saberes possibilitam transformar as relacdes
dos docentes com o0s saberes, de exterioridade para interioridade com sua prépria

pratica.

Tardif (2000, 2002) reitera que é preciso, portanto, para a constituicdo de uma nova
profissionalidade docente, reconhecer os professores como produtores desses saberes
e transferir para as suas maos o controle socialmente legitimo. Para além do plano dos
saberes, ha que se instituir uma verdadeira parceria entre professores, corpos

universitarios de formadores e responsaveis pelo sistema educacional, a fim de permitir
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aos professores expressarem suas opinidbes sobre os saberes disciplinares e

curriculares e sobre a sua formagéo profissional.

4.6 SOBRE A ORGANIZACAO CURRICULAR DO CURSO DE LETRAS

Pedimos aos estudantes para avaliarem o modelo curricular do curso de Letras, que
reune os Estagios Supervisionados | e Il em seu final. A grande maioria dos alunos
criticou essa distribuicdo das disciplinas, argumentando que é preciso que a formagao
pratica ndo seja reduzida a duas disciplinas de 120 horas cada, especialmente porque
nao se cumpre essa carga hordria exclusivamente em regéncia de sala de aula. Varios
alunos apresentaram sugestées, como a diluicdo dos estagios durante todo o curso,
com momentos reservados a regéncia de classe a cada periodo, outros sugeriram que
acontecesse a cada dois periodos, entre outras:

N&o acho interessante essa organizacdo. Deveria ter uma preparacao
durante todo o curso, como por exemplo, uma regéncia a cada periodo.
Assim, nés, discentes, convivendo com a realidade escolar, teriamos
mais idéias de como ser um bom professor.

O estagio deveria acontecer no final de cada dois periodos. O aluno
poderia aliar teoria e pratica.

Essa organizacdo pode favorecer, didaticamente, o corpo docente, mas
nao beneficia o aluno do curso em questdo, pois as praticas
pedagdgicas deveriam ser paralelas as demais disciplinas.
Outros abordam a incoeréncia de deixar a formacgao pratica do aluno para o final do
curso, ja que nao se teria tempo suficiente para trabalhar as limitagdes, as dificuldades,

enfim, para acompanhar adequadamente o estudante em seu percurso formativo:

N&o acho legal, pois no final ndo temos tempo de consertar os erros e
esclarecer as duvidas.

Acho estranho. Constatando-se que o aluno ndo esta bem formado, ele
sai da Ufes mal formado, pois o curso ja estaria acabando.
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Um aluno que nao atua como professor externa suas preocupacgoes: “Péssima, porque
os alunos que, como eu, ndo atuam como professor, so ‘descobrem’ o real objetivo do

curso de licenciatura no final’.

Alguns mencionam o fato de muitos estudantes iniciarem suas carreiras enquanto
cursam ainda os primeiros periodos do curso, e, assim, irem para a sala de aula antes
de serem introduzidos as discussdes mais recentes sobre a educacdo, sobre
metodologias de ensino, entre outras: “Avalio como ruim. Deveriam ser apresentadas

logo de inicio, ja que muitos alunos ddo aulas desde o comego do curso’.

A avaliacao da professora Rachel novamente coincide com as opinides da maioria dos
estudantes. Ela sugere mudancas para essa organizacao curricular: “Ao final do curso o
aluno esta impregnado de questbes tedricas e mais preparado para ser um pesquisador
e ndo um docente. O interessante seria se essas disciplinas fossem ministradas desde

0 inicio do curso e que continuassem até ao final do mesmo”.

Ao contrario da maioria das respostas, algumas enfatizaram que a organizagcao das
disciplinas ndo € tdo importante quanto se imagina. Segundo estes alunos, a questao
central desta problematica é a qualidade dos estagios, com orientacdo e
acompanhamento efetivos e condi¢cdes apropriadas para a sua realizacdo, além de um
ponto importante que é a sua duracdo em regéncia de sala de aula, uma vez que, em
outros momentos, afirmaram que esperavam que a carga horaria dos Estagios

Supervisionados fosse cumprida integralmente nas escolas:

Deixar os estagios para o fim do curso como para o comego do mesmo
ndo resolve o problema. O que resolve é proporcionar efetivamente
condi¢des para o aluno fazer esses estagios, como criar convénios com
escolas e instituir o estagio no horario das aulas.

Acho que a ordem ndo altera, o que deveria ser ampliada é a carga
horaria, nos beneficiando com aulas praticas.
O argumento que embasou as respostas afirmativas para essa questao se mostrou um
tanto quanto equivocado, ja que se pauta no que denomina Tardif (2000, 2002) como
modelo aplicacionista de conhecimento, em que primeiro se estuda a teoria para depois

aplica-la a prética.
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Coerente, pois primeiro estudamos a teoria para sé depois a
aplicarmos.

Boa. E necessario obter formacdo tedrica antes de pensar a sua

aplicacao.
Esse modelo, conforme explicitamos anteriormente, € idealizado sob a Idgica
disciplinar, por isso possui varias limitagbes como o fato de ser altamente especializado
e fragmentado, além de dissociar o fazer e o conhecer em unidades distintas de
formacéao. Ele fornece falsas representacdes dos saberes dos profissionais a respeito
de sua pratica, ndo contribuindo para atender as necessidades reais dos futuros
professores (Tardif, 2002). E preciso, ultrapassar essa légica, a fim de se conceber
teoria e pratica como processos complementares e indissociaveis. Nesse sentido, a
experiéncia que esta pesquisa proporcionou, de aproximacao e diadlogo entre escola e
universidade, constituiu uma verdadeira alternativa a esse modelo de formacéo, na

medida em que permitiu a integracao entre saberes praticos e tedricos.

Segundo Novoa (1992, 1995), aliada ao desenvolvimento pessoal do professor, a
formacgéo deve propiciar a reflexdo critica e, juntamente com ela, a experimentagdo — “A
formagdo passa por processos de investigacdo, directamente articulados com as
praticas educativas” (/ldem, 1995, p.28) —, para que, de forma autbnoma, o professor
construa a sua identidade, ao mesmo tempo pessoal e profissional. O trabalho reflexivo
sobre a pratica possibilita a re-construgdo permanente de uma identidade pessoal, por
iss0 € necessario investir na pessoa do professor e dar estatuto ao saber da
experiéncia. Novoa (1992, 1995) defende a necessidade de investir a praxis como lugar
de producéao do saber e de conceder uma atencao especial as vidas dos professores. A
teoria fornece-nos indicadores e grelhas de leitura, mas o que o adulto retém como
saber de referéncia esta ligado & sua experiéncia e a sua identidade. E preciso instituir
novas relacdes dos professores com o saber pedagogico e cientifico, uma vez que a
formacao passa pela mobilizagdo de varios tipos de saber: saberes de uma pratica
reflexiva, de uma teoria especializada e de uma militncia pedagdégica. Nesse sentido,
estabeleceu-se, assim como denomina Noévoa (1992, 1995), uma rede de auto-
formacao participada, em que a troca de experiéncias e a partilha de saberes

promoveram a formagdo mutua, entre professores atuantes e futuros professores.
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4.7 SOBRE OS OBJETIVOS DO ESTAGIO SUPERVISIONADO

Quando perguntamos se o Estagio Supervisionado, como responsavel pela formacao
pratica de um estudante de cursos de licenciatura, atende as necessidades dos
estudantes e aos objetivos a que se propde, obtivemos da maioria respostas negativas.
Os estudantes frisaram o curto periodo de tempo para o estagio, criticando o fato de
grande parte da carga horéria da disciplina ser dirigida a discussdes teodricas.

[...]. O tempo destinado a sala de aula é muito curto e ndo atende as
necessidades de um futuro profissional.

[...] De forma alguma. Eles se prendem apenas a teoria e esquecem da
realidade e necessidades do sistema educacional.

[...] em pouco tempo nao € possivel ter uma visdo completa da
realidade escolar.
Um estudante criticou a concentragdo de outras disciplinas e da monografia juntamente
com 0s estagios no 7° e 8° periodo: ...] é um espaco de tempo muito pequeno, e ainda

temos que dividi-lo com outras disciplinas e mais a monografia. Isso atrapalha muito”.

Alguns estudantes sugeriram que no Estagio ndo se tem acompanhamento adequado
do professor: “Ndo. Ele deveria ser mais amplo e mais bem supervisionado”. Também a
professora Rachel menciona esta limitagdo da disciplina: “Ndo, porque o tempo é muito
curto e o professor orientador ndo consegue acompanhar todos 0s estagiarios nas

escolas para ponderar o que for preciso”.

Esta insatisfacdo faz-nos refletir sobre as condicoes de trabalho do professor
universitario. Neste caso, por exemplo, como foi possivel constatar em nossas
observacgoes, o professor possui em torno de 40 estudantes matriculados por periodo e,
devido a isso, ndo consegue acompanhar como gostaria cada estagiario, uma vez que,
por se dar liberdade de escolha, as escolas ficam distantes umas das outras e os
horarios conflitam (percebemos que a grande maioria dos estudantes de Letras conjuga

estudo e trabalho, desta forma ndo possui disponibilidade de horéario para a realizagéo
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dos estagios, senao no horario de suas aulas). Mesmo organizando os estudantes em
grupos ou duplas, como ocorreu nos dois periodos que acompanhamos, fica uma
sobrecarga de trabalho para o professor, que nem sempre consegue criar alternativas
para a realizacdo de todas as tarefas consideradas inerentes ao Estagio

Supervisionado nos cursos de Licenciatura.

Alguns alunos afirmaram que as discussdes e as propostas da disciplina ndo séo
adequadas a realidade da escola. Um estudante destacou que a elaboracdo e
execucado do que denominou “projetos especiais de ensino” ndo 0s prepararao para

assumirem uma sala de aula, com todas as suas limitacées e peculiaridades:

Depende, era para atender. Mas como uma experiéncia de dez aulas
(com projetos especiais de ensino) vai valer como experiéncia para se
assumir uma turma? [...].

[...] no estdgio ha muita utopia. Na pratica do dia-a-dia a realidade é
outra.

[...] ha muita diferenga entre o que nos é ensinado e a realidade de sala
de aula.

Interessante notar que alguns alunos tém consciéncia de que alguns saberes nao estao
disponibilizados na universidade, que, ao contrario, eles sdao adquiridos apenas no
exercicio do trabalho, na pratica diaria, em que as situacdes, as dificuldades exigirao,
transformarédo, criardo saberes especificos: “A vivéncia, a experiéncia, as ‘manhas’, o
lidar com os alunos ndo sdo (e acredito ser impossivel) passados como recursos

utilizaveis”.

Embora, no computo geral, a maioria das respostas fosse negativa, percebemos, na
Turma Il, uma espécie de equilibrio entre os respondentes. Uma das explicagbes para
esta discrepancia entre Turma | e Turma I, visto que na primeira apenas uma pessoa
respondeu afirmativamente, acreditamos que se deve a troca de professores,
mencionada anteriormente, ocorrida durante a disciplina. Naquele semestre, o
professor titular da disciplina assumiu durante as primeiras semanas do periodo 2006/2,
entretanto precisou ausentar-se. Uma professora contratada assumiu a turma, alterando

alguns pontos ja discutidos e concordados pelo grupo, como cronograma de
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seminarios, de estagios, entre outros. Desta forma, consideramos que o problema
causado pela substituicdo de professores gerou algum desconforto e insatisfagdo entre
os alunos da Turma |, interferindo também na avaliacdo acerca dos objetivos da

disciplina.

Acreditamos, ainda, que muitos alunos, mesmo frente as limitagdes da disciplina, como
quantidade de carga horaria, falta de condigcbes adequadas para a realizacdo do
estagio, entre tantas outras apontadas pelos colegas, véem nela a Unica oportunidade,
mesmo que deficitaria, para entrar em contato com a pratica, e, assim, se dedicam a
realizacao de bons projetos e ao estudo como forma de minimizar os efeitos de sua

inexperiéncia. Dentre as justificativas destacamos algumas:

Sim, leva o aluno a pesquisa, montagem de projetos, execucdo e
reformulacéo de conceitos.

Sim, porque proporciona, ainda que restritamente, o contato com a sala
de aula.

[...] O estdgio me ensinou a melhor valorizar a minha profissdo como
enriquecimento intelectual e social para os alunos.

