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RESUMO

Esta pesquisa, em consonancia com as investigacdes sobre o letramento literario no espaco
escolar e com o campo da formacdo docente, propde uma reflexdo em torno da formacao
académico-profissional de professores que poderdo atuar como docentes de Lingua Portuguesa
e Literatura na Educacdo Basica, focalizando mais detidamente suas trajetorias literarias e
propostas de préticas de ensino de literatura. O objetivo geral da investigacdo € compreender
trajetdrias, saberes e concepgdes acerca do ensino de literatura revelados por licenciandos de
Letras em contextos de formacgdo. Pautado pelas discussdes a respeito do letramento
(STREET, 2012, 2014; SOARES, 2006), do letramento literario (PAULINO, 1999, 2010, 2014;
COSSON, 2006, 2014, 2020) e da escolarizagéo da literatura (SOARES, 2011; LAJOLO, 2018;
ZILBERMAN,2007, 2009, 2017 ; ROSENBLATT, 2002 [1938], LEITE, 1983), este estudo
propde-se, para o alcance de tal objetivo, a conhecer os repertdrios literarios e as projecdes de
praticas de ensino de literatura construidos por alunos e alunas do Curso de Letras de uma
universidade federal situada em Minas Gerais. Para isso, a pesquisa acompanhou, durante um
semestre, alunos do curso de licenciatura em Portugués, observando as aulas de uma disciplina
obrigatoria ligada ao ensino de literatura dessa graduacdo. Inicialmente, aplicou-se um
questionario a esses discentes a fim de compreender suas trajetdrias literarias — escolares e ndo
escolares. A coleta de dados provenientes das atividades da disciplina observada também
compds o corpus analisado nesta investigacdo. Os resultados apontaram uma lacuna na
formagéo do professor de Literatura em razdo da pequena presenca de disciplinas voltadas para
0 ensino de literatura no curriculo de Letras. As leituras empreendidas pelos discentes de
diferentes idades revelam, ainda, como a formacao literaria € marcada pela questéo geracional
e pela heterogeneidade nesses repertdrios. Apesar dessas caracteristicas em seus repertorios
pessoais, observou-se que os licenciandos, na selegdo literaria que fazem de obras para
indicacdo a alunos do Ensino Fundamental — Anos Finais, optam de uma maneira geral por
livros do canone escolar. Essa selecdo é feita ainda relacionando-se as obras escolhidas com
outras linguagens, como videos do YouTube, musicas e filmes. Nas propostas de praticas de
ensino de literatura, ressalta-se o planejamento de aulas que tém como pressuposto a leitura de
obras na integra, alternando leitura individual e leitura compartilhada. Privilegia-se uma
metodologia em que se abra espago para a interacdo em sala de aula a fim de que os alunos
construam em grupo os significados das obras lidas. Observa-se ainda que o professor €
apresentado como um mediador desse processo de construcdo de sentidos das obras indicadas
e como um condutor para que os alunos facam uma reflexdo acerca dos aspectos sociais
presentes nos livros literarios.

Palavras-chave: Letramento literario; Formac&o docente; Ensino de literatura; Escolarizacdo da
literatura; Mediacdo literaria.



ABSTRACT

This research, based on the investigations about literary literacy in the school environment and
in the field of initial teacher education, proposes a reflection on the academic and professional
formation of individuals who might work as Portuguese and Literature teachers in Basic
Education, more restrictively focusing on their literary backgrounds and proposals of literature
teaching practices. The general objective of this investigation is to better understand pathways,
diverse knowledge, and conceptualizations on the teaching of Literature disclosed by
Languages undergraduate students. This research is grounded in discussions about literacy
(STREET, 2012, 2014; SOARES, 2006), literary literacy (PAULINO, 1999a, 2010, 2014;
COSSON, 2006, 2014, 2020), and in-school literature teaching (SOARES, 2011; LAJOLO,
2018; ZILBERMAN, 2007, 2009, 2017; ROSENBLATT, 2002 [1938], LEITE, 1983). This study
proposes to get acquainted with the literary repertoire and literature teaching practices
perspectives envisioned by the Languages undergraduate students of a federal university
located in the state of Minas Gerais. For such, this research has tracked, throughout one
semester, Portuguese undergraduate students with class observations of a mandatory subject
linked to the teaching of Literature in the graduation course. Initially, the students were invited
to answer a questionnaire to tell their literary backgrounds — curricular-based or not. Data
gathered from the activities which were part of the course subject have also composed the
corpus analyzed in this investigation. The results pointed to a gap in the Literature teacher
training due to the inconspicuous presence of subjects related to the teaching of Literature in
the Languages course program. Moreover, readings conducted by the undergraduate students
have proven how the literary formation is marked by generational issues and the heterogeneity
in these repertoires. Despite such traits, it has been observed that most of the undergraduates
opted to refer novels from the canon to middle-schoolers. The choice for canonical books is
made by tangling these pieces to other kinds of related media, such as YouTube videos, songs,
and movies. With regards to the Literature teaching practices proposals, the class plannings
which demand the reading of the full/original versions of the books were highlighted,
alternating between individual and shared readings. The kind of methodology that promotes in-
class group interactions for building the plotsmeaning is privileged. It is also observed that the
teacher is presented as a mediator of the process and a facilitator for the students to reach a
deeper understanding of the social aspects addressed in the literary books.

Keywords: Literary literacy; Teacher formation; Literature teaching; In-school literature
teaching; Literary reading mediation.



RESUMEN

Esta investigacidn, en consonancia las investigaciones sobre letramento literario en el espacio
escolar y con el campo de la formacion docente, propone una reflexion a respecto de la
formacion académico-profesional de profesores que podran actuar como docentes de Lengua
Portuguesa y de Literatura en la Educacion Basica, centrandose méas detenidamente en sus
trayectorias literarias y propuestas de practicas de ensefianza de literatura. El objetivo general
de esta investigacion es entender trayectorias, conocimientos y concepciones acerca de la
ensefianza de literatura revelados por graduandos en Letras en contextos de formacion. Guiado
por discusiones sobre alfabetizacion (STREET, 2012, 2014; SOARES, 2006), letramento
literario (PAULINO, 1999, 2010, 2014; COSSON, 2006, 2014, 2020), y escolarizacion de la
literatura (SOARES, 2011, LAJOLO, 2018; ZILBERMAN,2007, 2009, 2017; ROSENBLATT,
2002 [1938], LEITE, 1983), este estudio se propone a conocer los repertorios literarios y las
proyecciones de préacticas de ensefianza construidas por estudiantes de la carrera de Letras de
una universidad federal ubicada en Minas Gerais. Para ello, esta investigacion hizo un
seguimiento, durante un semestre, a estudiantes de licenciatura en Lengua Portuguesa,
observando las clases de una asignatura obligatoria vinculada a la ensefianza de la literatura de
esta formacion académica. Inicialmente se aplicd un cuestionario a estos discentes con el
objetivo de comprender sus trayectorias literarias — escolares y no escolares. La recopilacién de
datos de las actividades de la asignatura observada también construyé el corpus analizado en
esta investigacion. Los resultados sefialaron una brecha en la formacion del profesor de
literatura debido a la escasa presencia de asignaturas enfocadas a la ensefianza de literatura en
el curriculo de Letras. Las lecturas realizadas por los discentes de diferentes edades también
revelan como la formacion literaria estd marcada por cuestiones generacionales y por la
heterogeneidad en estos repertorios. A pesar de estas caracteristicas en sus repertorios
personales, se observo que en la seleccion literaria de obras para recomendacion a los
estudiantes de los Gltimos afios de la Educacion Secundaria, os estudiantes de licenciatura en
Letras generalmente optan por libros del canon escolar. Esta seleccion también se realiza
haciendo la relacion de las obras elegidas con otros lenguajes, como videos de YouTube,
canciones y peliculas. En las propuestas de practicas de ensefianza de literatura se destaca la
planificacion de lecciones, que presupone la lectura completa de las obras, alternando la lectura
individual y la lectura compartida en el aula. Lo que se privilegia es una metodologia en la que
se abra espacio de interaccion en el aula para que los estudiantes puedan construir,
conjuntamente, los significados los significados de las obras leidas. Se observa, también, que
el profesor se presenta como mediador en este proceso de construccion de significados de las
obras indicadas y como un guia para que los estudiantes reflexionen sobre los aspectos sociales
presentes en los libros literarios.

Palabras clave: Letramento literario; Formacion docente; Ensefianza de literatura;
Escolarizacion de la literatura; Mediacion literaria.
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INTRODUCAO

I- MotivacGes e objetivos

Quando, em 2009, eu me vi pela primeira vez em uma sala de aula como professora de
Literatura, deparei-me também com uma questdo que até entdo, no 4° periodo do Curso de
Letras na Universidade Federal de Minas Gerais (UFMGQG), ndo havia se apresentado a mim:
como ensinar literatura? Naquele momento, minhas praticas didaticas em sala de aula foram
marcadas pelas lembrangas da época em que eu era estudante da Educacao Basica (EB), de
aulas de professoras que vinham a minha mente, mas com a expectativa de que, até o final do
curso de graduagdo, discussoes e reflexdes relativas ao ensino de literatura se apresentariam e
eu poderia pensar minhas futuras praticas docentes a partir da academia. Entretanto, até¢ 2012,
quando me formei, ndo houve na Faculdade de Letras a oferta de disciplinas voltadas para a
escolarizagdo da literatura. Na Faculdade de Educagao, apenas na disciplina “Analise da Pratica
de Estagio I”, fizemos algumas reflexdes acerca de géneros literarios em alguns momentos e a
partir das propostas de aplicacdo elaboradas por nds, alunos a época.

Essa questdo acompanhou-me para a sala de aula novamente, quando, ainda em 2012,
tornei-me professora de turmas de 7° ano de uma escola da rede privada, para as quais eu
precisava indicar obras literarias e avaliar a leitura dos alunos. Novamente me vi diante de uma
situagdo que me provocava a pensar o meu papel como professora de Literatura, a rever minhas
concepgodes em relacdo ao livro juvenil, a projetar o tipo de leitura que eu esperava dos meus
alunos e a refletir sobre como deveria avaliar a experiéncia deles. O meu incomodo levou-me
a discutir essas questdes com uma colega que me falou sobre o Centro de Alfabetizagdo, Leitura
e Escrita (CEALE) e algumas pesquisas relacionadas ao letramento literario, apresentando-me
também textos da Gracga Paulino.

Tais questionamentos e as posteriores leituras me levaram a elaborar um estudo’, em
2014, sobre as propostas de letramento literario em livros didéticos, tema do qual me ocupei
durante o mestrado, defendido em 2016. A pesquisa desenvolvida no curso do mestrado e as
reflexdes durante e apds a conclusdo desse curso me fizeram retornar aos questionamentos que

marcaram o inicio da minha atuagdo como professora de Literatura. Dessa forma, senti-me

! TORRES, Luciana Mara. Letramento literario no Ensino Médio: o que propdem livros didaticos? Dissertagdo

(Mestrado em Educag¢do) — Faculdade de Educagdo, Universidade Federal de Minas Gerais. Belo Horizonte, 189p.,
2016.
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provocada a identificar se, ap6s minha formatura na graduacdo, havia ocorrido mudancgas na
grade curricular do Curso de Letras na UFMG a fim de dar mais enfoque ao ensino da literatura.
Para minha surpresa, a disciplina “Fundamentos Metodologicos do Ensino de Portugués:
pratica do ensino de literatura” passou a figurar entre as disciplinas obrigatorias do curso.

Em 2018, a matriz curricular do Curso de Letras da UFMG passou por uma
reformulacdo cujo objetivo era atender as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao
de Professores (DCNFP) de 2015. As novas diretrizes sinalizavam aos cursos de licenciatura a
necessidade de integrar as disciplinas ligadas a educagdo com as disciplinas especificas de cada
graduacgdo. Tal altera¢do curricular enriquecia a anterior, que se limitava, no que se refere a
contetidos especificos do ensino de lingua portuguesa, a disciplina obrigatéria “Fundamentos
Metodolégicos do Ensino de Portugués”, com duracdao de 60 horas. No curriculo implantado a
partir de 2018, essa disciplina foi desmembrada em outras quatro: pratica do ensino de leitura,
pratica do ensino de produ¢do de texto, pratica do ensino de analise linguistica e pratica do
ensino de literatura. Dessa forma, o ensino de literatura passava a ser contemplado com uma
carga horéria ampliada em uma disciplina especifica.

Com muitos questionamentos a respeito do ensino de literatura, e com a constatagdo
ainda inicial de que ele vinha ganhando espago nas discussdes de estudantes do Curso de Letras,
apresentei ao “Programa de Pds-graduagdo da Faculdade de Educacdo: conhecimento e inclusdao
social” o projeto de pesquisa que, hoje, resulta neste texto. Em consondncia com as
investigacdes sobre o letramento literario no espaco escolar, este estudo propde uma reflexao
em torno da formacdo inicial de professores que poderdo atuar como docentes de Lingua
Portuguesa e Literatura na Educagdo Basica.

Mais especificamente, a pesquisa investiga o que licenciandos do Curso de Letras, ja na
segunda metade do curso — a partir do 6° periodo —, apresentam, nesse momento de formacao,
como concepgdes de ensino de literatura para a EB. Consideram-se, para tal, suas trajetorias
literarias (escolares e ndo escolares), € os saberes e propostas de praticas didaticas que esses
discentes discutem e elaboram no contexto de uma disciplina voltada exclusivamente para o
ensino de literatura.

Desse modo, a pesquisa, cujos resultados aqui se apresentam, se pautou nas discussoes
acerca do letramento literario e da escolarizagao da literatura para investigar nao s6 concepgoes
e trajetorias, mas também os repertorios construidos por esses discentes.

Os métodos de coleta e analise de dados, que serdo apresentados no capitulo II deste

texto, envolveram andlise documental, aplica¢do de questiondrio aos discentes participantes da
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pesquisa, observacdo de uma disciplina da licenciatura em Letras voltada para o ensino de

literatura e analise de atividades e sequéncias didaticas desenvolvidas pelos sujeitos do estudo.

As questdes a seguir orientaram esta investigacao:

Quais disciplinas do Curso de Letras proporcionam a reflexao a respeito do ensino de
literatura? Os discentes participantes desta investigacao as cursaram?

Os alunos que ingressam no Curso de Letras sao leitores literarios?

O que leem os licenciandos em Letras?

Quais livros literarios indicariam para alunos da EB? Que indicios de concepgdes de
ensino de literatura essa sele¢do apresenta?

Quais concepgdes de ensino de literatura esses discentes trazem ao longo do curso da
disciplina “Fundamentos Metodologicos do Ensino de Portugués: pratica do ensino de
literatura™? Quais trajetorias pessoais e profissionais sdo definidoras das suas
concepgoes?

Que projecdes de ensino da literatura os licenciandos participantes da pesquisa
apresentam nas atividades em que simulam a pratica docente?

Considerando essas questdes € os campos de estudo em que esta pesquisa se insere,

busca-se neste texto, a partir do desenvolvimento da investigacdo, apresentar dados e andlises

que nos ajudem a compreender trajetorias de formacao literaria e concepgdes acerca do

ensino de literatura revelados por licenciandos de Letras em contextos de formacao,

objetivo central deste trabalho.

A fim de percorrer o nosso caminho de investigagdo em didlogo com outros

pesquisadores e suas reflexdes, buscamos, em um primeiro momento, conhecer outros estudos

que dialogassem com nossas questdes e objetivo central. Assim, antes de apresentarmos a

metodologia deste trabalho, fazemos, a seguir, uma breve revisdo bibliografica para situar

academicamente esta pesquisa.

I1- Tecendo dialogos: o que dizem outras pesquisas sobre a formacao do professor de
Literatura

Visando compreender o caminho empreendido nas pesquisas que estudaram a formacao

do professor de Literatura e melhor definir nossos objetivos de pesquisa, bem como nossa

metodologia, ao longo do percurso desta investigagdo, fizemos buscas sistematicas de trabalhos

ligados a tematica do estudo.
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No portal da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD) e no Catalogo
de Teses e Dissertacdes da CAPES, fizemos pesquisas associando, de maneiras diversas, os

2 (13

termos “formagao docente”, “formacgdo de professores”, “ensino de literatura”, “letramento
literario”, “curso de Letras”. Em todas as associacdes feitas, dentro de um recorte de 20 anos
(2000 a 2020), obtivemos resultados significativos que nos levaram a filtrar, por meio dos
titulos e resumos, os estudos que dialogassem diretamente com a tematica desta investigagao.

Para a reflexdo inicial acerca das delimitacdes tematicas e metodoldgicas do nosso
trabalho, excluimos dos resultados aquelas pesquisas que nao ocorreram em cursos de Letras
e/ou que ndo envolviam a formagao docente. Assim, investigagdes que focavam no ensino de
literatura em sala de aula com foco na formagao continuada, bem como pesquisas de formagao
de professores de literatura para a educagao infantil ou Ensino Fundamental — Anos iniciais ndo
sao apresentadas nesse texto.

Cruzando os dados de uma plataforma e de outra, e fazendo o filtro acima apresentado,
encontramos 14 pesquisas, publicadas entre 2007 ¢ 2020, que tratam da formagao do professor
de Literatura, para a atuacao no EF-AF e no Ensino Médio (EM), no Curso de Letras. Esses
trabalhos apontaram alguns aspectos comuns em relagdo ao ensino de literatura e a formagao
docente em diferentes universidades e faculdades do Brasil.

Observou-se que, de uma maneira geral, as investigagdes trouxeram questdes que se
relacionam com aquelas que motivaram este trabalho e, nesse sentido, essas pesquisas se
constituiram como importantes objetos de didlogo quando analisamos os nossos dados.
A seguir, apresentamos brevemente alguns dos resultados e das discussdes mais recorrentes
nesses trabalhos, alguns dos quais serdo retomados ao longo desta tese como aporte para
reflexao.

Um primeiro destaque que fazemos a respeito das pesquisas sobre a formagdao do
professor de literatura ¢ relativa a frequéncia com que aparecem as discussdes em torno da
desarticulagdo entre teoria e pratica nos cursos de Letras. De forma generalizada, os estudos
encontrados indicaram que os cursos de Letras, principalmente em relacdo a literatura,
priorizam as questoes tedricas e acabam por secundarizar a formagao didatico-pedagogica.

Mazanatti (2007), por exemplo, investigou a ambivaléncia de objetivos do curso de
licenciatura em Letras — formar pesquisadores e formar professores —, buscando compreender
o que a pesquisadora chama de crise de identidade dessa graduag@o. Os dados para o estudo
foram coletados em trés institui¢des: a Universidade Estadual Paulista (UNESP), no campus de
Assis; a Universidade Estadual de Londrina (UEL); e a Universidade Estadual do Mato Grosso

do Sul (UEMS). Foi possivel constatar, segundo a pesquisadora, que essa duplicidade de
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objetivos do curso resulta em uma divisdo entre saberes especificos e saberes pedagdgicos,
resultando em uma compartimentalizagao das disciplinas, além de se perceber a predominancia
da historia da literatura sobre o ensino da literatura.

Castanho (2012) também discute essa ambivaléncia do curso de Letras ao fazer ao
analisar curriculos de cursos de Letras em instituigdes publicas e privadas. A pesquisadora
conclui que hd uma relativa omissdo desses cursos de formacdo enquanto formadores de
professores e defende que ha priorizacdo de aspectos teoricos e, consequentemente, da
formacao de pesquisadores. Ela destaca ainda o fato de, nos cursos de Letras cujos curriculos
foram analisados, ndo ser contemplado o ensino de literatura. Conclusdes similares sao
apresentadas por Cruz (2016), que investigou o processo de formacdo de professores de
literatura no municipio do Rio Grande, no estado do Rio Grande do Sul. Segundo ela, os cursos
de licenciatura concentram seus esfor¢os na formagao teorica e nao estabelecem uma relacao
direta desta com a pratica docente, principalmente nos primeiros periodos do curso de Letras
investigado.

Em consonancia com as pesquisas apresentadas, Franco (2010) conclui, na pesquisa em
que se ocupou da analise de sequéncias didaticas produzidas por alunos de Letras durante a
disciplina do Estagio Obrigatdrio, que esses licenciandos se constituem como professores mais
por suas formagdes e experiéncias anteriores com a literatura do que pela pratica orientada no
curso.

Corroboram ainda com as investigacdes apresentadas, os argumentos das pesquisadoras
Cavalcante (2018) e Sousa (2020), que defendem que os cursos de Letras se omitem ou ndo se
responsabilizam ainda totalmente por uma formacdo docente efetiva. Cavalcante (2018)
desenvolveu sua pesquisa de doutorado a partir da andlise das orientagdes legais que regem a
literatura na EB e no ensino superior (ES) e coletou exemplos de praticas pedagogicas
vinculadas a educagdo literdria nas salas de aula de duas disciplinas de um curso de Letras.
A pesquisadora constatou que hd uma reconhecida necessidade de se articular os campos de
conhecimento tedricos aos saberes didaticos-pedagogicos o que, na pratica, ndo ocorre de forma
efetiva. Sousa (2020), por sua vez, argumenta que seria necessario que os cursos de Letras
reconhecessem que a formacdo tedrica ndo € suficiente para a atua¢do no ensino € que uma
maior oferta de disciplinas que possibilitassem a reflexao sobre a pratica docente seria desejavel
para uma maior efetividade na formacao do professor de literatura.