Percebemos, com estas respostas, que também os perfis das turmas sao distintos. Por
pertencer ao turno matutino, a Turma | possui uma quantidade menor de estudantes
que precisam trabalhar, como confirmado pelo professor titular da disciplina, que vem
acompanhando e observando alunos finalistas do curso de Letras desde 1992: “Eu
acho inadequado o curso de Letras trabalhar com o mesmo curriculo nos dois turnos,
matutino e noturno! O perfil do aluno é bem diferente. O grupo do matutino geralmente
€ de alunos que estudam somente, que ndo precisam conciliar trabalho e estudo’.
(Diario de campo, maio de 2007). No momento desta declaracao, feita a Turma I,
portanto com estudantes do noturno, a turma reclamava da dificuldade em realizar os
estagios, uma vez que possuia outros compromissos durante o dia: alguns estudantes
trabalhavam, outros faziam cursos de lingua etc. E uma questdo que pudemos observar
com 0s grupos que aceitaram participar do projeto em Vale Encantado € que muitos
professores ndao dispensavam os alunos das disciplinas nos dias da realizagdo dos
estagios, complicando ainda mais a situagao.
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Na Turma Il, do turno noturno, evidenciamos que 0s estudantes, em sua maioria,
precisam aliar trabalho e estudo desde os primeiros semestres da graduagdo, como
confirmado através das respostas dos questionarios. Nesta turma, ocorre um numero
maior de estudantes que ja atuam h& algum tempo, em comparagdo com a Turma I.
Este quadro leva-nos a levantar algumas hipdteses sobre a discrepancia entre as
respostas dadas pelos dois grupos de alunos. Como o estudante do turno matutino, em
geral, ndo trabalha, resta-lhe mais tempo para dedicar-se a pesquisa académica,
oferecida oficialmente pelos programas PIBIC, PIVIC'? e de bolsas de monitoria —
mencionados por alguns desses alunos —, e também extra-oficialmente através de
grupos de estudos. Desta forma, as condi¢ées tornam o aluno do matutino mais
interessado em pesquisas do que em ensino. O proprio professor da disciplina
confirmou esta caracteristica em momentos de discussdo com os alunos: ...] Em
minhas experiéncias, percebo que o aluno do matutino é mais apaixonado pelo
bacharelado”. (Diario de campo, maio de 2007). O contrario podemos afirmar para o
estudante do turno noturno, ja que, por vivenciar a realidade escolar, consegue
identificar-se mais com as discussdes oportunizadas nas disciplinas do Centro de
Educacédo. Alguns, ainda, como demonstra o quadro equilibrado de respostas negativas
e positivas sobre os objetivos da disciplina Estagio Supervisionado, véem nesse
momento do curso a unica oportunidade para sanar suas duvidas e dificuldades quanto
a pratica de ensino. Assim, apesar de nado desconsiderarem as suas limitagoes,
reconhecem a importancia de sua existéncia no curriculo e conseguem extrair

beneficios para a sua formagéao profissional.

As respostas que obtivemos sobre participagdo em programas de bolsas, com excecao
de uma, confirmam a diferenca de perfil entre as turmas. Perguntamos aos dois grupos
se possuem ou possuiram algum tipo de bolsa de pesquisa e se ja haviam apresentado
trabalhos em eventos. Novamente, os numeros confirmam a suposicao inicial, de que o
estudante do matutino possui mais tempo para dedicar-se a pesquisa e o estudante do

noturno envolve-se mais cedo com o ensino.

'2 O Programa Institucional de Bolsas de Iniciagao Cientifica (PIBIC) e o Programa Institucional Voluntario
de Iniciacdo Cientifica (PIVIC) tém por objetivo despertar no estudante de graduagdo o sentido e a
necessidade da pesquisa académica. Ligados ao Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnol6gico (CNPq), o PIBIC difere-se do PIVIC pela concesséo de bolsas aos pesquisadores iniciantes.
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4.8 SOBRE MUDANGCAS SUGERIDAS NO ESTAGIO SUPERVISIONADO

Y

Como complemento a questdo avaliativa dos objetivos do Estagio Supervisionado,
perguntamos como poderia ser essa disciplina, se ela deveria assumir novas
caracteristicas. A maior parte dos alunos dos dois grupos respondeu afirmativamente.
Novamente, foram sugeridas mudangcas em relacao ao tempo efetivo de estagio, com
énfase no conhecimento pratico, e a distribuigdo da disciplina no curriculo do curso: “A
pratica docente deveria ser mais explorada, bem como o auxilio no que tange as

avaliacoes e protocolos escolares’.

Também a professora Rachel responde afirmativamente, oferecendo algumas

sugestdes para melhor atender as necessidades dos futuros professores:

O Estagio Supervisionado deveria perdurar durante todo o curso
mesclando aulas teéricas com aulas praticas, com momentos de
avaliacao dos projetos e aulas desenvolvidos. Deveria haver também
momentos em que os alunos pudessem assistir as aulas dos colegas e
depois se reunirem para discutir 0 que foi produtivo e 0 que precisa
melhorar ou mudar. Seria interessante também se o aluno pudesse ficar
um periodo (uma média de seis meses) estagiando juntamente com o
professor regente de uma determinada turma para conhecer melhor a
dindmica das aulas e da escola.
Entretanto, algumas sugestdes parecem-nos bastantes inadequadas e idealistas, como
o cumprimento de toda a carga horaria na escola: “Atuar mais proxima da escola e
numa carga horaria integral (na escola)”, ou como tornar o estagio nas escolas algo
semelhante a residéncia que os futuros médicos devem realizar antes de obterem seus
diplomas: “Para mim o estagio deveria ser igual a residéncia no curso de medicina.
Depois que o aluno se forma, fica pelo menos dois anos dando aula”. Outra sugestao
que nos faz pensar criticamente sobre quais bases se estabelece € a de valorizar a
experiéncia dos alunos que atuam ou que ja atuaram — pressupde-se, aqui (como
explicado em outros momentos por esse estudante), a liberagdo desses alunos de
cursar a disciplina: “Poderia melhorar a valorizagdo dos alunos que ja atuam em

escolas”. Uma sugestao extremamente idealista, talvez ingénua, refere-se a construcao
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e preparacao de uma escola especifica para a realizacdo dos estagios: “Sim, deveria

ser menos tedrica e ter uma escola especifica para os estudantes atuarem”.

Assim como Giroux (1997), Tardif (2000, 2002), N6évoa (1992, 1995) e Foerste (2005a),
concebemos pratica e teoria como processos indissociaveis. Ambas dialogam e
interagem na dindmica de sala de aula, oferecendo alternativas as necessidades e
complexidades que vao surgindo com as situagoes mais inusitadas e surpreendentes.
O professor precisa lancar mao de uma variedade de saberes, que envolvem
adaptacdo e ressignificacdo dos conhecimentos adquiridos em sua formagao
académica, com os profissionais com que trabalha, em todo o seu histérico escolar
como estudante etc. Nesse sentido, compreendemos que a formacado deve ser
reformulada de modo a promover essa interacao entre teoria e pratica. Nao seria
adequado concentrarmos a formacao pratica em disciplinas especificas, como ocorre
hoje com os Estagios, e muito menos fazer com que a disciplina seja cumprida
integralmente na escola. Se assim fosse, ndo ocorreriam processos importantissimos
como os debates sobre as discussdes académicas acumuladas acerca dos percalgos e
das possibilidades do ensino, com as trocas significativas de experiéncias entre
professores e futuros professores, tanto na fase de elaboragdo dos projetos de ensino,
quanto na fase das avaliagbes finais de todo o percurso. Do mesmo modo,
compreendemos inadequado concentrar a formagéo pratica do estudante em dois anos
apés a conclusdo do curso, conforme sugere um dos sujeitos da pesquisa. E
necessario ultrapassarmos a racionalidade técnica, fruto do positivismo cientifico, que
considera teoria e préatica processos isolados e sujeitos a uma aplicagao hierarquica.
Concebermos teoria e pratica como autocomplementares e dialdgicas significa criarmos
condi¢des para que o estudante, a cada periodo, entre em contato com as discussoes
tedricas acerca da lingua e de seu ensino e construa caminhos para adapta-las a cada
realidade que encontrar. Assim, ndo consideramos adequado também que o estudante,
ja professor, fique isento das discussdes e trocas que o grupo pode favorecer. Inclusive,
a riqueza dos debates esta em reunirmos pessoas com experiéncias distintas com a
educacgao, a fim de dialogarem e proporem alternativas relevantes de ensino. Pessoas
mais e menos experientes, com visdes distintas do que € ensinar, trabalhando em

locais e realidades diferentes contribuem para o amadurecimento profissional do outro,



155

e consequentemente do grupo como um todo. Desenvolver a pratica sem qualquer
orientacao e qualquer reflexdo tedrica ndo € uma alternativa viavel para a formagéo
profissional de professores. A sugestao de construgdo de uma escola para a realizagao
dos estagios €, sem duvida, bastante idealista, no sentido de que pressupde que essa
escola representara fielmente as varias outras, ndo considerando os condicionantes de
cada regido, as especificidades de cada comunidade escolar, com seus docentes,
funcionarios, pais, discentes, entre outros. Nao deve ser este o objetivo da formagéo de
professores, ao contrario, ela deve preparar para as mdultiplas realidades com que o
aluno pode se defrontar. Esta ndo é uma tarefa facil, no entanto, isolar os alunos-
estagiarios em uma escola especifica pode impedir que ela seja alcangada com éxito.

Compreendemos que, a partir do momento em que os professores forem concebidos
como intelectuais transformadores (Giroux, 1997), ou seja, forem reconhecidos como
profissionais que combinam reflexdo e acédo para a formacgao de sujeitos capazes de
interpretar o mundo criticamente e muda-lo quando necessario, o curriculo das
Licenciaturas e a configuragdo dos Estagios precisardo passar por mudangas
significativas. Sera preciso criar condigdes para que o professor e o futuro professor
pesquisem e trabalhem um com o outro. O autor menciona a necessidade de formacao
de aliangas entre os professores, tanto no que se refere a socializagao de habilidades
quanto a socializagdo de idéias, objetivando a formagdo de comunidades de
resisténcia, e, por conseguinte, a transformacao das escolas em esferas contrapublicas.

Segundo ele, qualquer projeto de formacéo docente deve:

[...] remodelar a educacao docente como projeto politico, como uma
politica cultural que defina os professores em formagdao como
intelectuais cuja vontade estabeleca espacos publicos nos quais 0s
estudantes possam debater, apropriar-se e aprender o conhecimento e
habilidades necessarias para atingir a liberdade individual e a justica
social (/dem, ibidem, p.203-204).
A configuracdo dos Estagios, tal qual se nos apresenta hoje, herdeira da racionalidade
técnica do saber, desconsidera a formacdo integral da pessoa, o que abrange a
dimensao técnica, cientifica e politica. Assim visualizamos como alternativas, assim
como Giroux (1997), Névoa (1992, 1995), Tardif (2000, 2002) e Foerste (2005a),

respectivamente, a formacdo de aliancas para a formagdo de comunidades de
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resisténcia, a criacdo de redes coletivas de trabalho, a integracdo dos saberes dos
professores nos curriculos de formacao dos futuros pares, e, por fim, a parceria
colaborativa. Conforme discutimos no capitulo anterior, mais que momentos de
aplicacao dos conhecimentos adquiridos durante a formagéo, a experiéncia vivenciada
de aproximacdo e didlogo entre professores e futuros professores representou uma
possibilidade concreta a superagdo da racionalidade técnica dos curriculos de
formagédo. A parceria colaborativa, como denominamos a partir de Foerste (2005a),
oportunizou o encontro entre varios sujeitos interessados na educacao, momento em
que as discussbes e 0 planejamento conjunto proporcionaram enriquecimento
profissional, traduzido em alternativas e possibilidades teéricas e metodolégicas, tanto
no que diz respeito as deficiéncias do atual modelo de formagdo quanto as praticas

deturpadas de leitura literaria.

4.9 SOBRE A AVALIACAO DA EXPERIENCIA DOS ESTAGIOS NAS ESCOLAS

Questionamos, ainda, qual a avaliagao que o estudante faz da experiéncia do estagio
em sala de aula, se ele a considera produtiva. A maior parte respondeu positivamente o
que levou-nos a concluir que, ainda que encontre diversas deficiéncias e limitacoes
nesse atual modelo de formacao, o estudante valoriza o pouco tempo que foi reservado

a pratica e o considera muito importante para o seu futuro profissional:

Muito. Pena que foi muito curto o periodo. Acredito que se fosse feito
um trabalho tdo bem orientado como este desde o inicio do curso
estaria preparada para a sala de aula.

A experiéncia foi, essencialmente, produtiva. Proporcionou-nos uma
maturidade teoérica, pratica e, sobretudo, critica.

Muitos destacaram o prazer que a experiéncia lhes proporcionou. Notamos que a

satisfacdo deve-se, sobretudo, a liberdade dada pelo professor da disciplina aos alunos
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para escolherem temas com os quais gostam de trabalhar e para escolherem as
escolas onde gostariam de realizar seus estagios.