Mazanatti (2007), em sua pesquisa, apresentou constatacdo semelhante. Segundo ela,
varios dos professores do curso de Letras ndo conheciam os projetos pedagogicos dos cursos

em que lecionavam, nem o perfil dos alunos que acessavam essas licenciaturas em Letras.
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Nesse sentido, também Aguiar (2013) defendeu que a pratica do docente de nivel superior nao
poderia desconsiderar as questdes relacionadas a normatizagdo e ao funcionamento dos cursos
de Licenciatura em Letras. Ela concluiu que, apesar de os projetos pedagdgicos que ela analisou
incorporarem o que previam as Diretrizes Nacionais para a Formacao de Professores e do
profissional de Letras e apontarem para a necessidade de formar um profissional pratico-reflexivo,
os professores formadores apresentavam concepcdes diversas em relagdo ao conceito de
literatura e ao ensino de literatura na EB. Para Carvalho (2012), essas lacunas entre o saber
académico e o saber escolar se ampliam pelo distanciamento ainda presente entre o
conhecimento produzido na universidade e as demandas da educagdo em espagos sociais
diversificados, inclusive a escola basica.

Esse aspecto da priorizagdo da formacdo tedrica dialoga com outros apontamentos
apresentados por varias das pesquisas que encontramos e que dialogam com a nossa: o0
descompasso entre a universidade e a escola da EB. Novamente Aguiar (2013), ao estudar a
associacdo entre a teoria literaria e a formagao do professor de literatura em instituigdes de
ensino superior particulares de Recife, constatou que ha inimeros desafios para a criagao de
meios que levem a interagao entre as instituicdes de formacao docente e as escolas da EB a fim
de favorecer a efetiva a articulago teoria-pratica no cotidiano da formacgao docente.

Também segundo Segabinazi (2011), que investigou a relagdo entre o ensino de
literatura no curso de Letras da Universidade Federal da Paraiba e o ensino basico, os
professores de nivel superior investigados pouco sabiam das Diretrizes Curriculares do curso
de Letras que orientavam as licenciaturas e que sinalizavam a necessidade de articular o
conhecimento tedrico com os conhecimentos voltados para o ensino. Assim, ndo havia
discussdes, em suas disciplinas, a respeito da didatica e do ensino da literatura.

Lage (2010), por sua vez, elaborou um estudo com o objetivo de estudar os
direcionamentos do ensino de literatura em algumas faculdades federais de Letras
(licenciaturas), no estado de Minas Gerais, e as suas relagdes com a Educacao Basica. Durante
sua investigacao, a pesquisadora buscou compreender como os docentes de nivel superior da area
literaria tratavam o ensino de literatura em suas aulas. Segundo ela, nas universidades situadas em
Belo Horizonte e em Juiz de Fora, ambas de cultura metropolitana, assim como em Ouro Preto,
que localizada proxima a capital, a formagado do professor de Literatura distancia-se da realidade
da EB. Por outro lado, ela apurou que, nas universidades de cidades interioranas, ha uma
abordagem da literatura mais vinculada as demandas do ensino e uma maior proximidade entre

a comunidade académica e a populagdo local. Ela concluiu, ainda, que as universidades, como
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reflexo do utilitarismo visto na sociedade, poderiam deslocar a literatura para dois eixos, a
distin¢do e a pedagogizacdo, dicotomia a ser superada pelos cursos de Letras.

Em sentido convergente, outras pesquisas fizeram apontamentos sobre a didatiza¢ao ou
pedagogizacao da literatura a partir da reflexdo em torno da formagdao docente. Entre as
constatagdes apresentadas pelas investigacdes que dialogam com a nossa estdo a presenca de
um ensino guiado pela historiografia literaria, a preferéncia por um canone escolar, dentro de
uma tradi¢do de autores e de obras legitimados pela academia e pela critica.

Oliveira (2007), que estudou o programa da disciplina “Literatura Brasileira” dos cursos
de Letras de seis universidades do Parana a fim de compreender como se dava o ensino de
literatura brasileira nas universidades paranaenses e o lugar das historias literarias na graduacao
em Letras, buscou identificar concepcdes que alunos e professores traziam a respeito da
literatura, do canone, do texto literario e da abordagem da literatura brasileira em sala de aula.
Segundo a pesquisadora, foi possivel verificar que a incorporagdo da historiografia literaria
brasileira no ensino de literatura levava a uma cristalizagdo dos canones e das tradi¢cdes
literarias.

De maneira analoga, Beretta (2014) traz conclusdes que apontam para uma preferéncia
pelo canone entre os estudantes do curso de Letras quando refletem sobre sua futura pratica
docente. Ela desenvolveu uma pesquisa em torno da anélise de projetos de docéncia de Lingua
Portuguesa e Literatura, no curso de licenciatura em Letras em uma instituigdo de ensino
superior do estado do Rio Grande do Sul. A investigacdo concluiu que os projetos traziam
propostas de ensino de literatura com leitura efetiva de textos literarios, mas que predominavam
os contos e as cronicas. Os textos selecionados eram, em sua maioria, pertencentes ao circuito
letrado, com a presenca da literatura infantojuvenil mais reconhecida no espago escolar e,
portanto, ainda uma resisténcia a expansao dos repertorios que se desvinculassem desses grupos
de textos.

Cavalcante (2018) também faz reflexdes nesse sentido ao afirmar que, no contexto
brasileiro, as praticas de educagdo literaria ainda se limitam a reproducao de métodos sem uma
reflexdo que permita de maneira efetiva o rompimento com praticas consideradas tradicionais.
Ela defende, entdo, que haja a proposi¢ao de novas formas de ensino que desnaturalizem essas
praticas arraigadas. Em sentido contrario, Ferreira (2019) argumenta que as metodologias
formais e tradicionais foram questionadas a partir da década de 1980, o que favoreceu uma
maior entrada e valorizagdo do papel da leitura e do leitor no ensino de literatura.

Além das discussdes citadas acima, outros aspectos foram observados nas 14 pesquisas,

e sdo apresentados oportunamente. Mesmo que com diferentes metodologias e objetivos, em
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espacos e tempos diferentes, essas investigacdes trazem dados que nos auxiliaram nas nossas
analises, seja ao jogarem luz sobre tensdes e questdes que encontramos pelo caminho de nossa
pesquisa, seja ao contribuirem com dados que puderam ser cruzados com os nossos. Dessa
forma, ao longo deste texto, por algumas vezes retomamos alguns desses estudos. Outros
estudos sobre o ensino e a escolarizacdo da literatura, bem como sobre a formacgao de leitores
em espacos escolares e ndo escolares, também foram apresentados sempre que favoreceram um
dialogo que ampliasse as discussdes que propomos.

No préximo tépico, apresentamos a estrutura desta tese, esclarecendo como ela se

organiza.

I11- Por entre as paginas deste texto

Este texto se divide em quatro capitulos e as consideragdes finais. No capitulo I,
discutimos, a luz dos estudos do letramento, a escolarizagdo da literatura no Brasil. Para isso,
fazemos uma breve retomada histoérica, refletindo sobre as tendéncias que marcaram o ensino
de literatura no pais. Nosso intuito foi tragar o caminho que levou ao que hoje se denomina
letramento literario, campo de estudos que predomina nos documentos que atualmente orientam
a EB do pais e que embasa a investigagdo que aqui se apresenta. A memoria feita revela que a
discussao acerca das tendéncias mais atuais de ensino de literatura ainda carrega alguns rastros
das tensoes passadas.

Em seguida, no capitulo II, discorremos sobre o percurso metodologico desta pesquisa,
contextualizando as etapas e os procedimentos da coleta e anélise de dados. Nesse capitulo,
apresentamos ainda os perfis dos participantes da pesquisa e do /ocus onde ocorreu a coleta de
dados, o Curso de Letras de uma universidade federal do estado de Minas Gerais. Analisamos,
dentro essa contextualizagdo, as mudangas por que passou a matriz curricular dessa graduagao,
com foco no curso de licenciatura, com vistas a identificar o lugar que o ensino de literatura
ocupa nesse curriculo.

No capitulo III, passamos a analisar os dados obtidos durante a observagdo em campo.
Assim, a partir das respostas dos discentes participantes da pesquisa, por meio de questiondrio,
e das suas participagdes nas aulas da disciplina observada, fazemos algumas reflexdes sobre as
praticas de letramento literario desses sujeitos desde a infancia até a chegada ao Curso de Letras.

Analisamos, nesse capitulo, a presenga da leitura literaria na infncia e adolescéncia dos alunos,
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as suas experiéncias na EB, enquanto alunos, com o ensino de literatura. Discutimos, também,
as escolhas literarias feitas de maneira autdbnoma por esses discentes e as leituras obrigatorias
do Curso de Letras, buscando tragar assim um pouco dos percursos literarios por que passaram
esses alunos universitarios, futuros professores de Literatura.

No capitulo IV, ainda analisando os dados obtidos em campo, focalizamos as atividades
realizadas pelos participantes da pesquisa durante a disciplina observada, a saber: a resenha de
uma obra literaria que cada estudante deveria escolher como uma possivel indicacdo para um
aluno do EF-AF; e a sequéncia didatica produzida com o objetivo de planejar, pensando a
pratica docente, aulas de literatura a partir das reflexdes feitas durante a disciplina. Buscamos,
dessa forma, compreender as concepgdes ligadas ao ensino de literatura que esses discentes
apresentam ao propor praticas para a sala de aula, bem como cruzar essas analises com os
resultados apresentados no capitulo III.

Por fim, no capitulo final, que intitulamos “O que dizer da formagao do futuro professor
de Literatura nestas consideragdes finais?”, discutimos os resultados alcancados, apontando
ainda questionamentos, tensdes e perspectivas em relagdo a formagdo do professor de
Literatura.

Esperamos que este trabalho, ao evidenciar as concepgdes dos discentes sobre ensino de
literatura e a relacdo destas com suas trajetorias literarias pessoais, mas, sobretudo, académicas,
possa trazer contribuicdes para se pensar o letramento literario no espaco escolar e gerar dados
e reflexdes norteadores para trabalhos de formagdo académico-profissional e continuada de

docentes.
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CAPITULO I - LETRAMENTO LITERARIO E A FORMACAO DO PROFESSOR DE
LITERATURA: UMA APROXIMACAO NECESSARIA

1.1. A formacdo do leitor literario e o ensino da literatura: consideracgdes a partir da
perspectiva dos estudos dos letramentos

Neste topico, intencionamos refletir a respeito da formagao do leitor literario no espago
escolar, a partir da perspectiva do campo dos estudos dos letramentos, mais especificamente do
letramento literario. Nossa discussao parte da reflexao acerca de uma suposta crise da leitura
no Brasil para colocar em debate a formagdo do leitor literario, que esta entrelacada a
escolarizagdo da literatura e a formagao do professor de Literatura.

Segundo Lajolo (2018), ha mais de um século, lamenta-se o que hoje se chama de “crise
da leitura”. A autora traz evidéncias de que, no século XIX, j& havia queixas e reclamacdes
relativas a baixa frequéncia e pequena intensidade de praticas de leitura no Brasil ou de leituras
consideradas de qualidade. A pesquisadora, entretanto, defende que a tensdo, na realidade, ndo
se caracteriza por uma crise da leitura, mas por outros aspectos como o desenvolvimento do
gosto pela leitura e, ainda, a qualificacdo da capacidade leitora.

Fazendo o mesmo exercicio analitico de Lajolo (2018), mas com dados mais recentes,
observa-se que a producao editorial brasileira, quando examinada quantitativamente, mostra-se
favoravel a formagdo de leitores no pais. Segundo relatorio da Camara Brasileira do Livro
(CBL), a partir de pesquisa? realizada pela Nielson Book e coordenada pelo Sindicato Nacional
dos Editores de Livros, em 2019, quando ainda ndo havia impacto da pandemia da Doenca do
Coronavirus 2019 (Covid-19) na economia nacional, o setor livreiro produziu 395 milhdes de
exemplares entre reimpressoes € novos titulos e vendeu 434 milhdes de livros. Dessa maneira,
venderam-se 2,06 livros por habitante no pais, uma vez que, segundo o Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE), a populagdo brasileira total em 2019 era de 210 milhdes de
pessoas (BRASIL, 2019).

Se o numero de livros vendidos no pais ndo corrobora a crenga em uma crise da leitura,
o dado também ndo ¢ suficiente para se discutirem os Obices na formagao de leitores que levam
a essa crenca. Considerando leitor aquele ou aquela que leu, por inteiro ou em parte, pelo menos

um livro dentro do periodo de trés meses, a quinta edicdo da pesquisa “Retratos da leitura no

2 Dados disponiveis em: https://snel.org.br/wp/wp-
content/uploads/2020/06/Produ%C3%A7%C3%A30_e_Vendas 2019 imprensa_.pdf. Acesso em: 03 fev. 2022.


https://snel.org.br/wp/wp-content/uploads/2020/06/Produ%C3%A7%C3%A3o_e_Vendas_2019_imprensa_.pdf
https://snel.org.br/wp/wp-content/uploads/2020/06/Produ%C3%A7%C3%A3o_e_Vendas_2019_imprensa_.pdf
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Brasil’”®

aponta a permanéncia de aproximadamente 48% de ndo leitores no nosso pais
(INSTITUTO PRO-LIVRO, 2020). Isto ¢, a amostra entrevistada, que representa a populagio
brasileira com 5 anos ou mais, escolarizada ou ndo, revela que o pais tinha, em 2019-2020,
aproximadamente 92,6 milhdes de ndo leitores.

Nesse contexto, € em consondncia com a defesa de Lajolo (2018), a pesquisa desenvolvida
pelo Instituto Pré-Livro (2020) contribui para a reflexao em torno dos desafios da formagao de uma
populagao leitora. Uma das causas para o indice desfavoravel de leitores ¢ evidenciada pelo dado
da investigagdo o qual aponta uma parcela de 40% dos entrevistados indicando que os motivos de
ndo ler sdo “ndo saber ler”, “ler devagar”, “ndao compreender o que 1&” ¢ “ndo ter concentra¢do”
(INSTITUTO PRO-LIVRO, 2020, p. 63). Essa evidéncia ndo surpreende aqueles que acompanham
as estatisticas dos relatérios do Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes (Pisa)*. O
relatorio de 2018 revelou que mais de 50% dos estudantes brasileiros com 15 anos ndo tinham
proficiéncia no nivel basico de leitura (BRASIL, 2020). Além disso, entre os anos 2000 e 2018,
houve manutengao dos leitores considerados proficientes, mantendo-se uma média de apenas 12%
entre a populacdo de 15 a 64 anos, segundo o Indicador de Alfabetismo Funcional (INAF) em 2018°
(INAF, 2018). De forma similar, o percentual de entrevistados na pesquisa “Retratos da leitura no
Brasil” que apresenta dificuldades para ler supera o indice de 29% de analfabetos funcionais
contabilizados pelo INAF. Esses dados, portanto, apontam ndo propriamente uma crise da leitura,
mas o pouco avango em relagdo a formagao de um leitor proficiente no Brasil. Os dados revelam,
assim, um histdrico desalentador dos indicadores de leitura no pais, tanto em pesquisas baseadas
em questionarios como em avaliagdes de larga escala sobre proficiéncia em leitura.

A suposta crise da leitura no Brasil, nesse sentido, estaria associada, em uma primeira
instancia, ao letramento, aqui no singular. Essa discussao encontra didlogo na proposicao, por Street
(1984, 2012, 2014), das dimensdes individual e social do letramento, modelos apontados pelo
pesquisador sob uma perspectiva antropoldgica e etnografica. Segundo ele, o modelo auténomo,
que diz respeito a dimensao individual do letramento, seria fruto da teoria da “grande divisao”, em
que se poderia falar em letrados e “iletrados”. Nessa perspectiva, o letramento seria autossuficiente

quanto ao seu funcionamento, uma pratica em que se utilizaria de uma habilidade meramente

técnica e neutra, funcional independentemente do contexto e da cultura. Associa-se, nessa Otica, a

3 A pesquisa “Retratos da leitura no Brasil” baseia-se em uma metodologia quantitativa e estatistica, e traz dados
que amparam a reflexdo qualitativa proposta neste texto.

4 Dados disponiveis em: https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-
educacionais/pisa/resultados. Acesso em: 03 fev. 2022.

4 Dados disponiveis em: https://alfabetismofuncional.org.br/alfabetismo-no-brasil/. Acesso em: 03 fev. 2022.


https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-educacionais/pisa/resultados
https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-educacionais/pisa/resultados
https://alfabetismofuncional.org.br/alfabetismo-no-brasil/
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uma concepg¢ao mais cognitivista do processo de aprendizagem da leitura e da escrita e pressupoe
que garantir o letramento seria dar uma espécie de ferramenta para o aluno, sobretudo no caso do
letramento escolar, para garantir outras aprendizagens. Desse modo, os letrados seriam aqueles que,
ao dominarem praticas de leitura e escrita, seriam automaticamente mais criticos e teriam mais
facilidade com logica, abstragdo e operacdes mentais superiores. Em um plano mais amplo, as
sociedades com pessoas mais letradas seriam, do ponto de vista da economia e do progresso, mais
bem-sucedidas.

Na década de 1980 e no inicio dos anos 1990, os estudos do letramento passam a
desenvolver teorias mais complexas, rejeitando a nog¢do da grande divisdo. Street (1984), como
alternativa ao modelo autonomo, discute a ideia de “modelo ideoldgico” de letramento, em que se
observa uma multiplicidade de letramentos. Para esse modelo, considera-se desde o inicio que
leitura e escrita sdo praticas que estdo associadas a relagdes de poder e de ideologia e, sob tal ponto
de vista, seria mais adequado pensar o letramento a partir da dimensao do contexto social.

Nesse sentido, o letramento em si mesmo ndo proporcionaria uma ascensao cognitiva, social
€ 0 progresso, mas seria necessario pensar as praticas de letramento a partir dos contextos politicos
e ideoldgicos e as suas consequéncias nessas diversas situacdes. Além disso, o uso do termo
“letramento” na perspectiva ideoldgica, segundo Street (2012), também requer cautela. Isso porque,
conforme estudos do campo da antropologia, deve-se considerar a cultura como um processo de
natureza multipla, que € contestavel e conflitante.

Soares (2006 [1998]) concorda com a defesa de Street de que ndo se pode pensar
simplesmente na oposi¢ao letramento/iletramento, conforme postula a teoria da “grande divisao”.
Justifica afirmando que estamos diante de um processo muito mais complexo quando se focalizam
as praticas de leitura e de escrita, em contextos sociais multiplos e culturalmente diversificados. No
texto “Letramento: como definir, como avaliar, como medir”, publicado pela primeira vez em 1998,
defende a existéncia de um paradoxo entre avaliar e medir os processos de letramento — as
habilidades de leitura e escrita — € um conceito de letramento univoco e, por isso, inexistente, mas
que seria necessario para estabelecerem-se os critérios dessa avaliagao: “Que letramento ¢ esse que
se busca avaliar e medir?” (SOARES, 2006 [1998], p. 64). A pesquisadora ressalta, dessa forma, o
aspecto complexo e multifacetado do letramento, o que leva a defini¢des diferentes.

Corrobora a discussao Marinho (2010, p.69), que também problematiza o conceito de
letramento a partir da indagagdo “Todos nds sabemos o que quer dizer letramento?”. Segundo a
pesquisadora, existe um consenso ilusério em torno desse conceito, isto €, usa-se o termo como se

todos o compreendessem da mesma forma. O letramento, de forma contraria, mobiliza ideias
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diversas e, por vezes, contraditorias, principalmente quando se pensa que, no Brasil, vem muito
atrelado, inicialmente, a ideia de alfabetizagao.

Assim, um primeiro movimento de desconstru¢do dessa suposta unicidade da
conceitualizagdo de letramento passa por compreender que os estudos sobre os novos letramentos
abrem espago para outras modalidades de interagdo e de produgdo de sentidos para além da escrita.
O cédigo escrito ndo pode, dessa forma, ser desvinculado das culturas orais nem de outros sistemas
semidticos que com ele convivem. Kress (2003), por exemplo, que também discute as concepgdes
de letramento e ¢ interlocutor de Street e de outros pesquisadores do campo dos letramentos,
defende que as praticas de letramento envolvem a leitura e a escrita, mas também outros sistemas
semioticos de comunicagdo a que as pessoas tém acesso desde a primeira infancia e que devem
“aprender” para serem “letradas”.

Essa discussdo dialoga, ainda, com os conceitos de eventos de letramento e praticas de
letramento. Segundo Street (2012), ndo faz sentido fazer as pessoas perguntas diretas sobre a leitura
e a escrita para medir seu aprendizado em relagdo ao letramento. O autor defende que a
compreensao do letramento em uma determinada sociedade passa pelo dominio das vivéncias e
préticas sociais e culturais desse grupo de pessoas. Para isso, o autor coloca em discussdo as nogoes
de “eventos de letramento” e “praticas de letramento”. O primeiro conceito refere-se, segundo
Street (2012), a situagdes particulares, envolvendo a leitura e/ou a escrita, e observaveis. Esses
eventos estariam ligados as praticas de letramento, conceito de alcance mais amplo, que se refere
aos padroes de atividades de letramento, associados a aspectos de natureza cultural e social. Desse
modo, as praticas de letramento ndo seriam observaveis, mas estariam internalizadas nos eventos
de letramento ao, por exemplo, estabelecer convengdes. Elas dizem respeito as vivéncias e
concepgoes sociais, de uma maneira mais geral, das quais um individuo participa e que se ddo em
um contexto do qual faz parte a cultura escrita.