Sim, trabalhar com literatura no ensino fundamental € um ganho
imensuravel, tanto para os alunos quanto para o professor.

Sim, primeiro, por ter sido minha primeira experiéncia, em sala de aula,
como professor. Segundo, os alunos adoraram a nossa proposta, isso
acompanhado do prazer de estar lecionando.

A professora Rachel ressalta que o seu estagio teve carater de cumprimento de dever,
especialmente por nao ter tido o acompanhamento do professor durante todo o projeto:

[...] As aulas foram muito tranquilas, sem nenhuma intercorréncia. Mas
fiquei triste, ndo sei se frustrada, pelo fato de o professor ndo poder nos
acompanhar em todas as aulas. A auséncia do professor orientador fez
com que eu, na condicao de estagiaria, fosse menos eficiente, dando a
aula por dar, como obrigagéo a ser cumprida [...].

4.10 SOBRE OS MAIORES DESAFIOS DO PROFISSIONAL RECEM-FORMADO

Langcamos a questdo de quais sdo os maiores desafios que o estudante de Letras
enfrenta ao assumir a profissdo e obtivemos varias respostas. Dentre elas, destacamos
aquelas que mencionam as condigbes materiais de trabalho do professor, que incluem
os baixos salérios, a superlotagdo das salas de aula, entre outros. Outra grande
preocupacao dos estudantes diz respeito a adaptacao da teoria, que receberam em sua
formacdo académica, a pratica. Percebemos que um grande desafio para o aluno
recém-formado é inserir-se no mercado de trabalho. A inexperiéncia do profissional, a
capacidade de despertar o interesse dos alunos e de manter-se motivado e atualizado,
apesar da realidade que enfrentardo nas escolas, foram desafios bastante
mencionados. Além dessas, outras problematicas foram citadas, como o distanciamento
e o desinteresse das familias, a falta de colaboragdo e boa vontade dos colegas de

profissdo, a falta de reconhecimento da sociedade, as cobrangas pelo fracasso escolar
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dos alunos, a falta de tempo para continuar estudando e, por fim, a compreenséo da
responsabilidade que demanda da profissao.

Em sua resposta, a professora Rachel destaca questdes praticas da dinamica escolar

como as maiores dificuldades que um recém-professor enfrenta:

Se enquadrar a dindmica da escola € as burocracias (preenchimento de
pauta, elaboracdo de provas, discriminacdo do programa curricular,
etc), saber administrar o tempo limite da aula com o planejamento,
saber se comportar em uma reunido de pais ou em um conselho de
classe, entre outras dificuldades.

4.11 SOBRE AS EXPERIENCIAS E AS PRINCIPAIS ANGUSTIAS PROFISSIONAIS

Os dados coletados através dos questionarios ndo nos surpreendem, uma vez que,
antes, revelaram-se nas salas de aulas, através de depoimentos e relatos, que, muitas
vezes, vinham em tons de denuncia, indignagcdo ou de preocupacdo. Em muitos
momentos das discussfes tedricas, os estudantes, professores atuantes e futuros
professores, traziam para a sua realidade e aproveitavam para registrar suas

experiéncias.

Registramos em diario de campo, o relato de duas estudantes acerca da falta de
acolhimento e respeito por parte dos profissionais da escola e da frustracdo que isso
Ihes causou:

A aluna M. declara: “Professor, a escola muitas vezes impde o0s
assuntos e conteldos que os estagiarios devem trabalhar. Nés, no
semestre passado, queriamos trabalhar o tema ‘preconceito’ e a escola
ndo deixou. Tivemos que trabalhar Oragao Subordinada Adverbial. Foi
terrivel. Os alunos detestaram e ndés ndo sabiamos o que fazer.
Trabalhamos a partir de um texto. Os alunos queriam falar sobre ele,
expor suas interpretacdes e opinides e nés tinhamos que poda-los por
causa do tempo”.
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A colega acrescenta, em tom de humor: “Eu acho que a professora nao
queria dar esse conteudo por ser muito chato e muito complicado para
os alunos entenderem, e ai passou a tarefa para nés!”.

M. complementou: “Havia também os alunos que queriam as regras, €

macetes para decora-las mais facilmente”.
Este relato ocorreu quando o professor questionava um aluno a respeito de seu projeto,
segundo ele, gramaticalista, e, por isso mesmo, incoerente com as propostas do curso.
A aluna M. saiu em defesa de seu colega, contra-argumentando que, muitas vezes, o
estudante nao tem liberdade de escolha em relacdo aos temas e contedudos. Mesmo
que os argumentos ndo nos tenham convencido, por se tratar de um projeto totalmente
aquém dos objetivos propostos e pelo fato de o estudante ter tido liberdade para
escolher a escola onde gostaria de realizar o seu estagio, foi preciso admitir que esta &

uma realidade muito comum as escolas, e a qual o profissional terd que enfrentar.

Em momentos em que colocavamos a necessidade de lancar novas propostas para a
escola, a fim de superarmos um ensino gramaticalista que forma para a passividade e
subserviéncia, muitos estudantes, principalmente os que ja atuam ou atuaram na
educacgao, contra-argumentavam, destacando as dificuldades que o professor enfrenta
diariamente. Registramos o relato de estudantes sobre o desinteresse e a indisciplina
de alunos. Segundo eles, estes sdo os maiores empecilnos a implementacdo de
propostas diferenciadas:

A aluna L. relata desanimadoramente: “Eu trabalho com ensino
fundamental, de 52 a 82 séries, numa escola particular, e tenho sentido
muita dificuldade para trabalhar com meus alunos. O grande problema
€ que eles ndo querem estudar, nao fazem dever de casa, ndo se
interessam por nada. Eu levo atividades e projetos diferenciados e
nada. S6 querem conversar e fazer algazarra”.

A aluna M. relata a sua experiéncia com alunos do ensino médio
profissionalizante em técnico de enfermagem: “Eu levei O Alienista de
Machado de Assis e propus a discussdao e dramatizacao dele. Os
alunos nao acolheram a proposta. Simplesmente, ignoraram e isso foi
tao traumatizante para mim, que desisti de trabalhar nessa escola”.

G. argumenta que os alunos ndo recebem bem algumas propostas que
provocam a reflexao: “O problema é que os alunos ndo querem pensar,
gostam de receber tudo mastigadinho”.
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Muitos estudantes de Letras destacaram que as cobrangas direcionadas ao professor,
apontando-o como culpado de todos os problemas de seus alunos, geram duvida e
insegurangca quanto as perspectivas teodricas que devem adotar e sentimento de
frustracédo e incapacidade profissional. Registramos os relatos de insatisfagao pela falta

de participagao das familias no processo educativo dos filhos:

D. acrescenta : “A culpa é sempre do professor. Os pais ndo fazem seu
papel de acompanhar e ajudar nos trabalhos”.

W. acrescenta a discussao: “O professor é cobrado de todos os lados,
por pais, por coordenadores, pelo supervisor, pelo diretor. Ele fica numa
saia justa e tem que bancar o super-heréi. Nao se prende ao livro,
buscando propor projetos diferenciados, e os pais reclamam. Utiliza o
livro, se fixando nos estudos gramaticais, € o supervisor reclama. O
professor fica sem saida”.

Os depoimentos destacam ainda a falta de colaboracao dos profissionais da escola,
para suprir as lacunas que foram acumulando durante a formagao académica, e dos
colegas de outras disciplinas, para desenvolverem projetos coletivos e

interdisciplinares:

A aluna K. relata a situagdo da escola onde trabalha e como se sente
desamparada quando precisa de alguma orientacdo: “Eu sinto falta da
ajuda de um pedagogo. O que trabalha com a gente € ausente, fica
com a fungao de coordenador também, ai ndo da conta de tudo. Eu fico
perdida, sem saber fazer certas coisas, porque tem coisas que a gente
nao aprende na universidade e chega na escola e também néo tem
ajuda“.

H. explica que esta pesquisando a leitura literaria como trabalho
interdisciplinar para sua monografia e percebe que um dos maiores
problemas do professor de portugués é ser sempre culpabilizado pelos
problemas de leitura e escrita dos alunos, sendo que essa deve ser
uma tarefa de todas as areas. “Os professores de outras disciplinas nao
assumem o trabalho da leitura e escrita como seu também, ndo estao
abertos a um projeto interdisciplinar”.

Em outras falas, percebemos hesitacdo entre apenas apontar os problemas que o
professor enfrenta nas escolas, como as cobrangas e o desinteresse dos alunos, e

reconhecer também que muitos se escondem atras deles, para justificar sua falta de

Compromisso.
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O aluno quer tudo pronto, ndo pesquisa, nao usa o dicionario, nao quer
estudar, fazer dever de casa. Porém, eu, como professora, tenho feito o
meu trabalho? Precisamos sair do conformismo de achar que nao
podemos resolver nada... Na verdade, eu vou e volto. Por outro lado, o
professor € muito cobrado. Na escola em que eu trabalho, temos certa
liberdade para trabalhar, mas temos que fazer relatério de todas as
atividades, justificar cada exercicio. O pai questiona, o pedagogo
questiona... vocé é cobrado de todos os lados.

Em determinados depoimentos, notamos alguns equivocos no que diz respeito a
concepgao de ensino de lingua. Na fala abaixo, o estudante utiliza a expressao “desisti
de dar aula”, para se referir ao fato de que somente quando utilizou metodologias

diferentes os alunos se interessaram pela aula. Fica subentendido, nesta expressao,

que dar aula de lingua é sinbnimo de ensinar regras gramaticais.

E relata uma experiéncia com ensino de espanhol: “Durante todo o ano,
ensinei nos moldes de ensino de portugués [referindo-se a énfase ao
estudo gramatical] e os alunos nao se interessavam. Quando desisti de
dar aula mais no final do ano e comecei a leva-los para o laboratério de
informatica para pesquisar em sites espanhais, a levar filmes, os alunos
comecaram a responder, a se interessar”.

Registramos em diario de campo, um dialogo entre dois alunos sobre a diferenca entre

as perspectivas tedricas dos professores do Centro de Educacgao e dos professores do

Departamento de Letras e como isso atinge aos licenciandos.

H.: “Eu estou pensando até em mudar o tema da minha pesquisa
porque existe uma distancia muito grande entre a concepgao de leitura
literaria do Centro de Educagédo e do Departamento de Letras. La a
literatura é muito macgante, nao ha espaco para o prazer, para a
fruicao”.

J. relata que projetos que envolvam ensino ndo sao aceitos nos
programas de pés-graduacdo em estudos linglisticos e literarios e
declara com uma certa ironia: “Eles acham pedagdgico demais”.
Depois de muita discussdo acerca da distancia e da falta de articulagdo entre os
Centros e as consequéncias disso para a formacao do estudante de Letras, a aluna H.,
bastante aborrecida, declara: “S6 agora no final do curso é que estamos discutindo
como a leitura literaria é trabalhada na escola. Antes, nem tinhamos nos despertado

para esta questao”.
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4.12 SOBRE DESENCONTROS COLETIVOS: DISSONANCIAS ENTRE SUJEITOS,
PROJETOS E DISCURSOS

“[...] Ninguém pode estar no mundo, com 0 mundo e com os outros de
forma neutra. Nao posso estar no mundo de luvas nas maos constatando
apenas’.

Paulo Freire

Algumas situagbes que vivenciamos foram relevantes para o amadurecimento dos
pesquisadores e da pesquisa. Situagcdes de embates ideoldgicos e praticos entre os
sujeitos envolvidos na pesquisa, e outras que envolviam professores e autoridades em
outros locais. Registros em nosso diario de campo conseguem sintetizar um pouco do
que representaram aqueles conflitos para o grupo e como impulsionaram reflexdes e

amadurecimento critico.

Momentos de resisténcia ao discurso autoritario de culpabilizagdo do professor;
situagdes em que professores criticavam professores, sem questionarem 0s porqués,
contribuindo eles préprios para a reafirmacdo de uma imagem e discurso social
negativista da profissdo docente; circunstancias de extremo radicalismo em defesa de
um ensino gramaticalista, desvelando posi¢cdes politicas e ideoldgicas contrarias ao
estabelecimento de uma educacgao para a emancipacao. Ambos os conflitos serviram
para confirmar algo que Paulo Freire (1984, 1987, 1996) ha muito ja nos dizia: que
fazemos educacgédo a favor de alguém e de alguma coisa, portanto contra alguém e
alguma coisa, ou seja, serviram para evidenciar posicoes politicas e ideoldgicas

conservadoras, ainda que assumidas de forma acritica.