A discussao em torno desses termos corrobora a discussao que contraria a teoria da “grande
divisdao”. Segundo Street (2012), pesquisas etnograficas demonstram que nao se pode associar a
ideia dominante de letramento, isto €, aquela que se concebe em grandes provas de proficiéncia em
leitura e escrita e que ¢ difundida pela midia, a grandes avangos no processamento cognitivo de
uma pessoa ou a mudangas radicais em um grupo social. Segundo o autor, mesmo que nos ultimos
anos haja uma aparente mudanga e uma abordagem mais social, quando analisados os projetos de
letramento de diversos paises, as no¢oes de habilidades, de autonomia e o determinismo ainda
predominam. A Unesco, por exemplo, e outros programas de educacdo e avaliagdo em leitura e
escrita baseiam seus projetos de letramento em estatisticas de analfabetismo, voltando-se assim para

o modelo autonomo. Isso ocorreria até hoje porque o modelo dominante na escola, o autdbnomo, €
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reforcado pela midia, por governos e por agéncias ligadas a EB. Por outro lado, os estudos
etnograficos evidenciam que ¢ necessario falar em letramentos ou praticas de letramento, e
investigar as relacdes de poder, os processos de hegemonia intrinsecos aos letramentos nas
sociedades modernas.

Esse posicionamento aparece, entretanto, como um entrave quando se pensa a escolariza¢ao
do letramento. Dessa forma, volta-se a discussdo empreendida por Soares: “qual o fundamento para
selecionar certa habilidade e um tipo especifico de material escrito como o ponto continuo que
define uma pessoa como letrada?” (SOARES, 2006 [1998], p.71). Segundo a pesquisadora, ndo ha
como chegar a uma definicdo geral, sem restrigdes, mas ¢ necessario estabelecer critérios de
avaliagdo da leitura e escrita da populagao.

Para Soares, apesar de haver ainda tensdes no que diz respeito a adogdo de diferentes
perspectivas conceituais em torno do letramento por diferentes grupos, € de a autora reconhecer a
dificuldade da tarefa de analisa-las por critérios especificos, faz-se necessaria uma “medi¢do” do
letramento a fim de continuar empreendendo politicas de seu desenvolvimento e da formagdo do
leitor. A pesquisadora propde entdo que isso seja feito considerando-se que qualquer avaliacdo ¢
relativa. Assim, cada avaliagdo ou medi¢ao do letramento devera ter clara a sua definicdo do
fenomeno e, a partir de uma finalidade especifica, estabelecer critérios e construir instrumentos para
a coleta dos dados. Estes, por sua vez, devem ser interpretados considerando-se o processo de

constru¢ao dos critérios de coleta.

O letramento é, sem divida alguma, pelo menos nas modernas sociedades industrializadas,
um direito humano absoluto, independentemente das condi¢des econdmicas e sociais em
que um dado grupo humano esteja inserido; dados sobre letramento representam, assim, o
grau em que esse direito esta distribuido entre a populagéo e foi efetivamente alcangado
por ela (SOARES, 2006 [1998], p.120).

Assim, mesmo que ndo se possa definir universalmente o letramento, ¢ necessario, segundo
Soares, buscar compreender como esse direito tem sido (ou ndo) conquistado nas diversas
sociedades a fim de que se busquem politicas e programas para o seu desenvolvimento. Segundo
ela, a escola teria uma vantagem na aferi¢cdo dos niveis de letramento, uma vez que ¢ possivel fazer
avaliacdes ao longo do processo educativo. Entretanto, dadas outras situagdes, como as diferencas
socioeconomicas € culturais entre as instituicdes, bem como entre os conceitos de letramento
presentes nos curriculos distantes das exigéncias externas a escola, essa avaliagdo pode ndo ser
considerada totalmente eficaz.

Por outro lado, os dados provenientes de estudos por amostragem — por meio de provas,

testes, questionarios estruturados — seriam, conforme aponta Soares, mais promissores por poderem
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abarcar uma grande variedade de informagdes especificas sobre habilidades e praticas sociais reais
de leitura e de escrita. Além disso, tais estudos permitem uma abordagem multidimensional de
escalas e niveis de letramento, a reflexdo sobre as relagdes entre letramento e outros fatores (como
0s socioecondmicos, por exemplo) e, a partir dessa analise, a formulagao de politicas educacionais
e a implementagdo de programas de alfabetizagdo e de letramento.

Essa discussao sobre o melhor espago e a melhor forma de compreender o letramento nas
sociedades nao pode levar a uma dicotomia entre escola e sociedade, uma vez que a primeira esta
imersa na segunda e, claramente, a reflete. Dessa forma, Street (2014) também defende que nao se
pode pensar em uma dicotomia entre letramentos escolares e letramentos nao escolares, uma vez
que existe, segundo ele, um trago comum, derivado de processos culturais mais amplos que
perpassam as sociedades.

Segundo o pesquisador, um processo de “pedagogizacido do letramento” fez ascender a
concep¢do dominante ja aqui apresentada, e que se apresenta como uma forga ideoldgica que
controla as concepgdes de leitura e escrita. Isto ¢, a ado¢do de uma perspectiva de letramento esta
carregada das relagdes de poder que colocam a escola como esse lugar em que se institucionalizam
os modos de ensinar a leitura e a escrita € que, muitas vezes, distancia essas praticas dos processos
sociais em que estdo inseridas. O pesquisador esclarece, portanto, que a historia da pedagogizacio
do letramento carrega uma ideologia especifica marcada por questdes politicas mais amplas.

Street (2014), em investigacdo desenvolvida com Joanna Street nos Estados Unidos, quis
compreender como o letramento escolar passou a ser o letramento dominante. Seus dados e
reflexdes o levaram a discutir que os processos de pedagogizacdo do letramento institucionalizam
o modelo autbnomo por diversos meios. O autor aponta alguns deles: o distanciamento entre lingua
e sujeitos, objetificando a primeira; os usos metalinguisticos acerca dos processos sociais de leitura
e escrita; uma suposta separacao entre o letramento e a oralidade; e uma suposta neutralidade do
uso da lingua.

Nessa perspectiva, a lingua ¢ tratada em sala de aula como um objeto distante do professor
e do aluno, regida por regras externas aos seus usuarios ¢ distantes dos processos sociais em que €
usada. Da mesma forma, a leitura e a escrita sdo tratadas como competéncias a serem desenvolvidas,
para garantir aqueles que as adquirirem um stafus de superioridade, isso porque a escrita seria
superior a oralidade. Os usos da lingua, nesse enquadramento, se dariam de forma neutra e
desconsiderariam os processos sociais que cercam as praticas de leitura e escrita.

Nesse sentido, a institui¢do escolar, amparada por discursos politicos e midiaticos, seria a

responsavel por garantir ao aluno a aquisicdo desse letramento que lhe permitiria, quase que
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automaticamente, ser um sujeito mais critico, ascender social € economicamente e contribuir para

o progresso de sua comunidade. Street (2014, p. 141), ao tratar dessas constatacdes, defende:

O letramento pedagogizado que temos discutido se torna, entdo, um conceito
organizador em torno do qual se definem ideias de identidade e valor social; os tipos
de identidade coletiva a que aderimos e o tipo de nagdo a que queremos pertencer
ficam encapsulados em discursos aparentemente desinteressados sobre a fungédo, o
proposito e a necessidade educacional desse tipo de letramento.

Esse discurso contribui, assim, para justificar varias das questdes enfrentadas pela
sociedade, desviando a responsabilizagao das institui¢oes e atribuindo-a ao individuo. Dessa forma,
quando Street discute essa questdo no contexto estadunidense, joga luz para a discussao também
em outros contextos em que se institucionalizou o modelo autébnomo do letramento no espaco
escolar. Isto ¢, o letramento pedagogizado refere-se a uma concepgdo que vai além da instituicdo
escolar, mas que se relaciona com nog¢des hegemdnicas em nacdes, de que esse tipo de letramento
seria necessario ao desenvolvimento e progresso das sociedades modernas. Essa pedagogizacao do
letramento, que levou a uma objetificacao da lingua, se estendeu também ao ensino da literatura,
aspecto que abordaremos no proximo topico.

Assim, partindo das reflexdes de Street acerca da pedagogizagdo do letramento, damos
sequéncia a essa discussdo destacando, no proximo topico, o processo de escolarizagao da literatura
no Brasil, recorte que nos interessa mais neste trabalho. Refletimos também sobre como a
ampliagdo da discussdo em torno do termo “letramento” levou a elaborag@o do termo “letramento
literario”, que pensa a formagao do leitor literario a partir da perspectiva social, isto €, a formagao

de um leitor que est4 imerso em praticas sociais, escolares e nao escolares, de leitura literaria.

1.2. A escolarizacgéo da literatura no Brasil

Considerando que o foco do nosso trabalho ¢ a formacdo docente para, em ultima
instancia, aprimorar a formagao do leitor literario no espago escolar, as reflexdes em torno da
escolarizagdo do letramento trazidas por Street (2014) apresentam-se como um ponto de partida
para as discussdes que empreendemos acerca da escolarizagdo da literatura.

O processo de escolarizacdo formal no Brasil comeca em 1549, com a chegada dos
jesuitas ao territdrio, no Periodo Colonial. Segundo Vidal e Faria Filho (2008), ao contrario do

que popularmente se pensa, a empreitada jesuitica junto aos indigenas sofreu com a resisténcia
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dos povos originarios em aceitar a aculturagdo proposta e, a partir do final do século XVI, os
jesuitas concentraram o processo de escolarizacdo nos filhos dos colonizadores portugueses.
A agdo escolarizadora da Companhia de Jesus, segundo os pesquisadores, veio sempre
acompanhada da difusdo da doutrina catolica que, tendo a Biblia como livro sagrado, contribuiu
para a inicia¢do da difusdo da cultura escrita no territdrio brasileiro.

Nesse contexto, 0s jesuitas, responsaveis entdo pela tarefa pedagogica no Brasil, trazem,
junto a seu modelo de ensino, os seus produtos didaticos. Os manuais de retorica e as cartilhas,
usados na Europa, sdo, dessa forma, utilizados com os alunos do territorio brasileiro, com o intuito
de difundir a lingua e a literatura.

Essas obras didaticas que chegavam ao Brasil privilegiavam o estudo da escrita, priorizando
a poesia, a retorica e a gramatica, e determinavam uma concep¢ao de leitura em torno de uma
determinada literatura e cultura. Zilberman (2007) destaca que, nesse contexto, o livro didatico
confundia-se com a literatura, uma vez que era usado para difundi-la.

A partir do século XIX, com a chegada da Imprensa Régia ao Brasil, alguns livros didaticos
passam a ser impressos no territorio. Ainda assim, mantém-se predominantemente textos
produzidos inteiramente em Portugal, o que provoca o questionamento, naquela época, de
intelectuais brasileiros. Segundo Zilberman, (2007), ¢ a partir da segunda metade do século XIX
que surge a primeira obra didatica com a literatura nacional e a gramatica filosofica, e no periodo
republicano a industria livreira nacional se expande.

Do século XIX ao século XX, os livros dirigidos ao uso escolar eram marcados pela
presenca de autores da literatura brasileira, historiadores e pensadores da cultura brasileira. Isso
ocorre porque, no contexto da formagao do Estado Brasileiro, vé-se como necessaria a difusao de
uma identidade nacional, sustentada pela lingua, literatura e cultura.

A consolidagdo da producdo didatica no Brasil, entretanto, ndo muda o status da literatura
no ambito do ensino. Esta é representada por trechos de géneros e autores considerados nobres, com
o objetivo de formar uma elite que tivesse acesso a um suposto modelo ideal de lingua e de
transmitir um determinado conjunto de obras. Zilberman (2007) defende, entdo, que o modelo de
ensino de literatura adotado no Brasil acaba por analisa-la 8 margem quando a objetifica com outros

propositos.

A formacdo literaria ndo leva ao mundo dos livros, ¢ sim a simulacros que, se
pertencem ao campo conceitual das Letras, representam-no apenas parcialmente. O
conceito de literatura ai proposto isola uma parte — o texto — do todo, o livro, produto
material que congrega autor e obra, sociedade e mundo representado, cultura e
economia. A literatura fica de fora da escola, reproduzindo-se, nesse jogo de empurra,
o processo de sua elitizagdo (ZILBERMAN, 2007, p. 258).
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Essa objetificagdo da literatura ¢ discutida também por Cosson (2020). Partindo da heranca
jesuitica no Brasil e avangando até a atualidade, o pesquisador identifica nas escolas brasileiras seis
paradigmas no ensino da literatura: os dois primeiros — moral-gramatical e historico-nacional — ele
chama de paradigmas tradicionais; os outros quatro — analitico-textual, social-identitario, formagao
do leitor e letramento literario — sdo chamados pelo pesquisador de paradigmas contemporaneos.

O paradigma moral-gramatical refere-se, como o nome ja sugere, ao ensino da literatura
voltado para a aprendizagem da lingua e para a formacao moral dos alunos, e remonta, no Brasil,
ao ensino jesuitico que deixou herangas até o inicio do século XX. Como dito anteriormente,
a literatura era objeto de ensino na escola a partir de uma visao classica, em que ela servia de modelo
para a retorica e para a gramatica e se constituia como o “legado da melhor produgao cultural da
humanidade [...] a ser recebido e incorporado para a edificacdo moral e linguistica do aluno”
(COSSON, 2020, p. 23). Ou seja, a literatura era guia para o aprendizado da lingua e atendia a
formagao moral do estudante.

Concomitante ao paradigma moral-gramatical, emerge o paradigma historico-nacional,
proveniente da concepgao de literatura como representativa de uma nacionalidade, uma vez que se
entrelaca com a consolidacao dos Estados Nacionais, como ja mencionado anteriormente. Assim,
ha, no Brasil, a escolarizagdo da historia da literatura brasileira e a elaboragdo de um canone que
seria representativo da tradig@o literaria do pais.

Nos dois paradigmas tradicionais esbogados por Cosson (2020), a leitura literaria € colocada
em plano secundério em relacdo aos conhecimentos que se quer produzir por meio das obras
literarias, muitas vezes apresentadas por meio de excertos descontextualizados. Apesar de criticadas
e muito questionadas, segundo Cosson (2020), ambas as abordagens, mesmo que ressignificadas,
ainda se fazem presentes na escolarizagdo da literatura no Brasil.

Esse movimento de retomada historica demonstra que a literatura, quando escolarizada, por
muito tempo, esteve submetida a processos que nao correspondiam a uma formagao literaria que
favorecesse uma experiéncia de leitura efetiva das obras. Assim, a0 mesmo tempo que a literatura
era trabalhada em sala de aula como um modelo do tipo de leitura que pessoas letradas deviam
fazer, ela era didatizada com o objetivo de ensinar aquelas que eram vistas como as melhores formas
de expressao escrita. Além disso, contribuiria para a formacao moral dos individuos e para a
construcao de uma identidade nacional emergente.

Segundo Gomes (2023), a concepgdo de ensino de literatura que a coloca como modelo
linguistico e que seleciona obras cuja missdo ¢ representar e transmitir uma cultura ligada a

identidade nacional so passa a ser questionada a partir do final da década de 1960. No Brasil, nessa
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época, ocorre a ampliacdo da EB por meio do aumento da rede de ensino, que passa a atender a
classes sociais populares. Assim, segundo o pesquisador, hd uma redefinicdo dos objetivos do
ensino da literatura.

As escolas brasileiras, ampliadas em niimero para atender a uma maior quantidade de
estudantes, passam a receber um novo publico, proveniente de camadas populares. Além disso, seu
objetivo comega a vincular-se mais estreitamente a formagao para a vida posterior a escola, a qual,
para uma grande maioria, seria o mundo do trabalho. Nesse contexto, segundo Gomes (2023, p.
69), surge uma “indefini¢do, que permanece até hoje, quanto as concepgdes e finalidades do ensino
literario”. Contribuem para esses desarranjos em torno do ensino da literatura alguns aspectos
apontados pelo pesquisador: a ampliacdo da rede escolar ndo veio acompanhada de investimentos
publicos suficientes, levando a uma deterioracao do ensino publico associada a falta de formagao
adequada de professores e a desvalorizagao da profissao.

Também tratando do ensino da literatura no contexto da expansao da educagdo no Brasil,
Zilberman (2009) afirma que, na década de 1970, a escola passa a adotar obras literarias de autores
contemporaneos para atender a um alunado de composi¢do social mais diversificada. Nesse
movimento, ocorre, ainda, a producao de obras literarias voltadas para o mercado educacional,
como as séries Vaga-Lume e Reencontro. Essas colegdes estiveram presentes na educagao literaria
por algumas décadas e visavam aproximar o alunado que chegava a escola a textos voltados para o
publico infantojuvenil e adaptagdes de classicos.

Segundo Gomes (2023), a crise que se vé no ensino de literatura nas décadas de 1960 e
1970 relaciona-se as reformulagdes relativas a concepgdo de literdrio que ocorrem nessa mesma
época. Ha, no Brasil, naquele periodo, uma ascensao da cultura cientifica sobre as humanidades.
Assim, a Teoria da Literatura passa por um momento de instrumentalizacdo de analise do texto. Isto
¢, o aprendiz deveria ter acesso a mecanismos de andlise do funcionamento textual, muitas vezes
de maneira desvinculada do contexto social e da historia.

Na escola, a apropriacao dos preceitos do estruturalismo, segundo Cosson (2020), centraliza
a obra literaria e coloca o aluno no lugar de quem deve ser formado para ter a capacidade de
“destrinchar” o texto. Assim, nessa perspectiva, hd uma nova sacraliza¢do da literatura, que deve
ser de alta qualidade composicional e estética. Cosson nomeia essa abordagem como paradigma
analitico-textual.

Nesse paradigma, a obra literaria deveria apresentar duas caracteristicas que lhe
distinguiriam das demais: o carater universal, atemporal e contemplativo e a plurissignificacdo. O
aluno deveria, entdo, ser instrumentalizado para reconhecer essas obras e ser capaz de

analiséa-las do ponto de vista composicional, e a escola deveria garantir o acesso € a fruicao de obras
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consideradas de alta qualidade estética, segundo Cosson (2020). Entretanto, para o autor,
a centralizacdo exclusiva dos elementos linguisticos e textuais privaria o aluno dos aspectos
contextuais, sociais € historicos, que também perpassam a leitura de uma obra literaria.

Nas décadas seguintes, numa visada critica do ensino de literatura, varios trabalhos
académicos a respeito da formacdo de professores abririam novos caminhos para se pensar numa
efetiva formacao literaria na escola. Machado (2010) faz referéncia as influéncias e repercussoes
escolares dos estudos académicos ao discutir as metodologias para o ensino de lingua portuguesa e
literatura. Segundo a autora, nas décadas de 1980 e 1990, surgiram muitas propostas para uma
pretendida renovagao do ensino. Esse movimento passou cada vez mais a ter como centro a leitura
do texto nas aulas de lingua portuguesa e literatura. Para Machado, hd, nesse periodo, um
redimensionamento de propostas de ensino que buscam incorporar a dimensao social das praticas
de leitura e escrita no contexto escolar.

Nessa circunstancia, intensificam-se discussdes sobre o ensino de literatura, que envolvem
a leitura e a escrita de textos literarios na escola, em propostas curriculares nacionais. Nos
documentos oficiais que orientavam o ensino no pais, como os Parametros Nacionais
Curriculares (PCN) e as Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM)), a leitura literaria
no contexto escolar ganhou centralidade, com énfase na leitura integral de obras e textos literarios
nao fragmentados. Toda essa mobilizacado, fruto de discussdes coletivas que envolveram professores
da EB e professores universitarios, pavimenta o conceito de letramento literario, proposto por
Paulino (1999), em suas reflexdes acerca do ensino de literatura.

O termo, usado pela primeira vez por Graga Paulino em 19998, em trabalho encomendado
pela Associacdo Nacional de Pos-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), ¢ definido por
Paulino e Cosson (2009, p. 67), apds longas discussoes, como “processo de apropriacdo da literatura
enquanto construcao literaria de sentidos”. Esse processo, segundo os autores, ¢ individual e social,
uma vez que os leitores, sujeitos que experienciam a literatura de forma singular, inserem-se em
uma comunidade de leitores, em que a literatura existe coletivamente. Ao longo deste trabalho,
compreendemos letramento literario segundo essa proposicao.

Mais recentemente, Cosson (2020) utiliza o termo, também, para intitular um dos

paradigmas do ensino da literatura que ele propde. Como o proprio autor explica, hd um equivoco

® Paulino (1999, p. 16), em conferéncia apresentada no encontro da ANPEd daquele ano, inaugura o termo
“letramento literario”: “O letramento literario, como outros tipos de letramento, continua sendo uma apropriagao
pessoal de praticas sociais de leitura/escrita, que ndo se reduzem a escola, embora passem por ela.” As discussoes
posteriores em torno desse termo se incorporam ao Grupo de Pesquisa do Letramento Literario (GPELL), antes
denominado Grupo de Pesquisa de Literatura Infantil e Juvenil, criado em 1996, no Centro de Alfabetizacdo e
Letramento (CEALE) da Faculdade de Educagdo da UFMG.
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a0 se pensar o letramento literario como sindnimo de educagao literaria ou um letramento que utiliza
textos literarios. O letramento literario vai além de uma formacao estritamente escolar. Ele nao
comeca na escola, mas na primeira infancia com repertorios da literatura oral, como, por exemplo,
as cantigas de ninar, e se estende por todas as outras experiéncias que as pessoas tém com a literatura
fora da institui¢@o escolar. Por isso, Paulino e Cosson (2009) o definem como um processo em que
o sujeito vai se apropriando da linguagem literaria 8 medida em que a experencia. Esse processo,
segundo essa concepgao, nao se finalizaria na escola, pois nao se pode falar em um objetivo final a
ser alcangado para que alguém se torne um leitor literario pronto e acabado.

Conforme explica Cosson (2020), o ensino da literatura, sob essa dtica, teria como objetivo
desenvolver a competéncia literaria do aluno, isto €, ampliar as experiéncias literarias do discente e
aprimorar sua habilidade de converter os enunciados linguisticos em estruturas e sentidos literarios.
Assim, o foco ndo seria apenas ler literatura, mas aprender a ler literariamente os textos literarios.

Documentos oficiais que orientavam a EB no pais, no final da década de 1990 e inicio dos
anos 2000, pautavam-se nesse conceito de letramento literario para propor uma abordagem escolar
da literatura, como exemplificado a seguir, em trecho retirado do documento que apresenta as
OCEM: “Podemos pensar em letramento literario como estado ou condi¢do de quem ndo apenas ¢
capaz de ler poesia [ou qualquer outro texto literario], mas dele se apropria efetivamente por meio
da experiéncia estética, fruindo-0” (BRASIL, 2006, p. 55).

A experiéncia estético-literaria, nesse sentido, estaria ligada ao modo como o leitor faz uma
leitura literaria, propiciado pelos aspectos expressivos que a linguagem oferece na leitura do texto
e também pelos repertdrios linguisticos, textuais, estéticos que ele mobiliza na constru¢do de
sentidos. A compreensado do texto, assim, ¢ construida ndo somente pelo contato com o texto em si,
mas passa por uma certa coautoria do leitor que, ao 1é-lo, imprime na obra as suas experiéncias
anteriores — emogdes, conhecimentos prévios, relagdes com outros textos, entre outros aspectos
caros a experiéncia literaria. Segundo o documento das OCEM, nessa perspectiva de ensino, as
atividades pedagdgicas apresentariam duas agoes, 0 acesso ao texto literario e o compartilhamento
da experiéncia literaria. Cosson (2006), indo além, aponta que o letramento literario na escola
deveria observar quatro aspectos: o contato direto do leitor com a obra, a constru¢do de
comunidades de leitores, a ampliagdo do repertorio literdrio do aluno e a oferta de atividades
sistematizadas que convidem o aluno a se envolver com as obras de diferentes maneiras.

Dessa forma, o letramento literario, enquanto processo, pressupoe o uso de textos de
complexidades diversas, mas ndo necessariamente em uma ordem ascendente. Segundo
Cosson (2020), os textos selecionados devem ser plurais, diversos quanto aos aspectos formais,

estilisticos e aos temas a fim de diversificar o repertorio dos alunos.
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O letramento literario na escola pode, para Cosson (2020), abarcar de certa maneira os
outros trés paradigmas contemporaneos que o autor apresenta: o paradigma analitico-textual;
o paradigma social-identitério; e o paradigma da formagao do leitor.

A perspectiva analitico-textual, como ja discutido anteriormente, considera os aspectos
formais e estilisticos da obra literaria. O paradigma social-identitario nasce das relagdes conflituosas
que perpassam dois eixos da literatura: o estético e o sociocultural. O foco do ensino, nesse
paradigma, seriam os aspectos sociais, culturais e politicos da arte literaria. A literatura seria
concebida “como uma produgao cultural que representa as relagdes sociais e expressa identidades”
(COSSON, 2020, p. 99). Assim, o ensino de literatura teria como objetivo o desenvolvimento de
uma consciéncia critica do aluno, que € visto como um cidaddo em formagao, ¢ ha a busca de um
rompimento com a tradigao literaria.

O autor, entretanto, apresenta um questionamento em relagdo a esse paradigma. Segundo
ele, a abordagem das questdes sociais, identitarias e politicas pode desprezar o trabalho com a
singularidade da linguagem que marca a literatura.

Essa dicotomia entre valores estéticos e valores sociais, em muitos momentos, esteve
presente na discussdo sobre literatura e o seu ensino. A esse respeito, Rosenblatt, em 1938, ja

apontava para a ineficiéncia de se separarem os aspectos estéticos dos sociais.

A énfase até aqui pareceria se assemelhar ao “enfoque social” da literatura.
Lamentavelmente os paladinos desta perspectiva, em uma reacdo de péndulo contra o
excessivo esteticismo, foram levados por vezes a descuidar do fato de que a literatura
¢ uma forma de arte. Os defensores dos valores estéticos ou literarios, pelo contrario,
muitas vezes sentiram necessidade de rechagar toda preocupagao pelo social. A tese
deste livro € que ndo deveria existir contradigdo entre essas duas faces da arte que, de
fato, estdo emaranhadas entre si (ROSENBLATT, 2002 [1938], p. 48-49, tradugdo
nossa’).

Em acordo com Rosenblatt, Cosson (2020) defende o equilibrio quando alerta que o
conhecimento literario ndo deve ser minimizado, porque os alunos podem ter dificuldades com a
leitura da linguagem literaria para alcangar os sentidos do texto. Outra questdo que ele aponta € a
possibilidade de essa abordagem unilateral acabar por retornar aos mesmos fins moralizantes vistos

na perspectiva moral-gramatical que, por muito tempo, marcou o ensino da literatura.

7 Do original: “El énfasis hasta aqui pareceria que se asemeja al “enfoque social” de la literatura”.
Lamentablemente, los paladines de esta perspectiva, em una reaccion de péndulo contra el excesivo esteticismo,
han sido llevados a veces a descuidar el hecho de que la literatura es una forma de arte. Los defensores de los
valores estéticos o literarios, por el contrario, muchas veces han sentido la necesidad de rechazar toda
preocupacion por lo social. La tesis de este libro es que no deberia existir contradiccion entre estas dos fases del
arte que, de hecho, estan inextricablemente relacionadas entre si.”



37

O paradigma da formacdo do leitor, segundo Cosson, seria uma abertura para diversas
propostas tedricas e praticas escolares que defendem a formacao do leitor por meio de etapas a se
alcancar para ser um leitor literario, o que supde uma hierarquizacao de textos e de obras literarias.
Quanto mais avangado nessa formacao esse leitor estaria, textos de maior complexidade ele leria.
Até 14, esse sujeito em formagdo poderia e deveria ler diversos textos, isto ¢, ter acesso a leitura,
“sem intromissao de criticos, historiadores, regras poéticas, classificagdes, andlises e tudo o mais
que tradicionalmente tem constituido o processo de escolarizagao da literatura” (COSSON, 2020,
p. 128). Essa formagao, assim, seria, segundo o autor, negociada entre a escola, o professor e o
aluno, inicialmente, sem as amarras da tradi¢do, do canone e dos valores estéticos, mas com o
objetivo de preparar um leitor que teria por finalidade a leitura candnica e, portanto, estaria pronto
para qualquer leitura.

Prosseguindo nessa discussdo, o autor aponta que o paradigma da formagao do leitor tem
seu mérito no fato de reconhecer o leitor como sujeito da leitura e de sua formagao, havendo uma
valorizag¢do do gosto literario do aluno e da leitura literaria como principio basico do ensino da
literatura. Cosson (2020) defende, entdo, que esse paradigma traz praticas relativamente efetivas,
mas reconhece a necessidade de ressignificar alguns dos aspectos dos métodos, como o fato de, por
exemplo, a garantia do acesso a um amplo niamero de textos literarios nao se tornar um “‘vale-tudo”
na selecao das obras a serem lidas pelos alunos.

Um consenso entre este ultimo paradigma e a perspectiva do ensino da literatura a partir do
letramento literario ¢ que ambos apontam a necessidade de proporcionar aos alunos uma
experiéncia individual com a literatura. H4 nessa perspectiva uma aproximacdo da énfase na
experiéncia apontada, em 1938, por Rosenblatt (2002 [1938]). Precursora dessas ideias, a autora
defendia que essa experiéncia literaria, proveniente dos estimulos verbais presentes no texto, se
caracterizaria como uma experiéncia intensa e ordenada — sensorial, intelectual, emocional — para a

qual o aluno deveria ser preparado.

A infinita diversidade da literatura, somada a complexidade da personalidade e aos
antecedentes do ser humano, justificam a insisténcia na natureza da experiéncia
literaria e na necessidade de preparar o aluno para que se envolva no processo pessoal
de evocar a obra literaria a partir do texto (ROSENBLATT, 2002 [1938], p. 58,
traducio nossa®).

& Do original: “La infinita diversidad de la literatura, sumada a la complejidad de la personalidad y a los
antecedentes del ser humano, justifican la insistencia en la peculiar naturaleza de la experiencia literaria 'y en la
necesidad de preparar al alumno para que se involucre en el tan personal proceso de evocar la obra literaria a
partir del texto.”
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Dessa forma, destaca-se nessa perspectiva o fato de o leitor compreender a obra pelo que o
texto literario oferece, sem negar as experiéncias que agregam outras formas literarias que
constituem a propria vida dos leitores na sua individualidade, fato que deve ser considerado no
ensino de literatura.

Essa concepgao aparece também na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que orienta
que o ensino da literatura ¢ continuo, processual, ou seja, o leitor estd em permanente processo de
formagao que nao se esgota. O documento traz diretrizes que destacam o envolvimento dos alunos

em praticas de leitura literaria e defende o objetivo de possibilitar

[...] o desenvolvimento do senso estético para fruigdo, valorizando a literatura e outras
manifestagdes artistico-culturais como formas de acesso as dimensdes ludicas, de
imaginario e encantamento, reconhecendo o potencial transformador e humanizador
da experiéncia com a literatura (BRASIL, 2018, p. 87).

A BNCC corrobora a defesa de que o ensino da literatura parte das vivéncias do
estudante, considerando tanto as experiéncias ja vivenciadas no passado escolar e social, como
aquelas que possam ser promovidas no espaco escolar e no segmento de ensino em que ele
estiver. O documento enfatiza ainda que o contato com a literatura, por meio da leitura de obras
diversas, visa ampliar o repertorio do aluno, considerando a diversidade cultural e as diferentes
formas de expressao, desenvolver o julgamento estético e reconhecer o carater humanizador da
literatura. Nota-se nesse documento curricular uma maior inflexdo quanto ao que diz respeito a
diversidade cultural como fator de constituicdo de repertérios literarios dos estudantes em
formacao.

Esse breve movimento de retomada histérica mostra que o ensino de literatura provocou
e ainda provoca inimeros questionamentos, reflexdes, que promovem rearranjos pedagdgicos
e didaticos, quando se busca um contraponto entre praticas escolares de leitura literaria e o que
denominamos como letramento literario. Frente a essas tensoes, as discussdes que nos ultimos
30 anos se empreendem em torno do ensino da literatura apontam para uma abordagem voltada
para a formacao do leitor a partir dos estudos do letramento literario, com énfase na experiéncia
pessoal e coletiva, culturalmente situada, e marcada pela diversidade de textos e praticas sociais
literarias. H4, entretanto, que se compreender melhor como os percursos metodologicos
impactam o ensino da literatura, nos materiais e projetos didaticos elaborados para a escola, que
expdem tensdes ndo somente no espaco escolar, mas na formacdo docente do estudante de

Letras, futuro professor de Literatura.
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Assim, nos topicos seguintes, discutimos as tensdes em torno da escolarizagdo da
literatura. Fazemos ainda uma reflexdo acerca da formagao do professor de Literatura, trazendo
um breve historico e algumas consideracdes a partir do que postulam estudiosos do letramento

literario, da formac¢ao docente e do ensino de literatura.

1.3. Formagéo do professor e as tensdes na escolarizacdo do ensino da literatura

Street (2014), ao discutir a pedagogizacdo do letramento, aspecto que abordamos no
primeiro topico deste capitulo, conclui que a ascensdo de uma concep¢do dominante de
letramento leva a uma homogeneizacao do trabalho com a linguagem na escola. Esse aspecto ¢
também observado na escolarizacdo da literatura. No texto “A escolarizacdo da literatura
infantil e juvenil”, Soares (2011) discute como a formagdo escolar do leitor, € aqui mais
especificamente do leitor literario, acaba passando por esse processo homogeneizador também.

Essas marcas uniformizadoras do processo de pedagogizacao sdo, entdo, destacadas nas
analises feitas por Soares (2011), quando a autora demonstra, por exemplo, a recorréncia e a
quase insisténcia na selecdo dos mesmos autores presentes no processo de escolarizacdo da
literatura, questdo de que trataremos mais a frente. Evidenciam-se ainda os espagos fisicos e
materiais por onde essa escolarizac¢do passa, como a biblioteca, e mesmo as atividades dos livros
didaticos que privilegiam, ainda hoje, o uso do texto literario como recurso para estudo da
lingua e de suas formas. Esse processo que envolve o texto literario, segundo Soares, ‘“‘se traduz
em sua deturpagdo, falsificacdo, distor¢do, como resultado de uma pedagogizacdo ou uma
didatizagdo mal compreendidas que, ao transformar o literario em escolar, desfigura-o,
desvirtua-o, falseia-0” (SOARES, 2011, p. 22).

Apesar do constatado falseamento da literatura, segundo a autora, ndo se pode contestar
a esséncia da escola, inevitavelmente marcada por seu espago fisico, seus tempos, por seus
curriculos e seus programas que precisam se apropriar dos saberes e transforma-los em
escolares. Nesse sentido, Soares (2011) propde uma reflexdo sobre o termo “escolarizacio”,
que se torna “pejorativo” principalmente quando associado a alguma locucao adjetiva, como
“da literatura”, “da arte”, entre outros. Para Soares, essa visao negativa €, em tese, injusta. Nao

se pode negé-la, pois isso seria negar a propria escola.

Nao ha como ter escola sem ter escolarizacdo de conhecimentos, saberes, artes:
o surgimento da escola esta indissociavelmente ligado & constituigdo de “saberes
escolares”, que se corporificam e se formalizam em curriculos, matérias e disciplinas,
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programas, metodologias, tudo isso exigido pela inveng¢do, responsavel pela criacdo
da escola, de um espago de ensino e de um tempo de aprendizagem (SOARES, 2011,
p. 20).

Aproximando-se dessa ideia, Paulino (1999) defende que hd um distanciamento entre
as atividades propostas pela escola e as praticas de letramento literario, quando se assumem
objetivos de ensino que se distanciam da experiéncia estética.

A questao que se apresenta entdo ¢ como estabelecer critérios eficientes que focalizem
a esséncia da literatura em sua inevitavel escolarizagdo. Segundo Soares (2011, p. 47), uma
adequada escolarizacdo da literatura seria aquela que promovesse praticas de leitura literaria
associadas aos diversos contextos sociais, culturais e aos “valores proprios do ideal de leitor
que se quer formar”. A pesquisadora, assim, aproxima sua concepg¢ao de ensino de literatura do
conceito de letramento literario, proposto por Graga Paulino.

No texto em que apresenta o termo pela primeira vez, Paulino (1999, p.12) defende que

a formacao do leitor literario

significa a formac¢do de um leitor que saiba escolher suas leituras, que aprecie
construgdes e significagcdes verbais de cunho artistico, que faga disso parte de seus
fazeres e prazeres. Esse leitor tem de saber usar estratégias de leitura adequadas aos
textos literarios, aceitando o pacto ficcional proposto, com reconhecimento de marcas
linguisticas de subjetividade, intertextualidade, interdiscursividade, recuperando a
criagdo de linguagem realizada, em aspectos fonoldgicos, sintaticos, semanticos e
situando adequadamente o texto em seu momento histérico de produgao.

Para ambas as autoras, nesse processo de escolarizagdo, a apreciacao estética da obra so
se da por meio da experiéncia literaria, ou seja, do contato do leitor com a obra. A partir da
associacdo do conceito de letramento literario com as implica¢des da escolarizacdo da leitura
literdria, as questdes que se colocam para esta pesquisa €: os cursos de Letras tém formado
futuros professores de Literatura aptos a formarem o leitor literario, de forma que abarquem
todos os aspectos envolvidos no letramento literario? Que lugar a experiéncia literaria ocupa
nos cursos de Letras e que lugar ela pode ocupar na sala de aula da EB?

Em 1983, Ligia Chiappini M. Leite publicou a obra Invasdo da Catedral: literatura e
ensino em debate®, em que a pesquisadora e professora de teoria literaria colocava no centro do
debate a formacao docente e os desafios em torno do ensino da literatura, a partir da constatagao

da existéncia de um abismo entre o ES e a EB. Apesar da distancia temporal de publicacao

% Obra revisitada pela autora em Reinvengdo da catedral: LEITE, Ligia C. M. Reinven¢do da catedral: lingua,
literatura, comunicagdo, novas tecnologias, politicas de ensino. Sdo Paulo: Cortez, 2005.
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dessa obra, ela ¢ emblematica para discussdes contemporaneas sobre o ensino de literatura e a
formagdo de futuros professores para atuarem na EB.

Esse abismo, segundo Leite (1983), provém da supervalorizagdo da pesquisa na
academia e de uma alocagdo do ensino num segundo plano, o que levava a um circulo vicioso:
a formacgao precaria dos professores tornava precaria a formagao dos estudantes da EB, futuros
alunos da universidade e grupo de onde sairiam os futuros professores.

Segundo a autora, apesar de na década de 1960 estarem em voga discussdes acerca dos
projetos de ensino da literatura nas universidades — “para que serve a literatura? qual a fungao
ou quais as funcdes sociais do letrado? Quais os objetivos de um Curso de Letras?” (LEITE,
1983, p. 52) —, pouco mudou na realidade desses cursos. Esse debate seria retomado em meados
da década de 1970 quando Osman Lins fez andlises de manuais didaticos e colocou em
evidéncia mecanismos de alienagdo na escolarizagao da literatura.

Leite (1983) aponta que, entre as constatagdes de Lins, esta a de que havia uma selecao
parcial e neutralizadora de textos literarios, a apresentacdo em fragmentos, a censura,
a homogeneiza¢do de autores e textos que confirmassem determinados valores. Segundo a
autora, pesquisas de outros autores também passam a contribuir para o delineamento dos
problemas que marcam o ensino de literatura desde a formagao docente.

Maria Thereza Fraga, por exemplo, teria demonstrado em um estudo como professores
universitarios tinham uma visao que idealizava a funcao da literatura no ensino secundario, sem
um amadurecimento reflexivo sobre o uso dos textos literarios na escola. Afonso Romano
Sant’Ana teria criticado o apego dos cursos de Letras a uma sacralizacdo da literatura e
defendido a expansao do conceito de literatura e a inclusdao de uma abordagem que ultrapassasse
a teoria literaria e se encaminhasse para a pratica. Essas e outras investigacoes e discussoes
estariam levando, segundo a pesquisadora, a questionamentos concretos acerca da literatura que
era ensinada nas universidades e da formacao de professores para o entdo ensino secundario. A

autora indaga:

[...] qual o publico para quem essa teoria literaria estava sendo ensinada? qual o seu
repertorio propriamente literario? O que se entende por literatura? que tipo de gosto ¢
privilegiado na sele¢do do que € ou ndo literario, pela Universidade? pode-se ensinar
teoria literaria, sem opressdo do aluno por um saber e um jargdo especificos dessa
teoria? (LEITE, 1983, p. 57).

Apresentando questionamentos similares aos de Leite, Soares (2001) discorre, em texto
apresentado a Associagdo Brasileira de Linguistica (ABRALIN), sobre a formacao do professor

de Portugués, responsavel também, em muitas escolas, pelo ensino de literatura. Segundo a
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pesquisadora, a democratizacdo e o alargamento da EB no Brasil, conforme ja citado
anteriormente, fizeram aumentar a demanda de professores, o que teria impactado a funcdo e a
formacao docente. As instancias de formacao do professor — que surgem apenas na década de
1930 — sofrem impactos de fatores externos e internos dessa ampliagdo. Os primeiros diziam
respeito a desvalorizagdo da profissdo e da precarizacdo das condi¢des de trabalho. Os segundos
referir-se-iam ao fato de os cursos de Letras comegarem a atrair para o magistério pessoas
provenientes de contextos menos escolarizados e pouco letrados.

Conforme aponta Soares (2001), e em didlogo com Leite (1983), esses fatores,
entretanto, ndo eram considerados pelos cursos de formacao docente — Faculdades de Filosofia
a época —, cujos professores continuavam com as mesmas praticas anteriores € ndo se
propunham o objetivo de formar professores, mas de formar estudiosos da lingua e da literatura.

No campo da teoria da literatura, ha, segundo Leite (1983), posicionamentos diferentes
de professores e pesquisadores. Destacam-se as abordagens de Afranio Coutinho e Antonio
Candido durante as décadas de 1960 e 1970. Enquanto o primeiro defende que os alunos dos
cursos de Letras deveriam dominar as questdes gerais — génese, estruturacdo, formas de
expressao, reagdao da critica, métodos e tendéncias — antes de partir para a pratica literaria,
o segundo argumenta que o estudo da literatura deveria partir da experi€éncia com os textos
literarios de cada literatura para levar a uma reflexdo mais geral acerca dos géneros, da
narrativa, do estilo, entre outros elementos constitutivos da literatura.

A questdo que diferencia entdo essas diferentes abordagens € a relacdo entre teoria e
pratica. Afranio Coutinho defende um posicionamento, amplamente percebido em cursos de
Letras, de que a teoria antecederia a pratica. Assim, a disciplina “Teoria da Literatura” teria a
func¢do de instrumentalizar os discentes do Curso de Letras.