As discussoes atuais acerca da educacao alertam sobre a desvalorizagdo crescente em
relacdo ao professor e seus saberes, que produz efeitos negativos como a falta de
politicas publicas que envolvam melhores condi¢des de trabalho e remuneracao
salarial, e reconhecimento quanto a sua importancia para a elaboracdo e
implementacao de novas propostas de ensino e de formacao docente. De acordo com
autores como Giroux, Tardif e Névoa, é preciso, nesse sentido, que o professor se
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reconhega como um sujeito importante na construgcdo de uma nova educagcao e assuma
de forma consciente o seu papel. Giroux afirma que o professor deve unir-se ao debate
publico, a fim de mostrar o papel fundamental que deve desempenhar nas reformas
educativas. Ao mesmo tempo, ele é incisivo no que diz respeito aos individuos,
professores ou outros, que reduzem o ensino a implementacdo de métodos. Segundo
Giroux, eles devem ser dissuadidos de entrar na profissao docente, ja que, para ele, os
professores devem assumir-se intelectuais a servigo da transformacao. Tardif, por sua
vez, ressalta a necessidade de mudanca de atitude do professor que, ao assumir seu
papel como sujeito do conhecimento, deve ser capaz de nomear, objetivar e partilhar
sua propria pratica e vivéncia profissional. O professor deve se apropriar da pesquisa e
aprender a reformular seus proprios discursos, perspectivas e necessidades individuais
e coletivas em linguagens suscetiveis de uma objetivacao, para que sejam discutidos e
até contestados. Névoa menciona a importancia de os professores assumirem uma
outra postura, demonstrando dominio e consciéncia de seus saberes, encarando com
responsabilidade o seu préprio desenvolvimento profissional e participando como
protagonistas na implementagdo de politicas educativas. Em resumo, as teorias
afirmam que uma parcela significativa das mudancas necessarias a educacao cabe

somente ao professor.

Algumas situagbes que vivenciamos em sala de aula, com um grupo de alunos-
estagiarios da Turma I, fizeram com que refletissemos acerca dessa parcela que cabe
somente ao professor. Algumas discussdes mostraram-nos que, mesmo que ocorram
transformagées nos modelos de formacdo docente, em seus curriculos, nas
perspectivas de cada docente formador, ha alguns entraves que devem ser

reconhecidos nas pesquisas, a fim de que sejam discutidos e aprofundados.

Em uma aula reservada a visita da professora Rachel para falar-nos sobre suas
praticas, em como se modificaram ao longo do tempo e por quais motivos, sobre sua
formacéo inicial e continuada, e sobre sua participacdo em nosso projeto, um grupo de
alunos, provocativamente, iniciou um debate sobre as propostas que apresentdvamos e
as propostas que vigoravam em instituicdes privadas de ensino e em provas de sele¢ao
como vestibulares e concursos publicos.
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Abaixo transcrevemos alguns trechos de nosso diario de campo que relatam o inicio e o
desenvolvimento do debate, a argumentagcédo de cada sujeito e 0os sentimentos gerados

pela situagado altamente tensa e conflituosa:

Num determinado momento, Rachel foi questionada acerca desse
ensino diferenciado que estava defendendo. O aluno F., de forma
bastante agressiva, afirmou que ndo entende porque defendemos este
ensino (baseado na leitura como fruigcdo, no ensino focado ndo somente
na gramatica normativa) se o mercado exige um aluno que sabe muito
bem analise sintatica e regras gramaticais, em geral. Langou o
questionamento: “Por que o professor ndo pode dar uma lista de
palavras para o aluno acentuar corretamente e explicar a regra
detalhadamente?”, referindo-se ao exemplo dado por Rachel em
relacdo as préaticas de sua mae.

Afirmou que o vestibular ainda cobra a gramatica desta forma e

questionou se ndo estariamos produzindo exclusdo com esse tipo de

postura (Diario de campo, dia 25/04/2007).
Esse aluno, como também o0s outros que sairam em sua defesa mais tarde, trabalhava
em um curso preparatorio para o vestibular em uma instituicdo privada de ensino e,
sentindo-se atingido com as criticas que faziamos ao ensino gramaticalista, resolve
defender a postura tedrica — e politica — que sustenta em suas praticas. Durante toda a
discussao, enquanto afirmavamos a necessidade de basearmos nossas praticas em um
ensino dialégico, voltado para a formagao de sujeitos criticos e atuantes, esses alunos
mostravam-se extremamente fechados a reflexao critica de suas praticas, defendendo
uma postura radicalmente contraria ao que estdvamos propondo. Apesar de
explicarmos que nao se tratava de expurgarmos dos curriculos o ensino de gramatica
normativa, mas que se tratava, principalmente, de modificarmos a postura historica de
ensino de lingua materna como sin6nimo de ensino de regras gramaticais, de darmos
abertura as praticas reflexivas de leitura que aliam critica, para a formacao de sujeitos
questionadores e nao reprodutores, e prazer, para a formacao de sujeitos sensiveis; e
apesar das explicagdes do professor Erineu sobre as relacdes entre conhecimento e
poder e os argumentos de que o vestibular, na verdade, reproduz a légica da
segregacao, fazendo perpetuar determinados grupos no poder, o aluno F. insistia em
seus argumentos, utilizando tons provocativos: “Me diz entdo por que o vestibular ndo

se adapta, ndo passa por uma reformulagao?”. Explicavamos que tudo era questao de
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tempo, que as mudancas se dao através de um processo histérico e que, infelizmente,
h& alguns professores que prestam um desservico a sociedade, formulando provas
dissonantes com as teorizagdes mais recentes acerca do ensino de lingua materna. No
entanto, F. e seu grupo persistiam defendendo o ensino baseado na memorizagao de
regras da gramatica normativa, com exemplos de outras avalia¢gdes apresentadas neste
formato, como os concursos publicos. Apés longas explicagdes, langamos o argumento
de que o objetivo da universidade publica ndo deve ser o de preparar professores que
se rendam passivamente aos ditames do mercado, mas que possam refletir
criticamente sobre suas praticas e sobre como elas contribuem para a construgédo de
uma sociedade mais igualitaria, focando a leitura dos mais diversos géneros que
circulam socialmente: “...] Em hipotese alguma, quero formar o profissional que ensine
0 seu aluno a reproduzir um determinado modelo de dissertacao apenas para passar no

vestibular”, declara o professor da disciplina de Estagio.

Outra aluna provoca ainda mais: “Sinto muito, professor, mas idealismo ndo ‘enche
barriga’l” e prossegue dizendo que antes do ideal profissional existe a necessidade
imediata de sobrevivéncia. Relata que possui um filho para criar e, sendo assim, opta
por atender as perspectivas tedricas da instituicao onde trabalha. Por fim, lanca uma
afirmacédo ainda mais polémica, de que todos que trabalham em escolas publicas, na
verdade, gostariam de estar em seu lugar, trabalhando em escolas privadas. Ha
burburinhos na sala, mas nenhum dos alunos que trabalham nas instituicdes publicas
por opcado toma a palavra para defender-se contra essas acusagdes. Apesar dos
nossos contra-argumentos e do relato da professora Rachel de que a experiéncia de
trabalhar em instituigbes privadas nao produziu nela qualquer realizagao profissional,
nem mesmo levando em consideragdao a remuneragdo, dada a falta de autonomia, o

grupo n&o se convenceu.

Diante da omissao dos estudantes-professores de escolas publicas, o professor Erineu
pediu que manifestassem suas opinides. Esperavamos que varios alunos fossem
contrarios a afirmagao de J. e que fossem rebater vigorosamente aquela acusacéo. No

entanto, apenas alguns se manifestaram:
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M., que trabalha na Secretaria Municipal de Educagao de Vitéria, disse
que nao concordava com esta colocacao, que pdde acompanhar varios
trabalhos excelentes de professores do municipio e relatou que
conhecia varios casos de professores que, convidados a trabalhar na
instituicdo privada, preferiram continuar na instituicao publica, devido a
realizagdo profissional, obtida, principalmente, através da autonomia de
trabalho.

W. afirmou que foi estudante de escola publica e que, sem precisar
cursar preparatérios foi aprovado no vestibular. Afirmou que a qualidade
da escola publica onde estudou e a competéncia de muitos de seus
professores superam em muito as escolas particulares.

A aluna N. afirmou que ela acredita na escola publica exatamente
porque vé muitos professores empenhados, que lutam por um ideal
(Diario de campo, dia 25/04/2007).

O professor da disciplina fez uma defesa veemente a instituigdo publica: “Os
professores de escola publica tém mais autonomia para desenvolverem um trabalho de
acordo com o que acreditam ser uma boa pratica de ensino e é esse tipo de professor
que a universidade publica quer formar”. Defendeu seu ponto de vista afirmando que
era preciso extinguir a escola privada e devolveu as provocagbes do aluno F.: “O
governo deve fornecer uma educagéo publica de qualidade e nos precisamos defender
a instituicdo publica exatamente para nao ficarmos reféns dessa Idgica do mercado”.

A professora Rachel, ao fim da aula, disse que compreendia o0 momento que esses
alunos estavam vivendo, porque também ela passara por isso ao fim do seu curso.
Naquela ocasido, ela vivera um conflito entre assumir a profissdo, com todas as suas
privacoes econbmicas, ou partir para outros campos. Em seu caso, por gostar de ser
professora e sentir-se realizada assim, optou por assumir a profissdo. Entretanto,
muitos professores ndo possuem isso muito bem resolvido e acabam frustrando-se e

levando a profissdo de qualquer jeito, sem compromisso ou responsabilidade.

Essa situacdo desencadeou algumas reflexbes sobre a tendéncia de relacionarmos
sempre praticas pedagdégicas inadequadas as limitagcbes e fragilidades da formacao
académica do professor. Tendéncia natural se pensarmos que as pesquisas
académicas preocupam-se intensamente em contornar a imagem social negativa do

professor, como culpado de todas as mazelas da educacédo. Talvez, por medo de
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incorrer nas mesmas injusticas que outros incorreram no passado — de desconsiderar
as condigdes de trabalho do professor, sua formagéao fragil e limitada, etc., e aponta-lo
como maior culpado —, deixamos de pensar sobre essa parcela que cabe somente ao
professor. Quando iniciamos esta pesquisa, pensavamos somente em demonstrar a
relagdo entre praticas inadequadas e formagao inadequada. Apds esses momentos de
discussao, em que fica claro que cabe também ao professor abrir-se ou ndo ao novo,
optar ou ndo pelo coletivo em detrimento de si mesmo, de suas necessidades
individuais, ampliamos nossa visdo sobre as possibilidades de respostas para a

pesquisa.

Esse grupo de alunos teve a oportunidade de discutir sua formacéo, de repensar suas
praticas, de aliar critica e possibilidade, como destaca Giroux (1997), porém, ainda
assim, ndo quis assumir-se como sujeito de conhecimento, optou por reduzir a
educacdo a implementagcdo de métodos, ao fazer técnico, destituido de reflexdo. Os
tedricos afirmam que muitos futuros professores ndao sdo estimulados a pensarem
criticamente os problemas escolares, apenas a aprenderem questdes técnicas.
Entretanto, este ndo foi o caso desses alunos. Ao que me indago: Como formador de
educadores, como proceder nesses casos, quando os préprios sujeitos decidem nao
pensar, nao refletir sobre a escola, sobre as praticas escolares, e resolvem apenas
reproduzir acriticamente o que ditam os manuais, os pacotes prontos? Essa postura foi
sendo construida a partir da formagao académica que receberam, ja que a maior parte
das disciplinas e dos professores, conforme eles proprios denunciaram, nao se
preocupa com a formagédo do professor, centrando-se, sobretudo, na pesquisa? Ou
serd que esse professor ja é construido e moldado no grupo social em que cresceu e

ao qual pertence?