Essa concepgdo, no Curso de Letras participante desta investigagdo, encontrava lugar
na matriz curricular que vigorou até 2017. No capitulo II deste trabalho, fazemos uma analise
da grade curricular do referido Curso de Letras e vemos que hd uma mudanga em relagdo a essa
perspectiva. Na matriz implementada em 2013, percebe-se a manutencdo das disciplinas
“Teoria da literatura” I e II nos dois primeiros periodos, como pré-requisito para cursar as
disciplinas “Introducdo a Literatura Brasileira” e “Introdu¢do a Literatura Portuguesa”. Na
matriz curricular de 2018 e, ainda, na mais recente, de 2022, ha no primeiro periodo as
disciplinas “Introdu¢do aos estudos literarios” e “Seminario de leitura: literatura cldssica”, e no
segundo periodo aparece a disciplina “Teoria literaria: debates” junto a “Seminario de leitura:
literatura de linguas modernas”. Essa mudanga sinaliza um deslocamento da crenga do senso

comum de que a disciplina tedrica deveria vir antes da pratica de leitura.
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Retornando a reflexdo a respeito das diferentes abordagens da Teoria Literaria, vemos
que Leite (1983) defende que problematiza-la e apontar essas tensdes existentes nos cursos de
Letras deveria ser também problematizar seu ensino. Pesquisas recentes, como a de
Aguiar (2013) referente a teoria da literatura e a formagao inicial de professores, reforcam ainda
hoje essas tensdes. A pesquisadora aborda a tematica da formacao inicial de professores de
Literatura e aponta trés problemas identificados no funcionamento da disciplina nas

universidades:

Ao primeiro caso estaria associado o despreparo intelectual dos estudantes para lidar
com questdoes de cunho filosofico ou para tracar relagdes entre os conhecimentos
teoricos e as obras concretas em estudos criticos. Ao segundo, o hermetismo
exacerbado de algumas correntes tedricas e também a auséncia de obras “de
referéncia”, o que faz com que o ensino de Teoria se apresente como “fragmentado”
e “incompleto”. E ao terceiro, a falta de uma “introducéo sistematica” das correntes e
debates da area (AGUIAR, 2013, p. 50).

Segundo a pesquisadora, apoiada em Lins (1977), a universidade recebe alunos
despreparados para a compreensao de termos tedricos, para a produgdo de textos e para emitir
juizos acerca das obras a serem lidas. Apesar disso, os professores seguem com a disciplina,
ignorando esses Obices na formacgado anterior dos estudantes.

A questdo de que trata Aguiar dialoga com a discussao feita por Carvalho, Castanheira
e Machado (2023) sobre os letramentos académicos. Segundo os autores, hd um senso comum
de que, ao iniciar um curso superior, um estudante ja teria interagido com praticas sociais
diversas de leitura e escrita que teriam lhe permitido adquirir um repertorio ligado a atividades
de escrita e leitura. Essa expectativa, entretanto, ndo ¢ necessariamente consolidada totalmente,
uma vez que ha uma complexa multiplicidade de experiéncias vividas por esses alunos. Logo,
a heterogeneidade de estudantes e de suas experiéncias pregressas ndo garante que todos ja
estejam familiarizados com determinadas atividades de escrita e leitura, determinados géneros
e determinados conhecimentos “prévios” a introducao de uma discussao tedrica.

Retornando, entdo, as questdes apontadas por Leite — “qual o publico para quem essa
teoria literaria estava sendo ensinada? qual o seu repertorio propriamente literario? O que se
entende por literatura?”’ —, trazemos a discussao para o Curso de Letras na atualidade. Que aluno
o Curso de Letras recebe hoje? Houve a superacdo das questdes apontadas por Leite (1983),

Lins (1977) e outros pesquisadores?
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A reflexdo acerca da disciplina “Teoria da Literatura” deve se expandir para outras
discussdes que levem em consideracao o estudante ingressante do Curso de Letras, sua relagao
com a literatura candnica e nao canodnica, suas expectativas em relacao a sua formagao. O debate
deve levar em consideracao, ainda, a diferenca j& constatada por Leite (1983) entre formar para
ser docente e formar para ser pesquisador.

A formagao para a docéncia, segundo Maurice Tardif (2000), envolve ndo somente os
saberes especificos, cientificos ou universitarios, como os saberes profissionais que estariam
ligados as habilidades para exercer sua profissao no dia a dia. No caso especifico do ensino de
literatura, entre os saberes que o professor deve desenvolver estd a transposicao didatica da
literatura para o contexto da sala de aula da EB. Nesse contexto, ndo somente os conhecimentos
académicos especificos do Curso de Letras seriam suficientes, mas seriam necessarias outras
habilidades, algumas delas propostas em disciplinas ligadas a educacdo/pedagogia, e outras
contextuais que dependem do conhecimento do docente acerca do seu local de trabalho, dos
seus alunos.

De acordo com o pesquisador, ha, entretanto, uma ideia generalizada de que o
conhecimento especifico da disciplina ensinada associada ao conhecimento pedagodgico ou
didatico — como ensinar, como avaliar, como gerir a sala de aula — abrangeria todos os saberes
necessarios a pratica do professor. Tardif (2000) se contrapde a essa crenca argumentando que
os saberes dos professores sdo temporais, isto ¢, o docente os adquire através do tempo e nao
somente na formacao inicial e na pratica.

Apoiando-se em suas pesquisas e de outros colegas do campo da formacdo docente,
Tardif (2000) explica que uma parcela do conhecimento do professor ¢ proveniente da sua
propria experiéncia enquanto aluno, quando esteve imerso em seu espago futuro de trabalho e
construiu crengas e representacdes em torno da docéncia e de suas fungdes. O pesquisador
aponta ainda que, segundo pesquisas na América do Norte, a formagdo inicial modificaria
minimamente essas crengas anteriores.

A tendéncia inicial, portanto, ¢ de um professor que tenda a reproduzir modelos
vivenciados por ele enquanto aluno. Nos anos iniciais de pratica, segundo Tardif, haveria um
desenvolvimento e um estabelecimento da estruturacdo de sua pratica profissional, mas ainda
muito marcada pelas crencas a respeito da profissao, trazidas da vida pregressa ao curso de
formacao inicial.

Considerando que as historias pessoais sdo diversas, ¢ de se esperar, entdo, uma
heterogeneidade nos saberes utilizados pelos professores em suas praticas. Essa

heterogeneidade provém também das diferentes abordagens dos cursos de formac¢ao docente e
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dos programas das institui¢des de ensino onde o professor atua. Assim, segundo Tardif (2000),
os saberes profissionais do docente sdo personalizados e situados.

Se esses aspectos se aplicam de forma generalizada aos professores, eles parecem ser
ainda mais incidentes quando pensamos especificamente no professor de Literatura. Segundo
as tendéncias atuais de ensino de literatura, a formagao do leitor literario (que ndo se encerra na
escola) € o objetivo a ser perseguido pelo docente de Literatura. Com isso, os pesquisadores do
campo do ensino da literatura defendem que a experiéncia pregressa do professor com a leitura
de obras literarias ¢ essencial para que ele esteja apto a formar novos leitores.

Paulino (2010), no artigo “A formagdo de professores leitores literarios: uma ligagdo
entre infancia e idade adulta”, por exemplo, argumenta:

Diacronicamente pensado, o letramento, em sua configuragdo literaria, isto €, em seu
carater estético, teria ligagdes com o passado do individuo, e pode ser pensado como
processo aberto de causa/efeito, em que a instancia teria influéncia decisiva sobre a
atuagdo presente do sujeito como integrante do mundo literario, definindo uma
especial parte dele, que é da aprendizagem literaria (PAULINO, 2010, p. 143).

Segundo a pesquisadora, a aprendizagem literaria € constituida de trés fases da vida do
sujeito: a iniciagdo literaria, na infincia, com a escuta e a leitura de textos literarios, de forma
prazerosa; as leituras literarias realizadas em outras idades e que podem ligar-se a mediadores
como pais, professores, amigos; e o que ela chama de “realizagao literaria”, quando esse sujeito
“busca na vida cotidiana convivéncia com obras literarias de seu agrado” (PAULINO, 2010,
p. 144), o que pode acontecer ainda durante a sua formacao.

Dessa forma, o letramento literario do professor de Literatura, isto €, suas experiéncias
literarias diversas, compde parte dos seus saberes profissionais especificos. Logo, pensar a
formagdo do professor de Literatura requer considerar sua formacao literaria desde a infancia,
passando pela educacao formal e pelo ensino superior.

Nesse sentido, propomos como ponto de reflexdo a seguinte questdo: como a formagao
docente pode tomar a literatura como um campo de conhecimentos e saberes, sem excluir a
dimensdo da experiéncia estética da literatura? Para essa reflexdo, ¢ necessario pensar que o
aluno do Curso de Letras ¢ um aluno em formagao literaria que se prepara para formar outros
leitores literarios.

Em artigo publicado recentemente, Buccini e Machado (2022) buscam aproximar as
reflexdes que Jouve (2012) e Paulino (1999, 2007) fazem acerca das tensdes em torno do lugar

que ocupa a experiéncia estética no processo de formacao do leitor.
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Primeiramente, Jouve (2012, p. 127), em Por que estudar literatura?, defende que o
leitor esta no centro da experiéncia estética, que se realiza apenas quando este confronta “[...]
sua visdo de mundo com a que a obra implica”, numa relagdo ao mesmo tempo receptiva e
ativa. Para o pesquisador, a dimensdo estética ¢ sempre relativa e, em contrapartida,
a originalidade e a riqueza dos saberes expressos pela obra de arte sdo dados objetivos cujo
valor transcultural se pode mostrar. Para isso, Jouve defende que o primeiro papel da escola, no
ensino da literatura, ¢ munir o aluno-leitor do conjunto de informagdes necessarias para a leitura
e a interpretagdo da obra.

Nessa perspectiva, em consonancia com o que argumentava Rosenblatt (2002 [1938]),
Jouve afirma que essa func¢do da escola ndo deve ser desvinculada da experiéncia estética, uma

vez que

[...] a informag@o transmitida pela literatura tem uma forga de impacto que o discurso
racional ndo pode ter: ela ¢ “sentida” antes de ser entendida, portanto, sem ser
compreendida. [...] Como a vocagdo do ensino ¢é ensinar a dominar os saberes, 0s
estudos literarios tém como proposito conceitualizar aquilo que, na relagao estética, €
(no melhor dos casos) interiorizado por imersao. Se especifico “no melhor dos casos”,
¢ porque existem varias obras nas quais ¢ dificil imergir. Por isso, o professor ndo se
pode limitar ao trabalho de interpretacdo: ele precisa comegcar tornando acessiveis
(fornecendo todas as informacdes necessarias sobre elas) as obras cuja linguagem se
tornou opaca para noés (JOUVE, 2012, p. 137).

O pesquisador defende, ainda, que um livro literario passa por duas diferentes instancias
até chegar ao aluno: em um primeiro momento, ha por parte dos estudiosos da literatura uma
construcdo de saberes com base no que se apreende da leitura dos livros literarios e de seus
aspectos externos, como o contexto e as caracteristicas culturais, antropoldgicas e historicas;
somente apds essa primeira etapa, os professores converteriam esses saberes em conhecimentos
pedagdgicos ou didatizados. Dessa maneira, os discentes, enfim, poderiam acessar esses
conhecimentos como objetos de linguagem culturais e representativos de um pensamento e de
uma relagdo com o mundo, também por meio de uma reapropriagdo pessoal. A dimensao
estética, nessa oOtica, ¢ considerada pelo autor ndo como um fim em si mesma, “[...] mas por
aquilo que ela significa e representa” (JOUVE, 2012, p. 135) no conjunto desses saberes
(BUCCINI; MACHADO, 2022).

Refor¢ando essa discussdo, Paulino (2007), por sua vez, argumenta que, por meio do
letramento literario, a dimensao estética se insere nas praticas sociais de leitura e de escrita dos
alunos, aspecto que marca o sexto paradigma apresentado por Cosson (2020). Assim,
o letramento literario, fora ou dentro da escola, estaria associado ao carater estético da
linguagem literaria, a proposta de pacto ficcional intrinseca ao livro literdrio e a sua recepgao

nao pragmatica (PAULINO, 2007).
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As discussdes propostas por Paulino (1999, 2007) nos remetem novamente ao
questionamento: tomar a literatura como campo de conhecimentos e saberes excluiria ou ndo a
dimensao da experiéncia estética da literatura?.

Nesse sentido, Jouve destaca que a formagao de leitores literarios na escola ampara-se
no campo de conhecimento e de saberes, reconhecendo as obras literarias como “objetos de
linguagem” que exprimem “[...] uma cultura, um pensamento e uma relagdo com o mundo”
(JOUVE, 2012, p. 135). O autor segue afirmando que, no processo de escolarizacdo da
literatura, essas obras “[...] ndo existem unicamente como realidades estéticas” (JOUVE, 2012,
p- 135). Em consonancia com Jouve, Paulino (2007) defende que os saberes textuais,
intertextuais, linguisticos, literarios, entre outros mobilizados na leitura, seriam a condi¢ao para
se acessar a dimensao estética das obras.

Esses saberes precisariam, entao, estar presentes na escolarizagao da literatura, de modo
que convergissem para a experiéncia do leitor. Isto é, a formagdo do leitor literario a partir da
perspectiva do letramento literario deve dar ao aluno da EB condigdes de acessar esses saberes
que lhe permitiriam leituras integrais das obras literarias.

Retoma-se, dessa forma, a defesa de Paulino (1999) de que a formacao do leitor literario
deve contemplar o ensino de estratégias de leitura para o texto literario, com reconhecimento
das marcas que caracterizam a sua subjetividade, das possiveis intertextualidades e
interdiscursividades. Para 1sso, o aluno deve nao somente fazer o pacto ficcional com a obra,
mas dominar aspectos da lingua que lhe permitam reconhecer os recursos literarios presentes
no texto, e sem abandonar outros aspectos sociais, culturais e contextuais que dialoguem com
a linguagem literaria e com a estética do texto.

Essa questdo encontra, entdo, ressonancia nas discussdes em torno da formagdao do
professor de Literatura, que seria responsavel por tratar nas aulas de literatura todos esses
aspectos, sem privilegiar um ou outro, e sem excluir a dimensao estética da leitura.

Nessa perspectiva, o professor de Literatura precisaria ser formado para conhecer os
aspectos em torno da literatura: contexto e historia, autores candnicos € ndo canOnicos,
elementos textuais, entre outros. A constru¢cao desses saberes deve ocorrer de forma articulada
a experiéncia literaria.

Apesar de parecer haver certo consenso de que o professor deva trazer para a
centralidade da aula de literatura a formacao do leitor literario, incluido o estudo dos aspectos
acima mencionados, o que se vé€ ainda hoje sdo resquicios de abordagens didaticas anteriores,

conforme apontam Cosson et al. (2018, p. 151):
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[...] ensinar literatura hoje ¢ caminhar entre abordagens multiplas e ndo raro
conflitantes, ou seja, o campo da literatura se revela fértil em criticas, projetos e
propostas que insistem na importancia da disciplina na escola, mas que ndo
conseguem se efetivar em orientagdes curriculares consistentes para os professores
que atuam nessas escolas.

Diante da suposi¢do de que as abordagens mais tradicionais ndo teriam sido superadas,
passamos, nos capitulos seguintes, a discutir os dados da nossa pesquisa. Mais especificamente
no capitulo II, a seguir, apresentamos o desenho metodolédgico desta investigacao e os sujeitos
colaboradores, e, com o objetivo de reunir elementos que elucidem o contexto académico da

tese, fazemos uma analise da matriz curricular do curso participante desta pesquisa.
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CAPITULO II - DETALHAMENTO DA PESQUISA: DO DESENHO
METODOLOGICO AO LOCUS DO ESTUDO

2.1. A abordagem da pesquisa

Esta pesquisa se insere no campo da Educagdo e Linguagem, mais especificamente nos
estudos sobre letramento literario, escolarizagdo da literatura e ensino da literatura.
Caracteriza-se como uma investigacdo de carater qualitativo, abordagem de estudo dos
fendmenos que envolvem os seres humanos, as relagdes entre eles e as agdes em seu ambiente
natural de ocorréncia (BOGDAN; BIKLEN, 1994) que sdo significativamente influenciadas
pelo contexto. isto €, pelas condigdes para a producdo discursiva. Assim, contexto € algo que
nao “podemos simplesmente adicionar ao texto — € texto, define seus significados e condigdes
de uso” (BLOMMAERT, 2005, p. 45).

O objetivo desta pesquisa — compreender trajetorias, saberes e concepg¢oes acerca do
ensino de literatura revelados por licenciandos de Letras em contextos de formacgao —,
apresentado na primeira parte deste texto, supunha o contato com os sujeitos da pesquisa, alunos
do curso de licenciatura em Letras, ¢ com o espago onde se desenvolve a formacdo de
professores de Literatura para a Educagdo Basica, a universidade. Assim, conforme apontam
Ludke e André (1986) sobre as pesquisas qualitativas, fez-se necessario o contato direto e
prolongado com a situacdo investigada, com o cuidado para que houvesse o minimo de
interferéncias da pesquisadora em campo. Isso porque, também segundo esses autores, 0S
fenomenos observados sdo influenciados pelo seu contexto e, sendo assim, as circunstancias
particulares que estdo no entorno do ambiente da coleta de dados precisam ser respeitadas.

Outro aspecto desta investigacdo que a caracteriza como qualitativa € a composi¢ao de
dados que, em um primeiro momento, sao descritivos. Isto €, buscou-se, junto a analise deles,
compreendé-los em seus tragos essenciais para a discussao da questao norteadora da pesquisa.
Dessa forma, o ato de descricdo permitiu, durante o processo, a percep¢ao dos detalhes que
corroboraram as analises feitas. Nesse sentido, durante este estudo, houve uma preocupacgao
com o processo da formacao docente no contexto analisado, e o processo de analise dos dados
foi induzido pelas circunstancias e informacdes que foram se apresentando ao longo da coleta

e do cruzamento dos dados.
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2.1.1. Contextualizacdo: etapas e procedimentos da coleta e da analise de dados

Esta pesquisa, quanto ao campo, ocorreu na Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMG), instituicdo de ensino superior (IES) publica situada em Belo Horizonte.
A investigacdo teve inicio em 2020, ano da pandemia da Covid-19, o que levou ao
redimensionamento da imersdo no campo para observacgao e coleta de dados (2021 e 2022), em
razdo das exigéncias de distanciamento social que impossibilitaram atividades presenciais nas
escolas e universidades. Com isso, todas as etapas que envolviam sujeitos ocorreram de maneira
remota, a fim de preservar a saude dos participantes ¢ da pesquisadora.

Ao longo do desenvolvimento da proposta de pesquisa e ja nos primeiros momentos
de ida a campo, as discussdes e as definicdes da UFMG acerca do ensino remoto emergencial
foram acompanhadas pela pesquisadora. A institui¢do optou pelo uso da plataforma Microsoft
Teams para as aulas sincronas da graduacdo e pos-graduagdo, e por momentos assincronos
mediados pelo portal minha.ufmg. Assim, no ano letivo de 2021, quando se coletaram os dados
para o corpus desta investigacdo, a pesquisa se adequou aos mecanismos virtuais que a
instituicao passou a utilizar nas atividades remotas, os quais configuraram um novo modelo de
aula e interagdes entre estudantes e professora da disciplina observada.

Ap6s aprovagio™® deste projeto junto ao Comité de Etica em Pesquisa, o primeiro
passo para a coleta de dados em campo se deu por meio do contato com a professora da
disciplina “Fundamentos Metodoldgicos do Ensino de Portugués: pratica do ensino de
literatura”, a fim de buscar nossa participacdo nas aulas remotas e de ter acesso ao programa de
ensino da disciplina. Conforme ja explicitado anteriormente, a escolha dessa disciplina, voltada
para a formacao docente, se deu pelo fato de ela ser fruto de uma mudanca recente na matriz
curricular do curso de licenciatura em Portugués. Nessa nova configuragdo, houve o
desdobramento de uma tUnica disciplina em quatro novas disciplinas que contemplassem, em
uma carga horaria maior, os diferentes conhecimentos inerentes a atuagdo de professores de
Lingua Portuguesa: a leitura, os conhecimentos linguisticos, a literatura e a producdo de textos.
Essa organizagdo curricular serd mais detalhada no topico em que trataremos da coleta de dados
durante a observacgao das aulas.

Um termo de consentimento (Apéndice A) foi apresentado a docente da disciplina

escolhida e, apds o seu concorde, também os discentes assinaram um termo de consentimento

10 Sob o parecer de n° 4.770.252.



51

(Apéndice B), a fim de que esta pesquisa fosse desenvolvida de acordo com os preceitos éticos
necessarios, respeitando os sujeitos e a sua privacidade.

No documento, foram elucidados os possiveis riscos da participagdo, que, pelo carater
deste estudo, sdo minimos e semelhantes aos riscos existentes em atividades rotineiras. Também
foi solicitado aos participantes da pesquisa, alunos e professora, o consentimento para a
gravagdo, em audio e video, das aulas observadas (Apéndice C).

Ja nas primeiras aulas observadas, com o auxilio da professora da disciplina,
aplicou-se um questionario, via Google Forms, com o objetivo de conhecer os participantes da
pesquisa e sua relagdo com a literatura, com o Curso de Letras, seus interesses profissionais e
uma primeira concep¢do que traziam acerca do ensino de literatura. Esse instrumento foi
disponibilizado aos alunos via chat, durante a aula sincrona, e via portal minha.ufmg, ambiente
virtual utilizado pela professora.

Ao longo do curso da disciplina, foram acompanhados os foruns de discussdo
promovidos pela professora também na plataforma minha.ufimg e obteve-se acesso as atividades
entregues pelos discentes, a saber, uma resenha literdria e uma sequéncia didatica, que fazem
parte do corpus desta pesquisa.

Nos proximos dois topicos, apresentamos informac¢des mais detalhadas sobre os
métodos de coleta e organiza¢do dos dados utilizados e trazemos alguns dados a respeito dos

participantes da pesquisa.

2.1.2. Questionario — conhecendo os sujeitos da pesquisa

O questionario (Apéndice D) foi um importante instrumento para a compreensao de
quem eram os sujeitos da investigacdo. A turma observada tinha aulas sincronas no turno
noturno, pois grande parte dos estudantes trabalham durante o dia e estudam a noite. Nos cursos
de licenciatura da institui¢do que foi campo da pesquisa, entretanto, os alunos podem, na
maioria das vezes, cursar disciplinas em turno diferente daquele a que estdo oficialmente
vinculados. Os dados do questiondrio, entdo, ajudaram-nos a compreender melhor os perfis dos
participantes da pesquisa.

Em consonancia com nossas referéncias teodricas € com os objetivos desta pesquisa,

elaboramos questdes que contribuissem para a discussao que se pretendia nesta investigagao.
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A seguir, descrevemos 0 questionario € apresentamos as respostas que nos permitem entender
os perfis desses sujeitos.

Na primeira parte do questionario, buscamos conhecer alguns dados pessoais dos
sujeitos, como nome, idade, identidade de género, raga/cor, religido.

Dentre os 28 alunos que concluiram a disciplina observada, 14 concordaram em
participar desta investigacdo. As idades dos participantes variaram entre 21 e 61 anos, sendo
que a maioria (9) tinha, a época da coleta de dados, entre 21 e 27 anos. Em relacdo ao género,
11 participantes se identificaram como do género feminino e 03 participantes do género

masculino. Os graficos 01 e 02, a seguir, apresentam o perfil identitario dos participantes.

Grafico 01 — Idade dos participantes (%)

m 21 a30anos - 09
=31 a40anos-03
m41 a50anos-01

61 anos ou mais - 01

Fonte: Elaborado pela autora.

Grafico 02 — Identidade de género dos participantes (%)

0%

= Feminino - 11
= Masculino - 03
= Nao binario - 0

Fonte: Elaborado pela autora.
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Em relacdo ao perfil identitario dos participantes, perguntamos ainda como cada sujeito
se reconhecia em relag@o a cor/raga e a pratica religiosa, dados que apresentamos nos graficos

03 e 04, a seguir.

Grafico 03 — Identidade de raca/cor dos participantes (%)

4 N\
= Branca - 09
= Parda - 04
= Preta - 01

\ J

Fonte: Elaborado pela autora.

Grafico 04 — Pratica religiosa dos participantes (%)

4 )
= Cristdo/a - 02
= Catolico/a - 02
= Catolico/a ndo praticante - 02
Espirita - 01
7% = Evangélica - 01
= Néo - 06
- J

Fonte: Elaborado pela autora.

Na segunda etapa do questiondrio, os participantes puderam apresentar algumas
informagdes académicas, dados sobre sua trajetoria no Curso de Letras, como ano de entrada e
previsao de conclusao, periodo e habilitagdo em curso, motivagdo para cursar Letras. O Quadro

01, a seguir, resume os dados e traz os nomes que usaremos para identificar esses sujeitos.
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Quadro 01 — Participantes da pesquisa

.. Ingresso R , Previsao de
Participante | Idade na UFMG Habilitagao Periodo conclusio
Aline 1 2018 Llcencultura simples: 70 2022
portugués
Cecilia 71 2018 Llcencultura simples: 6° 2023
portugués
Clara 27 2015 | Licenciatura simples: | ¢y 2022
portugués
Daniela 2 2017 Llcencultura simples: 90 2021
portugues
Guilherme | 33 2017 | Licenciatura simples: | g, 2022
portugues
Juliana 21 2018 Licenciatura simples: 6° 2022
portugues
Luiz 24 2019 Llcencuitura simples: 6° 2022
portugues
Luiza 23 2017 Llcencuitura simples: 70 2023
portugues
Maria 61 2017 Llcencuitura simples: g0 2022
portugues
Mariana 21 2018 | Licenciatura simples: | ¢ 2023
portugues
Monica 23 2017 Licenciatura simples: 8° 2022
portugues
Paula 43 2017 Licenciatura  dupla: 9 2022
portugués-espanhol
Renato 40 201y | Licenciatura dupla: | 2023
portugués-alemao
Tereza 31 2014 | Licenciatura simples: | g, 2022
portugues

*CE: continuacg&o de estudos.
Fonte: Elaborado pela autora.

A maioria dos sujeitos, como se pode constatar no Quadro 01, cursavam a habilitagao
“Licenciatura simples: Portugués” e ja se encontravam nos ultimos periodos quando
participaram desta investigagao.

Em uma terceira parte, o foco das questdes foram as experiéncias profissionais dos
participantes da pesquisa. Buscamos identificar aqueles que ja haviam atuado ou que atuavam

como professores, estagidrios ou pesquisadores (com atividade/bolsa de iniciacao cientifica,



55

por exemplo), e se suas experiéncias se relacionavam de alguma forma com o ensino de

literatura. Esses dados sdo apresentados no Grafico 05.

Grafico 05 — Atuagdo como docente ou estagio na area de educacao (%)

4 )

= Atuou - 10
= Nunca atuou - 04

Fonte: Elaborado pela autora.

O Grafico 05 demonstra que a maioria dos participantes ja havia atuado ou atuava como
docente ou estagiario a época da aplicagdo do questionario — eles citam principalmente
monitoria de Redacao e Lingua Portuguesa. Assim, grande parte ndo relata qualquer experiéncia
com o ensino de literatura.

Perguntamos ainda se os participantes da pesquisa pretendiam, ao final do curso, atuar
como professores, e solicitamos que eles nos relatassem um pouco das suas expectativas

profissionais. Em relacdo a carreira docente como escolha ap6s a conclusdo do curso, o Grafico

06, a seguir, revela que 86% dos sujeitos da pesquisa pretendem atuar como professor.

Grafico 06 — Pretensdo quanto a carreira docente (%)

= Pretende seguir carreira
docente - 12

= N4o pretende seguir
carreira docente- 02

Fonte: Elaborado pela autora.
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As perguntas relacionadas a profissdo geraram dados também relativos as diferentes

visdes que os licenciandos tém acerca da docéncia. O Quadro 02, a seguir, apresenta, de forma

mais detalhada, relatos daqueles que ja atuaram com ensino e de quem pretende seguir na

carreira docente.

Quadro 02 — Atuagdo na carreira docente (continua)

Participante

Atuacio como docente/

Pretende

estagiario atuar como docente
Aline Nio “Atuaria como professora em escolas mas farei um intercambio
(21 anos) depois da graduagdo.”
e “Sim. Pretendo abrir os horizontes dos alunos para que eles
Cecilia Atua como  professora .. .
. possam ter direito a voz e compreender e entender aquilo que
(21 anos) particular. . . . »
foi explicado, ensinado a eles.
“Gosto muito de dar aula, tive experiéncias muito importantes
trabalhando na escola onde trabalhei. Porém, percebi que ser
. ~ | professora de portugués ndo é a atividade de maior interesse.
Foi professora de produgio . .
. [...] A carga hordria e a quantidade grande de trabalho
Clara de texto e monitora de . .
N ~ extraclasse acabam minando o tempo para outras coisas que
(27 anos) Portugués e Produgdo de ~ ,
textos me sdo caras e também fazem parte do meu trabalho. [...] Tenho
’ vontade de, futuramente, trabalhar em projetos sociais,
contribuindo como puder para o ensino de literatura, poesia,
leitura, escrita e letra de musica.”
“Pretendo sim. Quando entrei no curso, ndo tinha essa vontade
Atua como professora de | especificamente, mas fui percebendo o quanto ela é importante
Danicla Portugués para estrangeiros | e o quanto eu me identifico com a profissdo. No entanto, perdi
(22 anos) e como monitora de | ym pouco o encanto em atuar no ensino bdsico e acredito que
Portugués,  Redagdo e | you me dedicar a drea de Portugués como Lingua Adicional
Inglés. Corretora de textos. (PLA).”
Guilherme ~ “ . »”
Nao ‘Pretendo dar aulas em escolas e em algum cursinho.
(33 anos)
Juliana . N s , ’
(21 anos) Monitora de redagao. Sim, como professora de Lingua Portuguesa.
“Sim. Prefiro manter as expectativas bem baixas, assim eu ndo
me surpreendo quando algo ruim acontecer. Tenho bastante
medo do que ira acontecer depois da faculdade, ndo fago ideia
de onde trabalhar como professor. O mais provavel é que eu
Atuou como professor | tente algum concurso publico para ndo ter que encarar as salas
Luiz substituto de produgdo de | de aula, porque cada dia que passa eu percebo que é uma ma
(24 anos) textos e corretor de | ideia. Professor ndo trabalha so na escola, ele trabalha na
redagdes. escola e em casa, porém so recebe pelo trabalho que faz na

escola. Até gostei das experiéncias como professor substituto
que tive, mas ndo me imagino sendo professor de verdade.
(estou bastante pessimista hoje, perdoe-me, acho que escolhi o
dia errado para responder o questionario).”
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Quadro 02 — Atuagdo na carreira docente (continuagao)

Participante Atuagdo cmfl,o d ocente/ Pretende atuar como docente
estagiario
Luiza Lecionou Matematica, | “Sim. Meus planos sdo fazer mestrado, doutorado e licenciar
(23 anos) Portugués e Redagdo. em faculdade.”
Maria Nio “Sim, alfabetizando adultos e trabalhando no EJA, como
(61 anos) voluntaria.”
“Ndo pretendo atuar como professora. A minha expectativa é
Mariana Lecionou Portugués, Inglés | crescer na drea de conteudo e me dedicar a melhorar minhas
(21 anos) ¢ Matematica para criangas. | habilidades, talvez com wuma segunda graduag¢do em
bacharelado.”
Ministrou  oficinas  de
Mbnica Portugués para criangas e | “Sim, sempre pretendi atuar em escolas publicas, mas agora
(23 anos) adolescentes e atuou como | que tenho conhecido o CP, tenho vontade de atuar como
monitora de um aluno da | professora la também.”
educagdo especial.
Paula ~ O
Nao “Provavelmente ndo.
(43 anos)
Renato Atuou como professor de
Musica, Artes e Historia da | “Sim. Pretendo ter alunos particulares ou turmas em escolas.”
(40 anos)
Arte.
Tereza Revisora ¢ corretora de | “Sim, pretendo atuar como professora de Lingua Portuguesa.
redagdo e de material | Taumbém gostaria de me especializar mais para trabalhar como
(31 anos) e s . . NP
didatico. revisora de livros literarios.

Fonte: Elaborado pela autora.

Observa-se que, apesar de a maioria dos discentes vislumbrar o trabalho docente, as
expectativas sdo diferentes. Juliana e Tereza especificam que pretendem atuar como professoras
de Lingua Portuguesa. Outros alunos, como Daniela, Maria ¢ Monica, trazem outras
especificidades em suas respostas: Daniela, que ja atua como professora de Portugués como
Lingua Adicional, pretende seguir com essa disciplina; Maria indica sua preferéncia pela
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), enquanto Mdnica especifica a vontade de trabalhar em
escolas publicas, citando o Centro Pedagdgico da UFMG, que ela identifica como CP.

Na resposta de Daniela, assim como nas de Clara e Luiz, vé-se um certo pessimismo em
relacdo a profissdo docente. Os trés apontam a vontade de ser professor — Luiz ndo detalha e
Clara revela que gostaria de atuar em projetos sociais —, mas mostram-se descrentes em relagao
a profissdo. Clara aponta a possivel falta de tempo como um dificultador para sua atuagdo como
docente, uma vez que tem outros planos. Luiz também se refere ao trabalho extraclasse e opina
que a remuneragao ¢ inadequada a quantidade de tarefas. Daniela afirma que perdeu o encanto

com a EB, mas nao justifica seu posicionamento.
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De uma maneira geral, os dados apresentados no Quadro 02 revelam que, apesar de a
maioria querer atuar como professor apos a conclusdo do curso, a literatura ndo aparece de
forma explicita, a ndo ser na resposta de Clara.

Na quarta e penultima se¢do do questiondrio, focalizamos as experiéncias literarias dos
alunos participantes desde a infancia até o momento da coleta de dados. A influéncia ou ndo da
sua familia e o seu proprio envolvimento com a literatura durante a infincia e a adolescéncia
foram contemplados pelas primeiras questoes dessa parte, que indagavam acerca da presenga
de livros em sua casa, da existéncia de pais ou familiares leitores, de lembrangas relativas a
presenca/auséncia da literatura na Educacdo Bésica. Outras perguntas diziam respeito a leitura
de livros literarios escolhidos por conta propria durante o Curso de Letras e daqueles indicados
pelos professores da graduagdo. Buscamos saber também se esses licenciandos mantinham
algum tipo de relagdo com a literatura por meio de grupos de leitura, de canais de redes sociais
e se era um costume, antes da pandemia, visitarem bibliotecas ou livrarias. Por fim, a ultima
questdo solicitava ao participante que citasse o titulo de uma obra literaria como indicacdo a
um adolescente. Ele deveria ainda justificar sua escolha pelo titulo mencionado. Esses dados
sao analisados no capitulo III deste trabalho.

Finalmente, na quinta parte, o questionario trazia perguntas relativas ao perfil
socioecondmico € ao ambiente familiar dos sujeitos participantes da pesquisa.
As questdes indagaram sobre o niimero de pessoas na casa do aluno, o nivel de escolaridade
dos pais, as redes de escolas frequentadas durante a EB e os possiveis auxilios governamentais
recebidos. Os graficos a seguir resumem os dados socioecondmicos dos participantes. No

Apéndice E, apresentamos as informag¢des detalhadas por participante.

Grafico 07 — Quantidade de moradores em casa além do participante da pesquisa

e )
14% 7% = Mora sozinha - 01
Mais uma - 01
Mais duas - 05
36% 36% Mais trés - 05
Mais quatro - 02

Fonte: Elaborado pela autora.
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No Grafico 07, vemos que a composi¢ao familiar da maioria dos participantes da
pesquisa ¢ de pelo menos 02 pessoas. Apenas um dos sujeitos da investigagdo aponta morar
sozinho.

Para compreender melhor os perfis socioecondmicos, fizemos perguntas também

relativas a escolarizacdo dos pais, dados que apresentamos nos graficos 08 e 09, a seguir.

Grafico 08 — Nivel de escolaridade da mae (%)

= Fundamental incompleto - 01

= Fundamental completo - 02

= Médio completo - 08

Superior completo - 03

Fonte: Elaborado pela autora.

Grafico 09 — Nivel de escolaridade do pai (%)

= Desconhece- 02

= Fundamental incompleto -
04

= Fundamental completo - 01

50%

Superior completo - 07

Fonte: Elaborado pela autora.

7

E interessante observar nos graficos 08 e 09 que, em relacdo a escolaridade, os pais
apresentam maior acesso ao ensino superior (50%), enquanto a maior parte das maes estudaram

até o Ensino Médio e o completaram (57%). Apenas 21% das maes chegaram a universidade.
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Os licenciandos também foram indagados em relag@o ao tipo de instituicdo(des) em que

cursaram a EB, conforme os graficos 10 e 11.

Grafico 10 — Escola frequentada a maior parte do EF (%)

= Escola pablica municipal - 05
= Escola publica estadual - 02

= Escola privada - 07

Fonte: Elaborado pela autora.

Grifico 11 — Escola frequentada a maior parte do EM (%)
4 )

= Escola publica federal- 01
= Escola publica estadual - 06

= Escola privada - 07

Fonte: Elaborado pela autora.

Os gréficos 10 e 11 revelam que, no Ensino Fundamental, as escolas mais frequentadas
foram a privada e a municipal, que em Belo Horizonte ¢ a responsavel na rede publica por esse
segmento da EB. No Ensino Médio, a escola privada também ¢ a mais frequentada, seguida da
escola estadual, responsavel em sua maior parte por esse segmento da EB. Cabe ressaltar ainda
que, apesar de os graficos 10 e 11 apresentarem o mesmo numero de participantes que
frequentaram a escola privada, esse numero nao se refere aos mesmos sujeitos quando se

observam as respostas dadas no questionario (ver Apéndice E).
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A parte do questiondrio que aborda dados socioecondomicos mostra que o grupo, apesar
de pequeno, ¢ heterogéneo. Ha diferencas em relacdo a quantidade de pessoas que residem nas
casas dos participantes, bem como o acesso dos pais aos diferentes niveis de estudo varia
bastante. De uma maneira geral, as maes tiveram menos acesso a educagdo superior, enquanto
os dados relativos aos pais mostram que parte significativa concluiu esse nivel de ensino.

O questionario foi um importante instrumento para a compreensao dos diferentes perfis
dos participantes da pesquisa. Ele traz dados relativos a relagdo dos licenciandos com a
literatura, desde a infancia até a graduacao em Letras, o que sera analisado no capitulo III. Além
disso, mostrou-se um importante instrumento para compreendermos o perfil de leitor desses
participantes, dados que sdo cruzados com as informagdes obtidas na observa¢do em campo.
Essas informagdes serdo retomadas também no capitulo III e no capitulo IV, quando analisamos
os dados obtidos na observacdo da disciplina “Fundamentos Metodoldgicos do Ensino de

Portugués: pratica do ensino de literatura”.

2.1.3. Observagdo em campo: coletando dados no ensino remoto

A escolha pela observagdo das aulas da disciplina “Fundamentos Metodologicos do
Ensino de Portugués: pratica do ensino de literatura” justificou-se pela necessidade de
apreender, a partir das discussdes observadas, as concepgdes relativas ao ensino de literatura
que os discentes revelaram durante as interagdes com a professora e colegas, por meio das aulas
remotas sincronas e nas atividades assincronas, como os foruns.

A disciplina observada ¢ ofertada pela Faculdade de Educagdo aos alunos da graduagao
licenciatura em Portugués e compde parte do curriculo obrigatdrio na matriz curricular do Curso
de Letras da UFMG. A sua carga hordria ¢ de 60 horas/aula, divididas em 15 encontros com
duracdo de 4 horas cada. Duas turmas sdo abertas a cada semestre, uma as segundas-feiras, no
turno da noite, e outra as quartas-feiras, no turno da manha.

As observacdes da disciplina ocorreram entre maio e setembro de 2021, na turma do
turno da noite. Elas aconteceram no contexto da pandemia da Covid-19, momento em que a
UFMG, diante da necessidade de isolamento social, optava por atividades remotas'!. Nesse

modelo de educagdo proposto pela universidade e orientado pela Resolucao n°® 02/2020,

1 Em agosto de 2020, apés um periodo de suspensio das aulas, a UFMG retoma o primeiro periodo letivo de 2020
por meio do ensino remoto emergencial (Resolugdo n°® 02/2020, de 9 de julho de 2020).
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de 9 de julho de 2020, as atividades académicas deveriam acontecer alternando-se momentos
sincronos e assincronos, de forma que as aulas ocorressem no mesmo horario previsto na oferta
de disciplinas durante o periodo de matricula. Recomendou-se ainda que as atividades sincronas
se aproximassem de, no maximo, 15 horas da carga horaria total ¢ que fossem gravadas pelo
docente e disponibilizadas aos alunos.

Dessa forma, a disciplina “Fundamentos Metodologicos do Ensino de Portugués: pratica
do ensino de literatura ” foi organizada da seguinte maneira:

e cerca de 16 horas de aulas sincronas, que se dividiram em 08 encontros de

aproximadamente 02 horas cada;

e 44 horas de atividades assincronas, que compreendiam a sintese de textos, a producao

de questdes e a participacdo em foruns a partir das leituras indicadas pela docente, e,
ainda, a producao de resenhas literarias e a elabora¢dao de sequéncias didaticas de
ensino de literatura.

Para viabilizar o trabalho de campo, a professora da disciplina observada, além de nos
autorizar a observar as aulas sincronas, nos deu acesso ao Moodle minha.ufing, espago virtual
em que foram realizadas as atividades assincronas da disciplina. Assim, pudemos fazer o
download das discussoes dos foruns e das producdes dos alunos.

A observagado das aulas sincronas foi registrada de duas formas, o didrio de campo e a
gravacao em video. Como as atividades ocorreram de maneira remota, as plataformas digitais
utilizadas nesse tipo de ensino permitiram a gravagdo das aulas, mas, mesmo assim, um
software auxiliar — o Movavi — foi usado para garantir os registros. Os videos das aulas nos
permitiram, posteriormente, voltar a determinados pontos das discussdes a fim de melhor
obtermos as pistas a respeito das concepcoes do ensino de literatura presentes nas falas dos
discentes. Ao todo, foram acompanhadas e gravadas 08 aulas sincronas, totalizando
aproximadamente 16 horas e 40 minutos em videos, que foram transcritas com o auxilio do
software Transkriptor'?.