Ao final daquela aula, ao conversarmos com alguns alunos sobre a situacao de tensao
gerada, eles revelaram que os colegas que iniciaram a discussao pertenciam a classes
mais favorecidas da sociedade, residiam em regiées nobres, nunca haviam estudado
em escolas publicas e hd muitos anos trabalhavam em cursos preparatérios para o
vestibular, em renomadas escolas particulares. Essas informagbes fizeram-nos

considerar as discussbes de Antonio Gramsci sobre a formacao do intelectual. Segundo
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ele, os intelectuais ndo devem ser tomados como um grupo autdbnomo e independente,
mas devem ser compreendidos como sujeitos pertencentes a uma classe social,
vinculada a um modo de produgéo, sendo assim, estdo intimamente ligados as relagdes
sociais. “[...] cada grupo social, nascendo no terreno originario de uma funcao essencial
no mundo da producao, cria para si, [...] de um modo organico, uma ou mais camadas
de intelectuais que lhe dao homogeneidade e consciéncia da propria funcao [...]”
(Gramsci, 1986, p.3). Para esse autor, ha dois tipos de intelectuais: o intelectual
tradicional que, ao considerar-se independente, acima de qualquer classe, alheio as
questdes centrais da propria histéria, contribui para a manutencao do status quo; o
intelectual orgédnico, ao contrdrio, possui consciéncia de seu vinculo de classe, de sua
ligagdo ao mundo do trabalho, as organizagbes politicas e culturais mais avangadas, e,
desta forma, concorre para a construcdo de uma nova hegemonia pertencente as
classes subalternas. Seremos deterministas se relacionarmos estas posturas
observadas a categoria de intelectual tradicional? Ou serd que devemos pensa-las
como algo provisorio e temporario, uma vez que se trata de profissionais jovens, que
acumulardo muitas outras experiéncias no decorrer de suas carreiras? Varias questoes
foram surgindo e se impondo a partir das experiéncias e depoimentos observados, o
que nos levou a reflexdes mais complexas e a caminhos nao previstos no inicio da

pesquisa.

Ao problematizarmos este episodio a luz das afirmagdes de Giroux (1997) de que €
preciso examinar tanto as for¢cas materiais — como condi¢gdes inadequadas de trabalho,
auséncia de politicas salariais justas, entre outros — quanto as forcas ideoldgicas —
como a percepc¢ao do publico no que se refere a funcao social do professor — que
concorrem para o enfraquecimento do professor, podemos concluir que 0s proprios
professores fortalecem a ideologia dominante de desvalorizagdo e desautorizacao
docente? Como agir diante de uma situacdo em que os préoprios alunos, futuros
professores, difundem um discurso determinista, fatalista, ao contrario do que sinaliza
Giroux (1997) quanto a necessidade de construcdo de uma nova linguagem, que alie
critica e possibilidade? Essa nova linguagem nao deveria encontrar na universidade
campo fértil para a construgao, difus@o e socializagdo das possibilidades e expectativas

no que se refere a educacao? Por que sera que isso nao esta ocorrendo como faz
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supor? E os professores experientes, também eles concorrem para a disseminacao
desse discurso negativista, fatalista, ou mostram-se criticos de seus proéprios discursos,

abrindo-se a construgdo dessa nova linguagem?

Alguns outros episédios foram relevantes para pensarmos essa ultima questdo. Durante
alguns encontros da formagao continuada de professores do municipio de Vila Velha,
pudemos observar situagdes em que foi difundido esse tipo de discurso pelos proprios
colegas de area, pelos profissionais a frente do encontro, denominados
“dinamizadores”, e por uma professora do Departamento de Letras da Ufes. A primeira
situacao, ocorrida no primeiro dia de trabalho do ano de 2007, chamou-nos a atencao
devido ao grau de tensdo gerado entre o grupo pelas colocacbes daquelas que
representam o sistema, as dinamizadoras. Os professores de lingua portuguesa e de
histéria, reunidos para discutirem o tema “Avaliagao”, cansados de ouvirem frases como

“o professor ndo sabe avaliar’, “ele formula suas avaliacbes sem conhecer bem seus

alunos”, “ele atribui nota sem considerar a individualidade dos alunos e sem antes fazer
um diagnéstico”, e, ainda por cima, depois de assistir a um video em que Celso
Vasconcelos reitera esses julgamentos, comparando a atividade do professor com a de
um médico e a de um mecanico (na palestra, Vasconcelos coloca que o médico procura
conhecer e observar profundamente seu paciente, faz um diagnéstico e somente depois
lanca uma avaliacdo, assim como também o mecéanico o faz com o carro), iniciam um
debate acerca da linguagem, que os estava incomodando. O grupo, com algumas

excegOes, manifesta a sua contrariedade, como relatamos em nosso diario de campo:

A polémica foi gerada. Os professores nao ficaram satisfeitos com as
colocagbes das dinamizadoras e muito menos com o que ouviram de
Celso Vasconcelos. Eles rebateram as colocagdes, dizendo que a
comparagao era extremamente falha, pois tanto o médico quanto o
mecanico trabalham com um objeto por vez e ambos tém o tempo que
quiserem para fazer tal diagnéstico. Ja o professor tem que trabalhar
com um numero elevado de alunos por turma, além de ter que trabalhar
também com varias turmas, e nao dispde de tempo suficiente para
diagnosticar seus alunos, pois deve obedecer ao cronograma
estipulado por pedagogos, com a finalizacdo dos bimestres em uma
data definida. Eu decidi interferir. Coloquei para as dinamizadoras que a
forma como estavam se dirigindo ao professor, culpabilizando-o e
julgando-o incompetente, era extremamente desrespeitosa e que era
isso que estava gerando desconforto e chateagdo, que, entdo



170

mudassem a forma de se dirigir a nos, professores. Rachel reiterou
minha fala, mencionando o quanto se sentia desmotivada por ouvir
aquelas colocagdes. Ela afirmou que aquele discurso tinha um efeito
muito negativo na auto-estima do professor. Era como se ndo acertasse
nunca, como se sempre fizesse tudo errado. Rachel afirmou para o
grupo que, ao contrario do que as dinamizadoras estavam colocando,
ela se importava com seus alunos e tentava fazer esse “diferente”,
“‘inovador” a que mencionavam. Depois de sua fala, varios outros
colegas interferiram e o clima foi ficando cada vez mais desagradavel.
Ficou perceptivel que havia uma distancia enorme entre os professores
e as dinamizadoras. Estas haviam se esquecido de que eram também
professoras e estavam reproduzindo o discurso do senso comum, que,
desconsiderando as complexidades e problemas mais profundos da
educacao, limita-se a apontar os professores como culpados (Diario de
campo, dia 01/02/2007).
Compreendemos a discussdao como um basta dos professores em relacao ao discurso e
também ao formato do curso de formagao continuada do municipio, que, ao menos na
area de lingua portuguesa, no ano anterior, era bastante limitada e ndo atendia as
nossas expectativas. O grupo, por ter que estar a cada quinze dias reunido no centro de
Vila Velha, reclamava de néao restar tempo suficiente para os planejamentos na escola,
com 0s outros colegas da mesma area. Outro problema apontado pelos professores era
a irrelevancia das discussdes propostas. Eles afirmavam que ndo havia motivo em
sairem de suas escolas, geralmente proximas as suas residéncias, para irem ao Centro
de Vila Velha ouvir sempre as mesmas reclamacgdes salariais, queixas por falta de
condi¢des dignas de trabalho, salas cheias, diretores, coordenadores e supervisores
pouco ou nada amigaveis, entre muitas outras. As discussdes sempre recaiam sobre
questdes materiais, e ndo se propunham debates mais profundos e alternativas de
trabalho interessantes, inovadoras. Outra questdo era o fato de nao se trazer um
especialista para discutir questdes mais atuais a respeito do ensino de lingua

portuguesa.

Percebemos como o espago da formacao continuada, mesmo ndo atendendo a todas
as necessidades dos professores, € importante para construcdo de uma
profissionalidade docente. Novoa (1992, 1995) afirma que a construgdo de espagos
coletivos de trabalho e discussdo constitui importantes instrumentos de formacao e
deve propiciar a colaboracdo profissional. Para ele, a formagdo continua é uma
oportunidade histérica para que se instaurem dispositivos de paternariado entre os
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diversos sujeitos sociais, profissionais e institucionais. Ainda que muitas mudancas na
estrutura do curso precisem ser impulsionadas para que se valorizem o0s saberes
docentes e se instituam verdadeiras parcerias entre os profissionais, com atividades
que aliem reflexdo e agéo, percebemos como o professor ressignifica esses espacos,

utilizando-o para resistir a imposicao de discursos e praticas autoritarias.

A nlGs, pareceu um grande avango, pois no ano anterior esses momentos nao
aconteceram. Muitos colegas, durante todo o ano anterior, ouviram passivamente esses
discursos de desrespeito e desqualificacdo do professor e outros até mesmo
reafirmaram esse tipo de discurso, criticando a propria classe profissional. O momento
que relatamos a seguir constitui-se a segunda experiéncia a qual mencionamos
anteriormente. Essa experiéncia, de efeitos desmotivadores, ocorreu no dia 06/11/2006.
As criticas que os professores faziam aos préprios colegas de profissdo provocaram em
ndés um profundo incbmodo, a ponto de interferirmos e ser gerada uma situagédo de

grande tenséo:

Em um determinado momento, comegam a me incomodar alguns
comentéarios a respeito dos problemas da educacdo. Os colegas, em
sua maioria, com a contribuicdo das dinamizadoras, comegam a criticar
o professor, colocando-o como principal culpado dos problemas da
educacgdo. Falam da irresponsabilidade, da falta de dedicagdo e de
compromisso, da falta de boa-vontade para inovar. Um colega (que ja
havia trabalhado conosco e que a nosso ver falava do que nao fazia,
encobrindo suas proprias limitagcdes e criticando a de outros colegas)
lidera as criticas e afirma, em tom de denuncia, que muitos professores
faltam a escola, sem justificativa. Outra concorda e exemplifica com um
caso que ocorreu na escola em que trabalha. Segundo ela, um colega
tirou atestado de 15 dias, sem razao, sem ter, ela reitera enfaticamente,
motivo qualquer (Diario de campo, dia 06/11/20086).

Nesse dia, percebemos que, contrariamente ao que a universidade difundia a respeito
da importancia do docente e de como era preciso investigar os problemas da educacao,

os proprios professores aderiam ao discurso de culpabilizacdo e desqualificagao social
do professor.

Eu, entao, interferi, colocando o quanto esse discurso generalizado de
culpabilizagdo do professor era reproduzido acriticamente pela
sociedade e também, infelizmente, pelos préprios profissionais do
ensino, causando um efeito bastante negativo na imagem social do
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professor. Coloquei que sob esse discurso havia intencdes obscuras,
que deveriam ser levadas em consideracdo pelo grupo. Coloquei que
questdes como a falta de condigdes adequadas de trabalho, a falta de
politicas salariais justas, entre tantas outras, ndo poderiam ser
ignoradas. Mencionei o fato de que era possivel que o profissional a
que se referia a colega poderia ter tirado 15 dias de atestado, por
esgotamento, por ter que trabalhar varios horarios para sustentar sua
familia. Reiterei que deveriamos pensar nas condicdes em que somos
obrigados a trabalhar. Deveriamos, como grupo, refletir sobre questbes
mais complexas € menos simplificadoras, como, por exemplo, pensar
nesse modelo falido de escola, e em como poderemos supera-lo.
Lancei um exemplo da falta de autonomia do professor ocorrido no
inicio deste ano, que foi 0 envio pela Secretaria de um documento que
frisava que cinquenta por cento da nota de avaliagdo deveria ser
necessariamente por meio de prova. Alguns colegas concordaram
comigo, outros rebateram minhas colocagées.

Nesse dia, eu sai bastante aborrecida do encontro, pois percebi o
quanto a competitividade e a falta de sentimento de coletivo impediam o
professor de enxergar questdes mais complexas que envolvem a
educacao (Diario de campo, dia 06/11/2006).
Praticamente ninguém concordou com as colocagées. A grande maioria preferiu
continuar criticando o comportamento do professor e isso gerou alguns conflitos
pessoais importantes para todo o desenrolar da pesquisa. Comegcamos a compreender
0 quanto estava entranhado, inclusive em nés, professores, o discurso da
irresponsabilidade, da falta de comprometimento e de boa vontade do professor, que
funciona para encobrir outros problemas muito mais complexos. Essas situacdes
impulsionavam cada vez mais as reflexdes: A universidade sozinha conseguira
combater esse discurso, td4o entranhado na sociedade, e difundir os acertos, as
solugdes, as possibilidades produzidas nas escolas pelos professores? Nessa
empreitada, onde termina o papel da universidade e comeca o papel do professor,
como sujeito do conhecimento, critico de seus préprios discursos e praticas?