Segundo Jiinke (1971), existem algumas decisdes que o pesquisador deve tomar ao optar
pela observagdo como um dos métodos de coleta de dados; uma delas diz respeito ao nivel de
envolvimento com o campo e com os sujeitos participantes da pesquisa. Nesse sentido, faz-se
importante esclarecer que optamos pelo que Jiinke chama de “participante como observador”,
isto ¢, a informac¢do de que havia uma pesquisadora ali acompanhando as aulas ndo foi omitida

dos alunos, mas também nao se revelaram grandes detalhes dos objetivos da pesquisa, a fim de

2 Disponivel em: https://transkriptor.com/pt-br/. Acesso em: 09 set. 2021.
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evitar influéncia no comportamento do grupo observado. Também nao houve nossa participagao
nas discussdes dos temas propostos nas aulas. Apenas no primeiro encontro, uma breve
apresentacao da pesquisadora foi feita.

No tdépico a seguir, descrevemos os principios tedrico-metodologicos que orientaram

nossas analises.

2.1.4. Movimento analitico: o tratamento e a analise dos dados

Apos a observacao da disciplina “Fundamentos Metodologicos do Ensino de Portugués:
pratica do ensino de literatura”, fizemos um levantamento dos dados obtidos, relativos ao
questionario, as interagdes no Moodle, as aulas sincronas e as atividades elaboradas pelos
discentes — resenhas e sequéncias didaticas. Dessa forma, a fim de nos aproximarmos de uma
resposta ao objetivo que norteia esta pesquisa — compreender trajetérias de formacio
literaria, saberes e concepcoes acerca do ensino de literatura revelados por licenciandos
de Letras em contextos de formacao —, fizemos uma sele¢ao dos dados obtidos.

Em um primeiro momento, nossas analises privilegiaram alguns elementos, a saber:
a) a experiéncia pregressa dos licenciandos com a literatura, abordando aspectos relacionados
a formacdo de leitores desde a sua infancia at¢é o momento da graduagdo. Aqui,
incluem-se as memorias dos participantes da pesquisa tanto na esfera mais intima/familiar,
quanto na escolar relativa a EB; b) a relacdo do licenciando universitario com a literatura,
buscando dados relativos aos habitos no seu autoconhecimento enquanto leitor e nas suas
escolhas literarias. Neste segundo aspecto, consideramos tanto a relagdo que ocorre de forma
autdbnoma entre o sujeito e a literatura, quanto aquela que ¢ mediada pela graduagao, isto &, as
leituras feitas por indicacao das disciplinas e dos docentes.

Para isso, fizemos a andlise das respostas ao questionario cruzando as informacdes obtidas
nesse documento com alguns dos relatos que esses alunos fizeram durante a disciplina observada.
Inicialmente, fizemos um tratamento dos dados, de forma descritiva, numa pré-analise. Com essa
leitura prévia, foi possivel reconhecer convergéncias, recorréncias, idiossincrasias € demais
aspectos que possibilitaram o estabelecimento de categorias de analise.

Essas categorias nortearam o desenvolvimento do texto analitico, tendo como base os

discursos dos licenciandos, seja nas respostas ao questionario, seja nas aulas sincronas
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gravadas, seja nas atividades postadas no portal minha.ufmg. Esse movimento analitico €
desenvolvido nesta tese a partir do capitulo II1.

As analises das experiéncias literarias dos discentes foram norteadas pelos campos de
estudos abordados no capitulo I. Partimos dos conceitos de letramento — modelo ideoldgico
(STREET, 1984) — e de praticas de letramento (STREET, 2012) para discutir a relagdo dos
participantes da pesquisa com a literatura. Assim, considerando as respostas ao questionario e
as atividades (escritas e de interacao) desenvolvidas durante as aulas da disciplina observada,
utilizamos a concepgao de praticas de letramento aplicada ao letramento literario para analisar
as diferentes relagcdes que os participantes da pesquisa estabelecem com a literatura em
diferentes momentos de suas historias € em diferentes contextos — familiar, escolar,
sociocultural, universitario.

Os dados obtidos sdo discutidos, ainda, a luz dos diferentes momentos por que passa o
ensino de literatura no final do século XX e inicio do século XXI. Isso acontece porque os
participantes da pesquisa, de idades variadas, vivenciaram, na escola, abordagens diferentes da
literatura. As andlises permitiram identificar alguns perfis de habitos, costumes e
comportamentos dos sujeitos da pesquisa em relacdo a leitura literaria, os quais serdo
apresentados no capitulo III deste texto.

O segundo momento analitico se direcionou para aspectos ligados a pratica docente.
Apds compreendermos a relacdo dos discentes com a literatura por meio das suas memorias €
trajetorias pessoais, focalizamos suas perspectivas em relagdo a pratica docente, a partir das
analises de duas atividades promovidas pela professora durante o curso da disciplina observada:
uma resenha literaria e uma sequéncia didatica.

As analises aqui foram feitas também a luz do conceito de letramento literario
(PAULINO, 1999; PAULINO; COSSON, 2009), com foco na experiéncia literaria
(ROSENBLATT, 2002 [1938]; JOUVE, 2012; LANGER, 2005; PAULINO, 2007) e na
formacao social e humana (CANDIDO, 1995 [1988], 2023[1965]), aspectos evidenciados nas
atividades dos participantes da pesquisa.

Nosso trabalho abarca praticas de leitura e escrita académicas, portanto reflete praticas
situadas e refere-se a um grupo de alunos dentro de um contexto local e a uma disciplina
especifica, que serdo apresentados nos proximos topicos. As analises das produgdes dos alunos
foram feitas, assim, considerando-se as condigdes de produgao. Como atividades académicas,
a resenha e a sequéncia didatica revelam concepgdes acerca do ensino de literatura que estdo

permeadas das expectativas dos alunos em relacdo a avaliacdo da docente da disciplina. Nesse
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sentido, apresentaremos, na discussdo dos dados provenientes dessas atividades, os critérios
estabelecidos para a sua elaboracgao.

No contexto da presente pesquisa, o estudo dessas atividades teve o objetivo de
compreender os saberes literarios empregados pelos licenciandos quando sdo convidados a
refletirem sobre a sua pratica futura como professores. Ainda que nem todos os alunos
prossigam com a carreira docente, observamos, por meio desses trabalhos, a idealizagdo de
aulas de literatura voltadas para a EB, a qual pode revelar concepgdes em torno do ensino de
literatura ligadas tanto a experiéncias pregressas desses estudantes, quanto a filiagdes tedricas
contemporaneas sobre esse ensino. Os resultados dessas analises sdo apresentados nos capitulos
eV

Como forma de contextualizar esta pesquisa, apresentamos, a seguir, uma descri¢ao do
Curso de Letras em que se deu a coleta de dados, como se constitui sua matriz curricular e o

lugar que a literatura ocupa nessa graduacao.

2.2. O Curso de Letras locus da pesquisa

Neste topico, discutiremos brevemente a matriz curricular do Curso de Letras escolhido
como /ocus da pesquisa e o lugar da literatura no curriculo analisado. As reflexdes aqui
presentes nos auxiliardo na analise dos dados obtidos na aplicacdo do questiondrio e na
observagdo de campo, e serdo aprofundadas ao longo dos capitulos III e IV. Elas serdo
revisitadas quando oportuno, seja para contextualizagdo, seja para fundamenta¢do de
argumentos ali desenvolvidos.

A Faculdade de Letras da UFMG, onde a coleta de dados desta pesquisa se desenvolveu,
oferece anualmente 420 vagas para novos alunos, em cursos de licenciatura e bacharelado. Por
semestre, sao 80 vagas para os cursos diurnos e 130 vagas para os cursos noturnos. Dessas 210
vagas semestrais, 140 sdo destinadas as licenciaturas e, desde a reforma e ampliacdo de vagas
provenientes do Programa de Reestruturacio e Ampliacdo das Universidades Federais
(REUNI), o aluno faz a opcdo entre o bacharelado e a licenciatura ainda no processo seletivo.

Ao longo dos anos, a matriz curricular dos cursos ofertados na Faculdade sofreu
modifica¢des. Atendendo as DCNFP-2015, as Gltimas alteragdes significativas aconteceram em
2018 eem 2022. Em 2017, foram apresentadas algumas novas propostas para o projeto de curso,

as quais implementaram mudangas curriculares na grade dos cursos ofertados na Faculdade de
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Letras. Neste topico, analisamos, entdo, as modificacdes feitas, buscando observar os possiveis
impactos para a formagdo docente dos licenciandos em Portugués, e voltamos nossa atengao
para a presenca de disciplinas que articulam a literatura e o ensino.

E importante ressaltar que a reformulagdo passou por um longo processo anterior de
reflexdo desenvolvido por um comité que foi chamado de Nucleo Docente Estrutural da
Faculdade de Letras (NDE/FALE). Houve constante didlogo com representantes discentes,
e uma consulta online foi disponibilizada a todos os alunos, para que pudessem se posicionar
em relagdo ao curso. Além de levar em consideracao os aspectos apontados pelas avaliagdes
internas, o NDE/FALE se debrucou sobre a Resolugdo 02 de 1° de julho de 2015, a fim de
entender as exigéncias determinadas pelo documento.

Destarte, segundo o “Projeto Pedagdgico do Curso de Letras: licenciatura”, as mudangas
implementadas foram impulsionadas por fatores sociais e legais, vistos como desafios no
desenvolvimento de a¢des para a formagao docente. Ressalta-se, no documento, a intencionalidade
do curso em formar profissionais a partir de um curriculo dinadmico e atualizado, priorizando ainda
a formagado ética, politica e cidada dos licenciandos. Evidencia-se também a necessaria relagao
entre a teoria e a pratica, de modo a contextualizar a aprendizagem do futuro docente, além de
manter o vinculo entre ensino, pesquisa e extensdo. O projeto destaca algumas vezes o vinculo
entre o curriculo que propde e o compromisso da institui¢do com a sociedade.

Assim, sobressai, dentre os aspectos considerados para a reformulacdo da grade
curricular, a preparagdo dos futuros professores para o enfrentamento de desafios sociais
relacionados a educagdo, mas também temas emergentes, como as mudancas no mercado de
trabalho, o atual horizonte politico, e questdes que ganham cada vez mais destaque, como as
relagdes étnico-raciais, a diversidade de género, sexual, religiosa, a sustentabilidade e o meio
ambiente, bem como os direitos humanos. Ainda segundo o texto que apresenta e justifica as
mudangas no curso, sdo quatro os principais motivos que orientaram as alteragdes propostas:
a) atender as mudancgas da sociedade e preparar os profissionais para, no mercado de trabalho,
lidarem com elas; b) dar uma resposta ao Sistema Nacional de Avaliagao da Educagdo Superior
(Sinaes) de 20 a 23 de novembro de 2013, que, por meio da comissdao de avaliagdo, apontou
questdes relacionadas as condig¢des de oferta do curso; c) atender a uma questdo apontada pelos
discentes em resposta a questionario: apenas 28,7% dos alunos consideravam que o curso havia
favorecido a articulagdo da teoria com a pratica quando vivenciaram os estagios ou outras
atividades profissionais ligadas a 4rea de formagao.

Conforme aponta o documento, foi constatada a necessidade de fortalecer a integracdo

entre teoria e pratica com aten¢do aos estagios e oferecer maior possibilidade de discussao do
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exercicio da docéncia. Dessa forma, com as mudangas, e em sintonia com as DCNFP-2015,
segundo o projeto pedagogico, o Curso de Letras participante da nossa pesquisa espera que seu
licenciando tenha dominio tanto dos conteudos a serem ensinados quanto dos recursos
pedagogicos para tal finalidade; consiga transpor os contetidos para contextos diversos;
e valorize a pesquisa como processo de aperfeicoamento da pratica pedagogica.
Apresentamos, a seguir, uma breve comparacdo entre a matriz curricular de 2018,
quando houve mudancas significativas na ordem de disciplina e inser¢ao de matérias, e a grade
anterior, que vigorava desde 2013. Fazemos algumas consideracdes a respeito da ultima
mudanga, em 2022, menos significativa do ponto de vista da entrada de disciplinas. Nosso
objetivo nessa comparagdo ¢ verificar a presenca da literatura e do ensino dela na ocasido em

que os participantes da pesquisa estavam fazendo o Curso de Letras.

2.2.1. As matrizes curriculares de 2013 e 2018 e a relacdo teoria/pratica na licenciatura

A matriz curricular que entrou em vigor em 2013 dividia o Curso de Letras — licenciatura
em Lingua Portuguesa — em nove periodos e as disciplinas em obrigatérias e optativas. Estas
ultimas eram organizadas em cinco grupos, conforme o campo de conhecimento dentro do
curso. O Quadro 03 a seguir explicita, de forma breve, como se organizavam esses grupos de

optativas que o aluno devia cursar para cada grupo.

Quadro 03 — Grupos de disciplinas optativas — Grade curricular 2013

Grupo Area de conhecimento
G1 Linguistica, Filologia e Edi¢do
G2 Teoria da literatura, Literatura Brasileira e de Lingua Portuguesa, Literatura
comparada
G3 Linguistica aplicada, Ensino, Disciplinas da Faculdade de Educacédo
G4 Atividades académico-cientifico-culturais
G5 Formagdo ndo-especifica; formacdo complementar.

Fonte: Elaborado pela autora com dados extraidos da Matriz Curricular 2013 do Curso de Letras.

Na grade curricular que vigorou entre 2013 e 2017, o aluno do curso de licenciatura em

Lingua Portuguesa do Curso de Letras da UFMG, nos dois primeiros periodos, deveria cursar, em



68

cada semestre, cinco disciplinas especificas, obrigatdrias, todas voltadas para conhecimentos
académicos e as especificidades da area. Nenhuma das disciplinas do inicio do curso, naquela grade,
¢ voltada para conhecimentos relacionados a educagao.

No terceiro periodo, iniciava-se uma certa flexibilidade para que os alunos escolhessem as
disciplinas a serem cursadas. Nesse semestre especificamente, os alunos poderiam cursar uma
disciplina a escolha dentro do grupo 01 (G1) e uma optativa conforme o grupo 05 (G5), formado
por “Disciplinas de formagao nao-especifica”, isto €, disciplinas de formagdo complementar, que
nao constavam em nenhum dos grupos G1 a G4 e que os estudantes, na maioria das vezes,
buscavam em outras unidades académicas, como na Faculdade de Filosofia e Ciéncias Humanas
(FAFICH).

Do quarto ao nono periodo, havia uma grande flexibilidade nas disciplinas cursadas, com a
indicacdo do(s) grupo(s) dentro dos quais os alunos deveriam fazer suas escolhas. No quarto e no
quinto periodo, além das disciplinas obrigatdrias “Morfologia do Portugués” e “Semantica do
Portugués”, as disciplinas optativas deviam ser selecionadas dentro de G1 e G2. Ou seja, até o
quinto periodo, se o aluno seguisse fielmente a grade curricular proposta para a licenciatura em
Portugués, ele cursaria apenas disciplinas voltadas para os conhecimentos académicos, isto ¢, que
poderiam contribuir para os saberes tedricos, mas que, a principio, ndo traziam reflexdes acerca da
atuacao docente.

Assim, os conhecimentos didatico-pedagdgicos eram contemplados, dentro da
configuracdo do curso, apenas a partir do sexto periodo, quando os estudantes deviam cursar, além
de uma disciplina de G2, “Fundamentos de LIBRAS” e “Fundamentos Metodologicos do Ensino
de Portugués”, mais duas disciplinas de G3, que poderiam ser escolhidas entre “Linguistica
aplicada” (geralmente ao ensino, com mais alguma especificidade), “Ensino” (com mais alguma
especificidade), “Sociologia Educacional”, “Politica Educacional” ou “Atividades de Orientacao
Didatica”.

No sétimo periodo, eram elencadas como disciplinas obrigatorias “Didéatica da
Licenciatura” e “Psicologia da Educagao: ensino/aprendizagem”, voltadas para os conhecimentos
didatico-pedagogicos. Além dessas duas, o aluno podia escolher mais uma disciplina dentro de G3,
também voltada mais especificamente para a formacdo docente, uma optativa (G5) e fazer uma
atividade de G4, isto €, uma atividade académico-cientifico-cultural de 15, 30 ou 60 horas.

No oitavo e no nono periodo, havia a previsdo de os alunos desenvolverem o estagio
obrigatorio, orientados pelas disciplinas “Andlise da Pratica e Estagio de Portugués I’ e Andlise da
Prética e Estagio de Portugués II”, a primeira sob responsabilidade do Departamento de Métodos e

Técnicas de Ensino (DMTE), da Faculdade de Educacao, e a segunda sob tutela do proprio Curso
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de Letras, cada uma cursada em um dos dois periodos. As disciplinas de estdgio tinham carga
horaria de 210 horas cada. No estagio I, o aluno cumpria uma parte na Faculdade de Educacgao e
outra na escola regular, mais especificamente no EF-AF. No estagio II, também havia uma parte
das horas a serem cursadas na Faculdade de Letras e outra parcela em sala de aula do Ensino Médio.
Nesses periodos, o estudante também deveria cursar disciplinas optativas de G5 e atividades
académico-cientifico-culturais de G4.

Analisando as disciplinas e a carga horaria da grade curricular de 2013, temos o Quadro 04,

a seguir.

Quadro 04 — Distribui¢do de disciplinas — Grade curricular 2013

0,
Tipos de disciplinas Carga horéaria 6 do total do
curso

Conhecimentos especificos da area de Letras — académicos: 0
linguistica, literatura, filologia, edigéo 1380 48,42%
LIBRAS 60 2,10%
Educacéo e ensino: conhecimentos académico-pedagdgicos —
ex.: “Fundamentos do ensino de leitura” e “Sociologia da 360 12,64%
educacdo”
Prética de ensino 420 14,74%
Optativas 420 14,73%
Atividades académico-cientifico-culturais: participagdo em

. 210 7,37%
palestras, pesquisas, congressos/eventos, dentre outros
TOTAL 2850 100%

Fonte: Elaborado pela autora com dados extraidos da Matriz Curricular 2013 do Curso de Letras

Considerando a carga horaria total, observa-se que a grade curricular de 2013 seguia o
modelo de formagdo docente em que se privilegiava os conhecimentos académicos, cientificos, em
detrimento das disciplinas voltadas para os conhecimentos didatico-pedagdgicos e para a pratica.
Observando o Quadro 04, tem-se que apenas 27,38% da carga horaria total era destinada as
disciplinas voltadas para o ensino, isto €, para os conhecimentos académico-pedagogicos e para a
pratica na EB e andlise da pratica. Das 2850 horas a serem integralizadas pelo estudante de
licenciatura em Portugués, os conhecimentos académicos especificos detinham 48,42% do curso,
isso desconsiderando as disciplinas de G5, isto ¢, formagao complementar, as quais podiam ser mais
conteudistas ou voltadas para o ensino, ou, ainda, totalmente distantes do Curso de Letras ou da

formacao docente.
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A matriz curricular que entrou em vigor em 2018 aumentou a carga horaria total do curso
em 405 horas, ou seja, de 2850 para 3255, conforme estabelecido pelas DCNFP-2015,
acrescentando também um periodo (semestre) a ser cursado pelo discente. Além do acréscimo no
numero de horas, outras alteragdes significativas, principalmente em relacao a formagao docente,
foram feitas.

Na grade de 2018, que vigorava durante a coleta de dados em campo, nao existem mais 0s
grupos que antes dividiam as disciplinas em campos de conhecimento. No primeiro periodo, os
estudantes deveriam cursar dez disciplinas de 30 horas cada, todas voltadas para conhecimentos
especificos da area de Letras, como Fonética, Fonologia, Morfologia, Sintaxe, Teoria da Narrativa,
dentre outros. No segundo, mantinham-se as disciplinas com conteido mais académico, mas os
alunos cursavam apenas oito matérias.

Em 2022, houve uma reformulagao nas disciplinas desses dois primeiros periodos. Em carta
direcionada a comunidade académica da Faculdade de Letras da UFMG, o NDE/FALE apresentou
uma nova proposta para o primeiro ano, diminuindo o numero de disciplinas nos dois primeiros
periodos, mas aumentando a sua carga horaria de 30 para 60 horas. Segundo a carta, sem entrar em
detalhes, essas alteragdes ocorrem devido a resultados pouco satisfatorios de avaliagdes
diagnosticas aplicadas desde 2019. Na carta, o NDE/FALE ainda sinaliza que uma ampla reforma
curricular estava em fase de preparacdo. O documento orienta que, no primeiro € no segundo
periodo, os estudantes deveriam cursar as disciplinas do chamado Nucleo Comum a licenciatura e
ao bacharelado, todas referentes a conhecimentos especificos da area de Letras.

Entre as mudancas observadas nos dois primeiros periodos, chamou-nos a atengdo a
insercao das disciplinas intituladas “Seminario de leitura: (especificagdo)”. Elas ndo existiam na
grade de 2013 e, conforme ementa, t€m como objetivo incentivar a leitura de obras e a discussao
acerca desses livros em encontros de leitura. Nao ha um foco teérico, mas na experiéncia literaria.
No capitulo III desta tese, discorreremos mais sobre essas disciplinas e a relagdo delas com as
trajetorias literarias dos alunos do Curso de Letras.

Ainda de acordo com o documento, a partir do terceiro periodo, além de trés disciplinas de
conteudos especificos, os alunos ja comegam a cursar matérias relacionadas a formagao pedagogica.
No terceiro periodo, aparece na grade como obrigatoria a disciplina “Psicologia da educagdo —
aprendizagem e ensino” e, no quarto, “Didatica da licenciatura”.