Por fim, a ultima experiéncia vivida também em conjunto, no encontro de formagéo
continuada, diz respeito a uma entrevista de uma professora do Departamento de
Letras da Ufes, publicada em 5 de maio de 2006, em que ela afirma categoricamente
que nao ha alunos ruins, mas apenas professores inseguros. Essa afirmacao produziu
indignacdo nos professores que tiveram a oportunidade de lé-la. O grupo de

professores recebeu com bastante ironia as colocagdes desta professora, uma vez que,
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ela, como formadora, isentou-se de qualquer responsabilidade por essa “inseguranca”
(devolvendo o eufemismo usado por ela), e transferiu toda a responsabilidade para o
professor. Muitos questionaram que se ha professores inseguros trabalhando em
escolas basicas é porque, em algum momento de sua formacdo académica, o seu
formador também falhou em seus objetivos, e que, portanto, essa professora
universitaria deveria assumir alguma parcela de responsabilidade pela limitagcao
profissional desses professores de escola basica. Na reportagem, em momento algum
se mencionam os varios condicionantes a que esta submetido o docente, como as
limitacbes da formagdo universitaria que recebe, a falta de politicas publicas que
concorram para a melhoria dos planos de cargos e salarios, a crise do modelo atual de
escola, o estresse gerado pela jornada dupla e até tripla de trabalho, enfim, as
infinidades de problemas e variantes que ndo devem ser esquecidos ao tratarmos de
educacao. Os seus comentarios acabam por reafirmar o discurso da culpabilizagdo do
professor pelas mazelas da educagao. Como autoridade que o titulo de doutora lhe
confere e como figura amplamente conhecida na imprensa local, essa professora
exerce um papel de formadora de opinidao. Nesse sentido, pronunciar-se dessa forma
legitima a desvalorizacdo social do professor e de seus saberes, na medida em que
reforca o discurso da incompeténcia, da incapacidade docente. Por outro lado, produz
antipatia do professor da escola basica em relacdo a teoria, ja que muitos acabam
associando a ela essa atitude arrogante de néo olhar atentamente para os espagos da
pratica docente, de nao vivé-los, mas sentir-se autorizado a julga-los, a critica-los com

atitude de superioridade.

4.13 SOBRE A PARCERIA COLABORATIVA COMO ALTERNATIVA A FORMAGAO
DE PROFESSORES

E interessante notar a consonancia entre as respostas obtidas dos sujeitos da pesquisa
e as reflexbdes tedricas dos autores. Como sinalizado pelos teéricos, a origem da
insatisfacao dos estudantes reside no fato de que em sua formacao nao ha articulagao
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entre teoria e pratica, e de que a teoria € priorizada em detrimento a pratica. A maioria
dos estudantes afirma que o curriculo do curso de Letras privilegia as disciplinas
tedricas e reduz a pratica a duas disciplinas (ofertadas no final do curso), assim nao
cumpre o seu objetivo maior, de formar licenciados, gerando a maior de suas
contradigbes: um curso de licenciatura que nao prioriza a formacao de educadores.
Assim como os tedricos assumem a necessidade de articular formagao teérica e
formagéo pratica — Giroux (1997) aponta para a necessidade de possibilitar que os
futuros professores passem mais tempo nas escolas, a fim de melhor compreender as
conexodes tedricas entre ensino escolar, subjetividade, cidadania e poder; Névoa (1992,
1995) afirma que a formacdo deve propiciar a reflexdo critica juntamente com a
experimentagdo; Tardif (2000, 2002) menciona que a formagéo deve ser organizada em
funcdo de dois centros indissociaveis: primeiro, a formacao cultural ou geral e a
formacao cientifica ou disciplinar e, segundo, a formagao pratica, sendo que esta deve
propiciar estagios de longa duracao, contatos repetidos e freqiientes com os ambientes
da pratica, curso dedicado a analise das praticas, andlises de casos —, também os
estudantes o fazem, lancando sugestdes como o aumento da carga horaria dos
estagios e sua distribuicao ao longo do curso.

Outra questdao muito importante que ficou evidente nas situagbes vivenciadas e nos
depoimentos registrados em diario de campo diz respeito a luta contra as forcas
ideolégicas que vém contribuindo para a desvalorizagdo do professor. E preciso que o
professor — juntamente com o futuro professor em formacao — lute contra os discursos
sociais vigentes de culpabilizagdo e de desautorizagdo do professor, assumindo-se
como figura central no processo de mudancga, sendo capaz de reformular seus proprios
discursos, perspectivas, interesses e necessidades individuais e coletivos em
linguagens suscetiveis de uma objetivacao (Tardif, 2002). As situacdes registradas
deixam claro, assim como mencionado por Giroux (1997), que professores em
formacao que ja atuam e também aqueles que nao atuam acabam por assumir atitudes
defensivas alienadas, produzindo o distanciamento cultural entre si e os demais
professores experientes. Nesse sentido, tanto Giroux (1997) quanto Névoa (1992,
1995), Tardif (2000, 2002) e Foerste (2005a) sinalizam para a formagao de aliangas

entre professores em formacgédo e professores experientes, visando a socializacao de
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habilidades e de idéias. Giroux (1997) afirma que essa alianca deve objetivar a
formagcdo de comunidades de resisténcias e, por consequéncia, a transformagédo das
escolas em esferas contrapublicas. Tardif (2000, 2002) é incisivo na defesa de que
professores experientes devem constituir-se figuras centrais na formacado de seus
futuros pares. Novoa (1992, 1995) defende a criagdo de redes de auto-formacao
participada, ou seja, o paternariado, de forma a garantir a troca de experiéncia e a
partilha dos saberes. Ja Foerste (2005a) defende a parceria colaborativa, como um
trabalho articulado entre os diversos sujeitos envolvidos com o ensino, isto é, escolas,
universidades, secretarias, sindicatos, etc., cujo objetivo € a construcdo coletiva de
pressupostos tedrico-praticos nos curriculos dos cursos de formacgao, a partir da

conservagao dos interesses especificos de cada instituicao.

Nesse sentido, a partir das perspectivas acima mencionadas, esta pesquisa objetivou a
aproximacao entre escola e universidade, para, conjuntamente, pensarem novas
alternativas aos problemas da formacdo de professores, bem como as praticas
escolares de leitura literaria. Compreendemos que a experiéncia relatada no capitulo
anterior evidencia as possibilidades que a parceria colaborativa péde oferecer, no
sentido de diminuir a inseguranca dos estudantes, futuros professores, oportunizando
um contato maior com a realidade da escola e da sala de aula, e, ao mesmo tempo, de

superar, através do didlogo significativo, praticas equivocadas de leitura literaria.
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CONSIDERACOES FINAIS

“[...] a partir do momento em que a gente conseguir tirar da cabeca essa
mania de concluir, 0 mundo se tornara um pouco mais rico”.

Bouvard et Pécuchet, Gustave Flaubert

Sem nenhuma intengdo de concluir um assunto que ha tantos anos insiste em
incomodar os interessados na relagcao escola e literatura, desde educadores e
pesquisadores até grandes nomes da poesia brasileira, como Carlos Drummond de
Andrade, esbogcaremos algumas consideragdes sobre a pesquisa, que a nds pareceu

responder mais as angustias que eram nossas do que qualquer outra coisa...

Em 1974, Drummond escreve “A educacgado do ser poético” para expressar algumas de
suas angustias sobre os motivos que levam uma criangca a desgostar de poesia.
Observador proficiente, o poeta mineiro relaciona essa tendéncia aos moldes da
escolarizacao da leitura literaria vigentes naquele periodo (e, parece-nos, ainda nos
dias de hoje!). Nas palavras do poeta:

Por que motivo muitas criangas, de modo geral, sdo poetas e, com o
tempo, deixam de sé-lo? Sera a poesia um estado de infancia,
relacionado com a necessidade de jogo, a auséncia de conhecimento
livresco, a despreocupacdo com os mandamentos praticos de viver —
estado de pureza da mente, em suma? [...] Mas, se o adulto, na maioria
dos casos, perde essa comunhdo com a poesia ndo estara na escola,
mais do que em qualquer outra instituicdo social, o elemento corrosivo
do instinto poético da infancia, que vai fenecendo a propor¢cao que o
estudo sistematico se desenvolve, até desaparecer no homem feito e
preparado supostamente para a vida? (Andrade apud Foerste, 2006b,
p.61).

“Corrosivos” sao muitos projetos de escola e de cursos de formacao de professores,
assim como a atuagéo de alguns professores. E 0 mais triste € constatar que a escola e

o professor muitas vezes acreditam estar despertando para a capacidade de viver
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poeticamente, mas, ao contrario, estdo causando o seu “fenecimento”. Para a questao,

acima colocada, Drummond mesmo arrisca algumas respostas:

[...] Receio que sim. [...] A escola ndo repara em seu ser poético, ndo o
atende em sua capacidade de viver poeticamente o conhecimento e o
mundo. Sei que se consome poesia nas salas de aula, que se decoram
versos e se estimulam pequenas declamadoras, mas sera isto cultivar o
nucleo poético da pessoa humana? (Idem, ibidem, p.61).
Quantas vezes a duvida do poeta foi também a nossa. Diante de uma formacédo que em
rarissimos momentos se preocupou em pensar a leitura literaria infantil e juvenil, ou
mesmo a literatura “adulta” e sua relacdo com a educagdo, em pensar questdes
praticas de sua aplicabilidade, e diante da necessidade de trabalhar com pré-
adolescentes, adolescentes e jovens, quantas vezes esta duvida nos inquietava. Ao
insistirmos em desenvolver, a nosso modo, o trabalho literario, muitas vezes
oferecemos o0 “consumo” de poesias, contos, cronicas, enfim, de literatura, em vez de
despertarmos o instinto poético em nossos alunos. Esta pesquisa deixa-nos a certeza
de que nao basta apenas ressaltar a importancia da literatura nas salas de aula, mas,
acima de tudo, de que é necessario pensar sobre “como” trabalha-la, qual a melhor
forma de utiliza-la para que nossos alunos sejam formados para e pela arte literaria. Ao
longo de nosso trabalho, procuramos salientar que, de um modo geral, todos
concordam que a presenca da leitura literaria na escola basica é de suma importancia
para a formacao integral da pessoa, no entanto, os meios ndo estao garantindo os fins.
E mais comum do que gostariamos — e a revisdo de nosso trabalho aponta para isto —
praticas bem-intencionadas, porém um tanto quanto equivocadas. No capitulo 1, foi
possivel constatar que ha muitas praticas pautadas na imposicao de titulos e
interpretacdes, o que leva o aluno a aversao pela leitura literaria; praticas pautadas ora
exclusivamente em livros considerados consagrados pela critica, ora em livros
considerados “menores”; praticas que restringem a leitura a um certo tipo ou género
textual, ou ainda a determinado autor ou conjunto de autores; praticas que utilizam o
texto literario como pretexto a exercicios gramaticais ou ao ensino de condutas morais
aceitaveis; praticas que priorizam a utilizagdo do livro didatico, em detrimento a leitura
do livro de ficgao, ou que utilizam fragmentos descolados do contexto da obra; préaticas

que utilizam, de forma irrestrita, roteiros e fichas de leitura pré-estabelecidos por
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editoras ou outros; praticas que enfatizam o viés histérico e biografico da literatura;
enfim, praticas que, ao controlar e direcionar de forma excessiva o trabalho com a

leitura literaria, ndo contribuem para despertar o senso poético nos educandos.

Partindo destas dificuldades, que eram, antes de tudo, nossas, procuramos alternativas
para o problema. Assim, deparamo-nos com a concep¢ao de parceria colaborativa, que,
como um processo de socializacao profissional docente, que visa a busca conjunta de
alternativas tedricas e praticas aos problemas da educacao e a construcao coletiva de
politicas publicas de profissionalizacdo do magistério (Foerste, 2005a), garantia a
aproximagao entre escola e universidade e a superagdo da classica dicotomia
teoria/pratica, que tanto prejudica os recém-formados no exercicio de sua profissao.
Nesse sentido, a pesquisa concentrou-se em aproximar professores de lingua
portuguesa e estudantes de Letras, a fim de garantir um espaco a reflexao e elaboracao
conjunta de préticas de leitura literaria, e, ao mesmo tempo, oferecer um espaco
formativo que supere as limitagcbes dos problemas referentes ao atual modelo de
formacédo de professores. Os resultados sédo facilmente verificados na qualidade dos
projetos desenvolvidos com os alunos da UMEF “Joffre Fraga”. A experiéncia da
pesquisa, ao proporcionar ao estudante um contato maior com a realidade da escola
bésica, favoreceu a constituicio de um espago para discussbes, trocas,
esclarecimentos, enfim, a aquisicdo de saberes que somente o espago da pratica pode
oferecer. Ao professor atuante, a experiéncia possibilitou o contato com teorias
recentes sobre a escolarizagdo da leitura literaria e com sujeitos que dispunham de
idéias, de estratégias e métodos diferentes, favorecendo, portanto, a reflexdo critica
sobre a sua pratica. A partir das discussoes e avaliacdes coletivas, futuros professores
e professores puderam agregar valores, conceitos, estratégias, métodos e saberes aos
seus proprios, e puderam também construir outros novos que os auxiliardo no exercicio

de sua préatica.

A questao central de nosso trabalho: “Como a parceria colaborativa entre universidade
e escola basica contribui para a construgdo de alternativas teorico-praticas as
inadequagdes do trabalho com a leitura literaria, levando-se em consideragcao o
processo de formacdo inicial do professor de lingua portuguesa”, permitiu que
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problematizassemos o modelo atual de formacao de professores e conhecéssemos
mais concretamente os beneficios que a parceria colaborativa pode oferecer tanto a
formacgéo inicial quanto a formacao continuada do professor, e, a0 mesmo tempo,
permitiu que investigdssemos as praticas de leitura literaria quanto as suas
potencialidades e dificuldades. Assim, a fim de respondermos ao problema central da
pesquisa, procuramos, no primeiro capitulo, apresentar o percurso das discussdes
sobre a escolarizacao da leitura literaria no Brasil. Partimos de autores menos recentes,
como Cecilia Meireles e Nelly Novaes Coelho, entre outros, que problematizavam a
relacdo literatura e escola desde a década de 1950/1960, e chegamos aos
pesquisadores mais atuais, como Regina Zilberman, Marisa Lajolo, Ligia Chiappini,
Magda Soares, Graga Paulino, Zélia Versiani, entre outros. Neste capitulo, procuramos
compreender como surgiu a discussao sobre a escolarizacao da leitura literaria, mais
restrita ao ambito da literatura infantil, e como esta se desenvolveu no contexto
brasileiro, estendendo-se aos outros niveis de ensino e aprofundando-se as questdes
da produgdo, do consumo, da circulacdo e da mediacdo da leitura literaria. Este
exercicio foi fundamental para compreendermos em que se pautavam certas
perspectivas tedrico-praticas, como elas variavam de autor para autor, em
determinadas épocas. Um ponto central a pesquisa investigado neste capitulo diz
respeito a distingdo classicos x paradidaticos. Essa questdo, bastante antiga nas
pesquisas sobre leitura literaria, sempre gerou grandes controvérsias, que repercutiam
de forma negativa nas praticas escolares. No segundo capitulo, apresentamos uma
reflexdo sobre a relagdo entre praticas escolares de leitura literaria e concepgdes de
linguagem, lingua, leitor e leitura. A partir desse estudo, foi possivel concluir que
subjacentes a essas praticas sempre estardo determinadas concepgoes, que servirdo
de sustentaculo, influenciando e condicionando o trabalho pedagdgico. Foi possivel, a
partir de Bakhtin, Larrosa, Iser e Jauss, compreender que determinadas concepgdes
podem ou nao contribuir para a instituicio de uma educagdao emancipatéria, e, mais
especificamente, para a construcao de praticas adequadas de leitura literaria. No
terceiro capitulo, pautados nas formulacbes de Foerste (2005a), apresentamos o
debate sobre a parceria na formacgao de professores, bem como as possibilidades que
esta oferece a superacao de deficiéncias do atual modelo de formacao e de praticas
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consideradas inadequadas de leitura literaria. Neste capitulo, descrevemos e
analisamos os projetos de incentivo a leitura literaria desenvolvidos na escola
pesquisada, ressaltando sua contribuicdo para a construgcdo coletiva de propostas
emancipadoras de leitura literaria. No quarto capitulo, problematizamos a formagéao de
professores, a partir de Giroux, Névoa, Tardif e Foerste, destacando as possibilidades
que esses tedricos apresentam a constituicdo de um novo modelo de formagéo.
Compreendendo que era necessario dar voz aos sujeitos da pesquisa, registramos e
analisamos diversos depoimentos que enfatizam as necessidades e dificuldades —
muitas das quais provenientes das deficiéncias do modelo vigente de formagcdo — dos
professores e futuros professores, bem como as sugestbes levantadas por eles.
Apresentamos ainda algumas situagoes, vivenciadas em nosso dia-a-dia e registradas
em diario de campo, que apontam para a complexidade que envolve a imagem social

do professor e o discurso hegemdnico que permeia a educacao.

Esta pesquisa permitiu olhar o objeto de diversos angulos, uma vez que procurou ouvir
varios sujeitos que pensam e lidam com a literatura em seu dia-a-dia. Professores,
futuros professores e pesquisadores puderam esbocar sua opiniao acerca da formacao
académica que recebem ou receberam, problematizar as dificuldades que enfrentam
em sua profissdo, levantar sugestdes de mudancas, e colocar-se sobre as
potencialidades e dificuldades do trabalho com a leitura literaria na escola béasica. E
possivel afirmar que grandes sdo os problemas da formagdo e muitas sédo suas
limitacdes. Assim como Giroux (1997), Névoa (1992, 1995), Tardif (2000, 2002) e
Foerste (2005a), muitos salientaram as consequUéncias negativas da fragmentagédo da
formacao que recebem: um conhecimento dividido em areas, sem conexao com a agao
profissional, o que gera muitas duvidas e insegurangas no profissional. Estas se
traduzem nas praticas equivocadas de leitura, salientadas por tedricos como Zilberman
(1982, 1988), Lajolo (1982b, 1988, 2002), Leite (1982, 1983, 2003), Geraldi (2003,
2003ab), Osakabe (2003), Soares (2003, 2004, 2005), Chartier (2005), Paulino (1999,
2003, 2005, 2007), entre outros. E certo que a parceria produziu alternativas a
superacdo desta problematica, conforme constatamos no capitulo que descreve e
analisa os projetos colaborativos desenvolvidos na escola, no entanto, restaram-nos

algumas duvidas surgidas no decorrer da pesquisa: Como convencer os educadores da
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necessidade de participarem de projetos de parceria colaborativa na formacao de seus
futuros pares? Estardo todos dispostos a agregar mais esta “tarefa” as muitas ja
estabelecidas como suas? Estardo as instituicdbes de formagdo e as secretarias
dispostas a elaborarem e implementarem politicas que subsidiem os projetos
colaborativos, auxiliando os professores e futuros professores e diminuindo a
sobrecarga de trabalho dos primeiros? Ao mesmo tempo, outras questoes acerca da
postura profissional inquietam-nos. Conforme pudemos observar em relatos
reproduzidos no capitulo 4, muitos profissionais insistem em praticas conservadoras de
ensino de lingua portuguesa, mesmo tendo a possibilidade de discuti-las e estar em
contato com as discussdes recentes acerca da problematica. Diante destas
constatagdes, questionamos: Trata-se de uma decisdo pessoal na qual ndo é possivel
interferir, ou ha alguma maneira de intervir, como formador de professores, para a
mudanca de perspectiva?

Outras questbes que persistem dizem respeito as modificacbes necessarias ao
curriculo do curso de Letras: Como proceder as mudangas apontadas como
necessarias por estudantes e professores, como a superacdo das dicotomias
teoria/pratica, formacado pedagdgica/formagdo especifica, entre outras, diante da
inflexibilidade de departamentos e professores universitarios? Os estudantes ouvidos
em nossa pesquisa salientam que alguma coisa ja comega a mudar no cenario do
curso. O curriculo, que passou recentemente por uma reformulagéo, oferece aos novos
estudantes disciplinas intituladas Laboratérios de Praticas Culturais, que objetivam sua
formacgéo pratica. Estes laboratérios, oferecidos ao longo do curso como disciplinas
optativas, incluem a discussdo sobre a leitura literaria na escola e formas de
intervencdo, a producao de texto na escola basica, a avaliagcao textual, € um seminario
de pesquisa em ensino de lingua e literaturas de lingua portuguesa. Esta iniciativa
representa algum avango, uma vez que permite que o estudante entre em contato com
a realidade da escola, nos primeiros periodos do curso, e, de certa forma, “leva” o
professor das areas de linglistica e literatura a pensar as questdes de aplicabilidade do
conhecimento na escola basica. No entanto, o que se verifica € uma iniciativa que nao
pressupde a aproximacao e dialogo entre o Departamento de Letras e o Centro de

Educacédo, numa busca comum que deve ser a formacao adequada ao licenciando. A
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formacao docente continua fragmentada e resta ao estudante fazer a ligagao entre as
areas de conhecimento e as discussdes engendradas em cada departamento. Foerste
(2005a) atenta para a superficialidade de certas reformas nos modelos de formagéo de

professores:

[...] As instituicGes formadoras de profissionais do ensino, de um modo
geral, ainda continuam pensando os curriculos como formas de menus
ou catalogos, que em momentos de reforma sofrem pequenos arranjos,
muito superficiais e artificiais, que nao afetam basicamente em nada a
relagdo entre teoria e pratica, como vinha sendo desde sempre (/dem,
ibidem, p.110).

Nesse sentido, reiteramos a necessidade de implementagdo de mudancas significativas
no curriculo do curso de Letras, que visem a formagdo adequada do professor para o
exercicio critico de sua profissdo. Essas mudangas devem, sobretudo, ser auxiliadas
pelo professor da escola béasica, sujeito que conhece profundamente os percalgos e
necessidades da educacdo. A parceria pode representar um caminho que abre
possibilidades para as relagdes interinstitucionais entre universidade, escola basica,
secretarias, sindicatos, na busca de impulsionar o processo de profissionalizacao

docente.

Finalizamos com muitas questbes por serem respondidas, mas com a certeza de que
algumas respostas puderam ser trazidas a tona e de que algum enriquecimento foi
proporcionado:

O convite para participar do projeto de parceria com a UFES [...] foi um
refrigério para minhas angustias [...] Através do projeto voltei a ter
acesso as importantissimas discussdes que acontecem dentro da
academia, podendo, assim, enriquecer a minha pratica; ratificar que,
mesmo com entraves e poucos recursos, vale a pena desenvolver
projetos de leitura literaria, inclusive de livros considerados classicos da
Literatura Brasileira. [...] Nesse ano de 2008, estou trabalhando com as
mesmas turmas do ano passado, turmas essas em que varios projetos
de leitura foram desenvolvidos por mim, pela professora mestranda
Eliane e por alunos estagidrios da UFES. O desenvolvimento
apresentado nas interpretagdes de textos e na construgdo de textos
escritos e orais € notério nos primeiros dias de aula. Sdo alunos muito
mais participativos, com falas sempre fundamentadas e com
colocagoes interessantes (Diario de campo da professora Rachel —
fevereiro de 2008).
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ANEXO 2

QUESTIONARIO APLICADO COM OS ESTUDANTES DA TURMA |

INSTRUMENTO PARA COLETA DE INFORMAGCOES

PROJETO DE PESQUISA: LEITURA LITERARIA E FORMACAO DE PROFESSORES:
UM ESTUDO SOBRE PARCERIA ENTRE UNIVERSIDADE E ESCOLA BASICA

ALUNA: ELIANE DIAS MARTINS
ORIENTADOR: ERINEU FOERSTE

Data de preenchimento: /] N°. da entrevista:

Nome completo:

Endereco:
Telefone: E-mail:
ldade: Sexo: Fem. ( ) Masc. ( )

Pretenséo de conclusao de curso:

O que o/a levou a escolha pelo curso de Letras/Portugués?

Pretende fazer pos-graduacao? Sim () Nao ( ) Especifique a area:

Formagéao anterior ao ensino médio:
1. ( ) Escola publica
2. ( ) Escola privada

3.( ) Outra:

Formacao de ensino médio:
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1. ( ) Escola publica
2. ( ) Escola privada

3.( ) Outra:

Formagéao universitaria (caso tenha concluido outro curso de graduagao):
1. () Universidade publica
2. () Universidade privada

3.( ) Outra:

Especifique o curso:

Possui pés-graduacdo? Sim( ) Nao( ) Area:

Domina qual (is) idioma (s)?

Vocé ja atua como professor de Lingua Portuguesa? Sim( ) Nao ( )

Em caso de resposta afirmativa, em que nivel (Educacéao Infantil, Fundamental, Médio

e/ou Superior):

Em caso de resposta negativa, responda: 1. Por que motivo?

2. Pretende em algum momento atuar como professor de Lingua Portuguesa? Sim ()

Nao ( ) Justifique :

Possui ou possuiu algum tipo de bolsa? Sim( ) Nao( ) Especifique o tipo de

bolsa e por quanto tempo recebe ou recebeu esse incentivo:

Participa de grupos de pesquisa? Sim () Nao ( ) Especifique:

Ja apresentou trabalhos em eventos? Sim( ) Nao( )

Qual é o tema de sua monografia?

Por que optou por ele?

Pretende se especializar em que area? ( ) LingUistica ( ) Literatura ( ) Educacéao

() Outra Especifique:




Faca uma avaliacédo de seu curso:
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Aspectos Otimo

Bom

Regular

Ruim

Nao sabe

Organizagao curricular das
disciplinas

Relevancia das disciplinas
contidas no curriculo

Articulagao/Equilibrio entre teoria
e pratica

Integracdo entre ensino, pesquisa
e extensao

Integragéo entre as disciplinas -
Interdisciplinaridade

Formagéao coerente com o perfil
do profissional exigido pelo
mercado de trabalho

Praticas pedagogicas
(metodologias, planos de ensino,
avaliacao da aprendizagem etc.)

Incentivos formais a pesquisa
(bolsas de monitoria, de
extensao, de iniciacao cientifica,
entre outros)

Qualidade dos docentes e sua
relacdo com os alunos

A maior contribuicdo do curso para vocé foi:

() Obtencéao do diploma de graduacao
() Melhor perspectiva de ganhos materiais
() Aquisicdo de formagao profissional

() Aquisi¢ao de formagéo teorica

() Aquisi¢ao de formagao pratica
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() Outra

Vocé considera que as disciplinas pedagogicas foram importantes para a sua

formacao? Comente:

No atual modelo curricular do curso de Letras/Portugués da Ufes, os Estagios
Supervisionados | e Il estdo reunidos no final do curso. Como vocé avalia essa

organizacao?

O Estagio Supervisionado, como responsavel pela formagédo pratica de um estudante

de cursos de licenciaturas, atende as necessidades, aos objetivos a que se propde?

( )Sim ( ) Nao Por qué?

Para vocé como essa disciplina deve ser? Ela deve assumir novas caracteristicas?

Vocé se sente preparado (a) para assumir uma salade aula? Sim( ) Na&ao( )

Justifique:

A experiéncia do Estagio Supervisionado Il foi produtiva para vocé? Comente:

Para vocé quais os maiores desafios que um estudante do curso de Letras/Portugués

da Ufes enfrenta ao assumir sua profisséo?
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Qual é a sua relagdo com a literatura? Como ela interfere em suas aulas?

Com excecao de leituras obrigatérias para trabalhos e demais atividades, vocé esta
lendo algum livro atualmente? Qual (is)?

Quantas obras literarias leu este ano? Explicite:

Em média, quantos livros |1é por ano?

Como e quando foi o seu primeiro contato com a leitura? Foi através de uma obra

literaria classica?

Houve uma obra literaria especifica que lhe causasse maior impacto, que lhe

despertasse para esse tipo de leitura? Qual?

Por qué?

Quando estudante, vocé recebeu algum incentivo a leitura? Comente.

Muito obrigada por suas opinides!
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ANEXO 3

QUESTIONARIO APLICADO COM OS ESTUDANTES DA TURMA II

INSTRUMENTO PARA COLETA DE INFORMAGCOES

PROJETO DE PESQUISA: LEITURA LITERARIA E FORMACAO DE PROFESSORES:
UM ESTUDO SOBRE PARCERIA ENTRE UNIVERSIDADE E ESCOLA

ALUNA: ELIANE DIAS MARTINS
ORIENTADOR: ERINEU FOERSTE

Data de preenchimento: /1 N°. da entrevista:

Nome completo:

Endereco:
Telefone: E-mail:
ldade: Sexo: Fem. () Masc. ( )

Pretenséo de conclusao de curso:

O que o/a levou a escolha pelo curso de Letras/Portugués?

Pretende fazer pos-graduacao? Sim () Nao ( ) Especifique a area:

Formagéao anterior ao ensino médio:

1. ( ) Escola publica 2. ( ) Escola privada 3. ( ) Outra:

Formagéao de ensino médio:

1. ( ) Escola publica 2. ( ) Escola privada 3.( ) Outra:

Formacao universitaria (caso tenha concluido outro curso de graduacao):
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1. () Universidade publica 2. ( ) Universidade privada 3. ( ) Outra:

Especifique o curso:

Possui pés-graduacdo? Sim () Nao () Area:

Domina qual (is) idioma (s)?

Vocé ja atua como professor de Lingua Portuguesa? Sim( ) Nao( )

Em caso de resposta afirmativa, em que nivel (Educacéao Infantil, Fundamental, Médio
e/ou Superior):

Em caso de resposta negativa, responda: 1. Por que motivo?

2. Pretende em algum momento atuar como professor de Lingua Portuguesa? Sim ( )
Nao ( ) Justifique:

Possui ou possuiu algum tipo de bolsa? Sim( ) Nao( ) Especifique o tipo de
bolsa e por quanto tempo recebe ou recebeu esse incentivo:

Participa de grupos de pesquisa? Sim () Nao ( ) Especifique:

Ja apresentou trabalhos em eventos? Sim( ) Na&ao( ) Especifique:

Qual é o tema de sua monografia?

Por que optou por ele?

Faca uma avaliacédo de seu curso:

Aspectos Otimo Bom | Regular | Ruim | N&o sabe

Organizagao curricular das
disciplinas

Relevéancia das disciplinas
contidas no curriculo

Articulacao/Equilibrio entre
teoria e pratica
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Integracao entre ensino,
pesquisa e extensao

Integragdo entre as
disciplinas -
Interdisciplinaridade

Formagao coerente com o
perfil do profissional exigido
pelo mercado de trabalho

Praticas pedagdgicas
(metodologias, planos de
ensino, avaliacdo da
aprendizagem etc.)

Incentivos formais a
pesquisa (bolsas de
monitoria, de extensao, de
iniciacao cientifica, entre
outros)

Qualidade dos docentes e
sua relagao com os alunos

A maior contribuicdo do curso para vocé foi:
() Obtencgéo do diploma de graduagao
() Melhor perspectiva de ganhos materiais
() Aquisicao de formagao profissional
() Aquisi¢ao de formagao teérica
() Aquisi¢ao de formagao pratica

() Outra

Considerando o objetivo do curso de Letras/Portugués da Ufes - formar licenciados -,

vocé acredita que ele atende ao que se propde?

Ha articulagdo entre as disciplinas especificas do curso (os estudos linglisticos e
literarios) e as disciplinas pedagdgicas? Como vocé avalia esse quadro:
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Vocé considera que as disciplinas pedagogicas foram importantes para a sua

formacao? Comente:

No atual modelo curricular do curso de Letras/Portugués da Ufes, os Estagios
Supervisionados | e Il estdo reunidos no final do curso. Como vocé avalia essa

organizacao?

O Estagio Supervisionado, como responsavel pela formagéao pratica de um estudante

de cursos de licenciaturas, atende as necessidades, aos objetivos a que se propbe?

Sim( )Nao( )Porqué?

Para vocé como essa disciplina deve ser? Ela deve assumir novas caracteristicas?

Vocé se sente preparado (a) para assumiruma salade aula? Sim( ) Nao( )

Justifique:

A experiéncia do Estagio Supervisionado Il foi produtiva para vocé? Comente:

Para vocé quais os maiores desafios que um estudante do curso de Letras/Portugués

da Ufes enfrenta ao assumir sua profisséo?
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Os seus primeiros contatos com a leitura aconteceram em que momento de sua vida
(durante a infancia, adolescéncia, vida adulta)? Eles foram incentivados por alguém

(familia, professores etc.)?

Com excecao de leituras obrigatorias para trabalhos e demais atividades, vocé esta

lendo algum livro atualmente? Qual (is)?

Em média, quantos livros |1é por ano?

Que géneros de leitura lhe agradam mais (literario, ficcao cientifica, politico, histérico,

religioso etc.)?

Quantas obras literarias leu este ano? Explicite:

Houve uma obra literdria especifica que lhe causasse maior impacto, que lhe

despertasse para esse tipo de leitura? Qual?

Por qué? ]

Qual é a sua relagao com a literatura? Ela influenciou sua opgao profissional?

Para quem ja atua como professor de lingua portuguesa:

Como vocé trabalha a literatura em sala de aula, o que vocé considera relevante?

Que critérios adota na selecéao de obras e autores?
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Que resultados ja alcangou ou espera alcancar com esse trabalho?

Que dificuldades vocé encontra para desenvolver esse trabalho?

Quanto as obras e autores classicos, vocé os propde em suas aulas? Os alunos

demonstram interesse por esse tipo de leitura? Comente:

Considerando sua experiéncia, 0 que os alunos mais gostam de ler? Por qué?

Observagdes Complementares:

Muito obrigada por suas opinides!
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ANEXO 4

QUESTOES DA ENTREVISTA COLETIVA — TURMA I

AVALIACAO DA EXPERIENCIA DO PROJETO
O que os motivou a participarem do projeto?
Como avaliam essa experiéncia?
Ela contribuiu de alguma forma para a pratica profissional de vocés?

A resposta dos alunos em relacdo aos objetivos tragados em seus planejamentos

foi positiva? Em algum momento superou as expectativas de vocés?

Em algum momento, houve mudanga no planejamento feito por vocés? Por que

motivo?

Como vocés avaliam a relagao que se estabeleceu com a professora da turma?

Ela contribuiu para ajuda-los no que precisaram?

Como vocés avaliam a pratica da professora da turma? E sua relacdo com os

alunos?
Como vocés avaliam os alunos?

Quais foram suas impressdes sobre a escola, o corpo docente, a infra-estrutura

etc.?

Como foi a recepgao pelos funcionarios da escola? Vocés se sentiram atendidos
quanto ao que precisaram?

A RELACAO COM A LITERATURA E AS PRATICAS PEDAGOGICAS
Qual é a relagao de vocés com a literatura? Ela influenciou a opgéo profissional?

Para vocés, qual a importancia em se desenvolver o trabalho literario com os

alunos?
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Como vocés trabalham a literatura em sala de aula, o que consideram relevante?

Que critérios adotam na selecdo de obras e autores a serem lidos por seus

alunos?
Que resultados ja alcangaram ou esperam alcangar com esse trabalho?

Quais as dificuldades encontradas para trabalhar a leitura literaria com seus

alunos?

Quanto as obras e autores classicos, vocés os propoem em suas aulas? Os

alunos demonstram interesse por esse tipo de leitura?

Considerando a experiéncia de vocés, o que os alunos mais gostam de ler? Por

qué?

Que autores e obras marcaram o processo de formagao enquanto leitor?

AVALIACAO DO CURSO DE LETRAS

Considerando o objetivo do curso de Letras/Portugués da Ufes - formar
licenciados -, vocés acreditam que ele atende ao que se propde?

O Estagio Supervisionado, como responsavel pela formagdo pratica de um
estudante de cursos de licenciaturas, atende as necessidades, aos objetivos a

que se propbe?

No atual modelo curricular do curso de Letras/Portugués da Ufes, os Estagios
Supervisionados | e Il estdo reunidos no final do curso. Como vocés avaliam

essa organizagao?

Para vocés, como essa disciplina deve ser? Ela deve assumir novas

caracteristicas?

Para vocés, quais os maiores desafios que um estudante do curso de
Letras/Portugués da Ufes enfrenta ao assumir sua profissao?
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DADOS QUANTITATIVOS EXTRAIDOS DO QUESTIONARIO APLICADO AS

TURMAS I E I

QUESTOES

TURMAI

TURMA I

S/POS.*

N/NEG.**

P/R/I***

S/POS.

N/NEG.

P/R/I

Vocé se sente preparado (a)

11

07

28

09

02

para assumir uma sala de aula?

Considerando o objetivo do
curso de Letras/Portugués da
Ufes - formar licenciados -, vocé - - -
acredita que ele atende ao que
se propoe?

06 21 12

Ha articulacao entre as
disciplinas especificas do curso
(os estudos lingtisticos e - - - -
literarios) e as disciplinas
pedagogicas?

32 06

Vocé considera que as
disciplinas pedagdgicas foram
importantes para a sua
formacéo?

05 09 03 24 05 10

No atual modelo curricular do
curso de Letras/Portugués da
Ufes, os Estagios
Supervisionados | e Il estéao 01
reunidos no final do curso.
Como vocé avalia essa
organizagao?

12 02 05 30 03

O Estagio Supervisionado,
como responsavel pela
formagao pratica de um
estudante de cursos de 01
licenciaturas, atende as

necessidades, aos objetivos a
que se propde?

16 01 17 20 02

Para vocé como essa disciplina
deve ser? Ela deve assumir
novas caracteristicas?

16 - - 29 06 -

A experiéncia do Estagio
Supervisionado Il foi produtiva
para vocé?

10 03 04 36 - 02

*S/POS. — Sim ou positivamente; **N/NEG. — Nao ou negativamente; ***P/R/I — Parcial, razoavel ou
indiferentemente.
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ANEXO 6

FOTOS E TRABALHOS DE PROJETOS DA TURMA Il

R = ’

Frodugéo de uma histéria em quadrinhos Poeta capixaba Ricardo Salvalaio: Projeto
a partir do poema “Poema tirado de uma “Nas entrelinhas do amor e do poema”.

noticia de jornal”.
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ANEXO 7

PROJETO “LEITURAS DE PRAZER” E “LEITURAS DE FORMAGAO”