Do quinto periodo em diante, excetuando-se o décimo, predominam as disciplinas voltadas
para os saberes docentes, sejam aqueles mais relacionados a area especifica, sejam aqueles saberes
pedagogicos mais amplos e que fazem parte de outros cursos de licenciatura também. No quinto

periodo, além de “Semantica”, os alunos devem cursar como obrigatorias as disciplinas
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“Fundamentos de educag@o especial e inclusiva”, “Fundamentos Metodolégicos do Ensino de
Portugués: pratica do ensino de leitura” e “Fundamentos Metodologicos do Ensino de Portugués:
pratica de ensino de producao de texto”.

No sexto periodo, além de “Analise do discurso”, sao obrigatorias para os estudantes de
Letras — licenciatura em Portugués — as disciplinas “Fundamentos Metodoldgicos do Ensino de
Portugués: pratica do ensino de andlise linguistica”, “Recursos tecnologicos aplicados ao ensino” e
“Fundamentos Metodologicos do Ensino de Portugués: pratica do ensino de literatura”. E
importante destacar que as disciplinas “Fundamentos Metodolégicos do Ensino de Portugués:
pratica do ensino de literatura”, na grade curricular, s3o apontadas apenas como tedricas € nao tém
parte de sua carga horaria destinada a pratica em sala de aula do Ensino Basico.

A partir do sétimo periodo, os alunos comegam a fazer o estagio sob a orientacao das
disciplinas “Andlise da Pratica e Estagio de Portugués I, Il e III” (APEP L, II e III). Aqui estd mais
uma mudanga em relagdo a grade anterior, que ofertava apenas “APEP I e II”. No curriculo atual,
as disciplinas APEP sdo divididas, cada uma, em 60 horas de aula tedrica e 75 horas de pratica em
sala de aula da Educagao Basica. Assim, no final do curso, os alunos tém 225 horas de pratica em
escolas.

No sétimo, oitavo ¢ nono periodos, além da disciplina de estagio, os alunos cursam
“Sociologia da Educagao” (sétimo), “Gestao escolar’ (oitavo) e disciplinas optativas (sétimo, oitavo
e nono). No décimo e ultimo periodo, os alunos cursam “Direitos humanos”, “Bases ecoldgicas
para o desenvolvimento sustentavel”, mais 60 horas de formacao livre, em que o estudante pode
escolher uma ou mais disciplinas em qualquer unidade da UFMG e 210 horas de disciplinas
optativas dentro da oferta da Faculdade de Letras.

Sintetizando as informacdes obtidas na grade curricular de 2018, temos o Quadro 05,

a seguir.

Quadro 05 - Distribui¢do de disciplinas — Grade curricular 2018

[0)
Tipos de disciplinas Carga horaria 6 do total do
curso

C_onh}ec_lmen_tos especmcos_da area (_je Letras — académicos: 1140 35.02%
linguistica, literatura, pesquisa cientifica
LIBRAS 60 1,84%
Educacdo e ensino: conhecimentos académico-pedagogicos —
ex.. “Fundamentos do ensino de leitura” e “Sociologia da 600 18,43%
educacio”
Estagio 405 12,44%
Optativas 930 28,57%

x o o 5
Formagao complementar (disciplinas obrigatérias do 10 60 1.84%
periodo)
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Formacdo livre 60 1,84%

TOTAL 3255 100%
Fonte: Elaborado pela autora com dados extraidos da Matriz Curricular 2018 do Curso de Letras

Considerando apenas as disciplinas obrigatdrias, ha, na composi¢cdo da matriz de 2018,
35% de matérias voltadas para os conteudos especificos da area, contra os 48,42% da matriz de
2013. Essa queda, entretanto, ndao significou a migracao de toda essa carga horaria para a
formacao pedagogica.

Somando as disciplinas voltadas para a educacdo e o ensino com as praticas de estagio,
tem-se uma carga horaria que compreende 30,88% do percurso curricular do curso. Com isso,
antes a formagdo pedagogica compreendia aproximadamente 1/4 do curso e agora passa a 1/3
dessa licenciatura.

Desse modo, a partir da leitura do projeto pedagogico e da analise da matriz curricular
propostos em 2018, e em vigor atualmente, percebe-se uma busca por equilibrio na
contemplacdo dos conhecimentos especificos obrigatorios do profissional de Letras (35%) e
dos conhecimentos pedagogicos e pratica de ensino no curso (30,88%). Por outro lado, a carga
de disciplinas optativas também teve um ganho significativo, de 14,73% para 28,57%, o que
demanda uma reflexdo acerca da oferta dessas matérias. Em topico posterior, apresentaremos
uma breve analise da oferta de disciplinas optativas, buscando compreender se/como o ensino
de literatura ¢ contemplado.

Observando-se especificamente as mudangas nas disciplinas obrigatorias, € interessante
apontar que uma das mais significativas, e que parece valorizar a formacao pedagogica, € a
entrada das disciplinas de educacao ja no terceiro periodo do curso, o que no curriculo anterior
s0 acontecia no sexto periodo.

Uma mudanca que nos interessa mais de perto diz respeito as disciplinas referentes aos
conhecimentos pedagogicos de conteudo. No curriculo anterior, havia uma unica disciplina
obrigatoria, de 60 horas, nessa perspectiva: “Fundamentos Metodoldgicos do Ensino de
Portugués”, na qual eram contempladas a leitura, a producdo de texto, a andlise linguistica
(gramatica) e a literatura. Essa disciplina, no novo curriculo, foi desmembrada em quatro
matérias, cada uma de 60 horas:

I- “Fundamentos Metodologicos do Ensino de Portugués: pratica do ensino de

leitura”;

- “Fundamentos Metodoldgicos do Ensino de Portugués: pratica do ensino de

producéo de texto”;



73

I1l-  “Fundamentos Metodoldgicos do Ensino de Portugués: pratica do ensino de

andlise linguistica”;

IV-  “Fundamentos Metodologicos do Ensino de Portugués: pratica do ensino de

literatura”.

Assim, cada uma dessas perspectivas de conhecimento da lingua portuguesa passa a ser
mais aprofundada, o que podera beneficiar o trabalho do futuro professor, auxiliando-o em sua
pratica. Em razdo do estudo que desenvolvemos neste trabalho, interessou-nos o
desmembramento que deu origem a nova disciplina “Fundamentos Metodologicos do Ensino
de Portugués: pratica do ensino de literatura”, que foi objeto de investigagdo desta pesquisa
durante um semestre. Uma analise de sua ementa serd apresentada no ultimo topico deste
capitulo para melhor compreensao de como sdao contempladas, nessa disciplina, as dimensoes
teoria e pratica e como ¢ feita a abordagem da literatura como objeto de ensino da EB. No topico
a seguir, fazemos uma discussao a respeito do lugar que a literatura ocupa no Curso de Letras

participante desta pesquisa.

2.2.2. O lugar do ensino de literatura no curriculo do Curso de Letras

Analisando o curriculo atual do curso de licenciatura em Portugués participante desta
pesquisa, com o ajuste feito em 2022, observa-se que, das 1140 horas destinadas as disciplinas
teoricas (linguistica, literatura e pesquisa cientifica, 420 horas sdo destinadas a literatura,
incluindo os Seminarios de leitura. Esse dado corresponde, assim, a 36,84% das disciplinas de

conhecimentos especificos do Curso de Letras, conforme mostra o Grafico 12, a seguir.

Grifico 12 — Distribuicdo da carga horaria — Disciplinas especificas do Curso de Letras
4 N

= Disciplinas ligadas a
linguistica - 630 horas

= Disciplinas ligadas a
literatura - 420 horas

Disciplinas ligadas a pesquisa
cientifica - 90 horas

- J

Fonte: Elaborado pela autora com dados extraidos da Matriz Curricular 2018 do Curso de Letras
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Conforme o Grafico 12, observa-se que, entre as disciplinas destinadas a formagao em
linguistica e aquelas referentes a literatura, ndo ha um equilibrio na carga horaria, uma vez que
a carga hordria voltada para o campo da linguistica ¢ de quase 20% a mais que a carga horaria
voltada para a literatura. De forma similar, vé-se que a literatura também ocupa um espago
menor dentro das 600 horas de formacdo em educagdo e ensino (conhecimentos académico-
pedagbgicos). Nesse rupo de matérias, apenas 60 horas, que correspondem a uma disciplina,
referem-se diretamente ao ensino de literatura. Ou seja, apenas 10% correspondem
especificamente a preparacao do discente para atuar como professor de Literatura na EB. No

Grafico 13, a seguir, apresentamos a distribui¢cdo das disciplinas relacionadas a educagao.

Grifico 13 — Distribuicdo da carga horaria — Disciplinas de educagdo e ensino
4 )

= Disciplinas da area da pedagogia
comuns a todas as licenciaturas -
360 horas

= Disciplinas especificas para
atuagdo como docente de LP -
180 horas

Disciplinas especificas para
atuagdo como docente de
Literatura - 60 horas

- J

Fonte: Elaborado pela autora com dados extraidos da Matriz Curricular 2018 do Curso de Letras

No Grafico 13, temos entdo que, no curso de licenciatura em Portugués participante
desta pesquisa, 60% das disciplinas obrigatorias destinam-se a saberes ligados ao campo da
pedagogia. Entre essas matérias estdo “Didatica da educacdo”, “Psicologia da educacgdo”,
“Sociologia da educacdo”, “Gestao escolar”, “Fundamentos de educagdo especial e inclusiva”
e “Recursos tecnologicos aplicados ao ensino”. Quanto aquelas mais ligadas ao Curso de Letras,
tém-se as quatro disciplinas de “Fundamentos Metodologicos do Ensino de Portugués” que, no
grafico, se apresentam da seguinte maneira: o que chamamos de “disciplinas especificas para
atuagdo como docente de LP” (Lingua Portuguesa) referem-se a pratica do ensino de leitura,
pratica do ensino de produgdo de texto e pratica do ensino de analise linguistica, que aparecem
no 5° e no 6° periodo. Por fim, o que denominamos, no grafico, “disciplina especifica para

atuagdo como docente de literatura” ¢, como ja destacamos anteriormente, a Uinica matéria
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obrigatéria que trata do ensino de literatura, “Fundamentos Metodoldgicos do Ensino de
Portugués: pratica do ensino de literatura”.

Assim, as disciplinas obrigatorias ligadas a literatura estao apresentadas no Quadro 06,

a seguir.
Quadro 06 — A literatura no curso de licenciatura em Portugués
Tipo de formagéo Periodo Disciplina Carga horaria
Introducdo aos estudos literarios 30 horas
Seminario de leitura: literatura brasileira 30 horas
1° Seminario de leitura: outras literaturas de
. 30 horas
lingua portuguesa
Teorias da narrativa 30 horas
) Questdes de teoria da literatura 30 horas
Conhecimentos — _ _ —
. ) Seminario de leitura: literatura classica 30 horas
especificos da area de 2° — i i i
Seminério de leitura: literatura estrangeira 30 horas
Letras - -
Teorias da poesia 30 horas
32 Literatura Brasileira | 60 horas
40 Introducdo a Literatura Portuguesa 60 horas
Literatura Brasileira Il 60 horas
Educacdo e ensino:
conhecimentos Fundamentos Metodoldgicos do Ensino de
o 6° A . ] . 60 horas
académico- Portugués: préatica do ensino de literatura
pedagdgicos
TOTAL 480 horas

Fonte: Elaborado pela autora com dados extraidos da Matriz Curricular 2018 do Curso de Letras

Dessa forma, pode-se, a partir da analise da matriz curricular em vigor de 2018 a 2021,
quando a maioria dos participantes da pesquisa cursavam os primeiros seis periodos do Curso
de Letras, chegar a seguinte conclusdo em relacdo as disciplinas: apenas 14,74% da carga
horéria total do curso referem-se obrigatoriamente a literatura (aqui, incluidas as 60 horas da
pratica do ensino de literatura). Se considerarmos apenas “Fundamentos Metodologicos do
Ensino de Portugués: pratica do ensino de literatura”, o ensino de literatura representa apenas

1,84% da carga horaria total do curso.
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Nao se pode deixar de destacar que a analise acima desconsidera as disciplinas optativas.
No caso da matriz curricular de 2018, hd 930 horas de carga horaria optativa. Elas sdo
distribuidas do 5° ao 10° periodo, de acordo com a oferta de cada semestre. Anteriormente,
conforme ja apresentado em relacdo a matriz de 2013, as matérias optativas eram distribuidas
em grupos, e o aluno tinha uma relativa liberdade ao escolher as disciplinas, pois deveria cursar
um numero especifico de créditos dentro de cada campo de conhecimento (linguistica,
literatura, educacao). Segundo a matriz atual, ndo ha distribuigdo obrigatéria dos créditos de
optativas. Assim, € possivel um aluno cursar todas essas matérias em disciplinas do campo da
linguistica ou da literatura.

Para buscar compreender se o ensino de literatura estd presente na formacao do aluno a
partir das matérias optativas, fizemos um levantamento de todas as disciplinas ofertadas entre
2017 e 2021. Esse recorte temporal abrange o periodo em que a maioria dos participantes da
pesquisa estiveram matriculados no curso.

No Apéndice F, apresentamos uma tabela com as disciplinas optativas. Elas se
organizam a partir de quatro eixos tematicos: Estudos tematicos de teoria da literatura e
literatura comparada; Estudos tematicos de literatura brasileira; Estudos tematicos de outras
literaturas de lingua portuguesa; e Estudos tematicos em literatura e outras artes.

Dentro dos eixos tematicos, as disciplinas optativas sdo intituladas conforme a
abordagem central a que se referem (ex.: Estudos tematicos de teoria da literatura e literatura
comparada: Carlos Drummond de Andrade: poesia, filosofia e modernidade). Em nenhum dos
nomes das disciplinas optativas dentro desse recorte de 05 anos hé referéncia ao ensino de
literatura. Isso nao quer dizer que a formacdao docente ndo tenha sido abordada em alguma
dessas disciplinas, mas pode sugerir uma tendéncia de nao inclusao da tematica nessas matérias.

Corroboram nossa conclusdo — de que o ensino de literatura se faz pouco presente no
Curso de Letras — as respostas dos participantes da pesquisa a seguinte questdo do questionario
aplicado: “No Curso de Letras da UFMG, esta ¢ a primeira disciplina que vocé cursa sobre
ensino de literatura?”. Como mostrado no inicio deste capitulo, dos 14 licenciandos, 12
responderam que a disciplina observada — “Fundamentos Metodoloégicos do Ensino de
Portugués: pratica do ensino de literatura” — era a primeira relacionada ao ensino de literatura
que estavam cursando. Os dois participantes que responderam “nao” a questao nao citaram qual
ou quais outras matérias com essa abordagem haviam cursado. Vale lembrar que todos os alunos
que participaram da pesquisa estavam cursando o 6°, o 7°, o 8° periodo ou a continuagdo de

estudos.
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A andlise da matriz curricular do Curso de Letras — licenciatura em Portugués — sinaliza,
assim, um caminho ainda a ser percorrido em relacdo a integracdo entre teoria e pratica. Para
esta pesquisa, o aspecto que mais se destaca no estudo dessa matriz curricular ¢ a pouca
presenca de disciplinas que tratem, de forma associada, da literatura e de seu ensino na EB.
Nesse sentido, surpreende a auséncia de uma proposta voltada para a literatura juvenil entre as
especificas de literatura, segmento da producao literdria relevante para a formagao de futuros
professores para a EB.

A seguir, passamos a uma analise da ementa e¢ do cronograma da disciplina
“Fundamentos Metodoldégicos do Ensino de Portugués: pratica do ensino de literatura”, a fim
de compreender os aspectos que norteiam a formacao docente para o ensino de literatura no

curso participante desta investigacao.

2.2.3. A disciplina observada — aspectos do ensino da literatura abordados

“Fundamentos Metodoldgicos do Ensino de Portugués: pratica do ensino de literatura”
¢ uma disciplina que surgiu, como dito anteriormente, de uma tnica disciplina que abordava os
diferentes objetos de conhecimento do ensino de Portugués: a leitura, a analise linguistica,
a producdo de textos e a literatura.

No cronograma dessa disciplina (Anexo B), a ementa destaca trés tematicas centrais
abordadas ao longo da carga horaria de 60 horas: letramento literario, formagado de leitores e
escolariza¢cdo. Segundo o documento, esses temas sdo trabalhados a partir da compreensao do
espaco da literatura na escola, dos aspectos historicos e sociologicos da leitura literaria, das
praticas de leitura literaria e suas relacdes com o mercado literario. Além disso, focalizam-se a
analise, a organizacdo e a producdo de materiais pedagdgicos para a formacao de leitores em
sala de aula, na biblioteca e na comunidade. Por fim, o cronograma destaca na ementa a leitura
literaria e os multiletramentos ¢ a interculturalidade na formacao do leitor.

Segundo o cronograma, esses aspectos sao trabalhados com o objetivo de

proporcionar ao aluno do curso de Letras a compreensdo de aspectos relacionados ao
ensino de literatura na escola, seus significados, suas condigdes, fungdes e
repercussdes sociais, focalizando as praticas correntes e a produgdo da literatura para
adolescentes ¢ jovens” (ANEXO B).
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O documento apresenta, a partir do objetivo da disciplina, a organizagao das aulas que,
de maneira resumida, foram organizadas conforme se apresenta no Quadro 07. Cabe lembrar
que a observacao da disciplina se deu durante o periodo em que a universidade havia adotado
o ensino remoto. Assim, sinalizamos as atividades que ocorreram de forma sincrona e aquelas

que se deram de forma assincrona.

Quadro 07 — Aulas e temas da disciplina observada

Aula Formato Tema
Aula 1 Sincrona Apresentagdo da disciplina / Memorias do ensino de literatura: experiéncias pessoais
Aula 2 Assincrona Letramentos literarios
Aula 3 Assincrona | A leitura no Brasil / Leitura literaria
Aula 4 Sincrona A leitura no Brasil / Leitura literaria
Aula 5 Assincrona Praticas sociais de leitura literaria
Aula 6 Sincrona A escolarizacdo da literatura / Literatura e diversidade étnico-racial
Aula 7 Assincrona Formagao de leitores literarios
Aula 8 Sincrona A selecdo de textos literarios (qualidade, enderegamento e fungédo)
Aula 9 Assincrona Processos de mediacdo da leitura literaria / Abordagens metodoldgicas do ensino de
literatura
Aula 10 Sincrona Resenhas Literarias
Aula 11 Sincrona Resenhas Literarias
Aula 12 Assincrona O livro didatico e outros recursos pedagogicos / Espagos de leitura
Aula 13 Sincrona Apresentagdo e debate das sequéncias didaticas
Aula 14 Sincrona Apresentagdo e debate das sequéncias didaticas

Fonte: Elaborado pela autora com dados extraidos do Cronograma da disciplina “Fundamentos Metodologicos
do Ensino de Portugués: pratica do ensino de literatura” (2021).

A primeira aula foi voltada para a apresentacdo da disciplina, e a docente abriu um
espago para que os participantes fizessem relatos'® acerca das aulas de literatura que
vivenciaram durante a EB.

As aulas 02 a 06 voltaram-se para a discussdao de conceitos, teorias e pesquisas ligadas
ao ensino de literatura. Assim, foram discutidos os conceitos de letramento, letramento literario,
leitura literéaria, experiéncia estética literaria, letramento escolar. Buscou-se colocar como ponto
de reflexao também a leitura no Brasil a partir de textos de autores como Marcia Abreu, Marisa
Lajolo, Regina Zilberman, Rildo Cosson, Marcia Froehlich. O tema étnico-racial, associado a
literatura infantil, também foi contemplado em uma aula que discutiu a Lei n® 10.639/2003, que

garante o ensino da histéria e cultura afro-brasileira no curriculo oficial da EB.

13 Esses relatos serdo objeto de analise no capitulo I11.
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A partir da aula 07, passou-se a discutir mais amplamente aspectos ligados as praticas
do professor de Literatura, como a selecdo de textos literarios, os processos de mediagdo da
leitura literaria, o livro didatico e outros recursos pedagogicos. As referéncias basicas para essa
discussdo foram Rildo Cosson ¢ Egon Rangel. Essas aulas antecederam as duas atividades'*
que visavam aproximar os alunos da pratica docente. A primeira atividade referiu-se a
elaborag¢do de uma resenha literaria, cujo objetivo era o de possibilitar a discussdo e a utilizagao
de critérios de sele¢ao de livros de literatura para o Ensino Fundamental — Anos Finais.
A segunda foi a elaboragdo de uma sequéncia didatica que visava a organizacao e produgao,
por parte dos alunos, de atividades de ensino de literatura. As aulas 10, 11, 13 e 14, sincronas,
foram destinadas a apresentagao e discussdo das resenhas e das sequéncias didaticas produzidas
pelos discentes.

Cabe destacar, por fim, que as aulas da disciplina ndo foram, em si, utilizadas como
corpus desta investigacdo. Nosso corpus, proveniente dos dados do questionario e das
atividades elaboradas durante a disciplina, €, entretanto, sempre permeado das discussdes feitas
durante as aulas, em busca de informagdes que colaborem com esta investiga¢do. Dessa forma,
em diversos momentos de nossa analise, encontramos, nas falas e nos discursos dos
participantes da pesquisa, evidéncias que iam se mostrando ao longo do percurso investigativo.
Sendo esta uma pesquisa pautada na concepgdo de letramento enquanto pratica social situada,
as analises aqui feitas serdo contextualizadas a partir das situa¢des observadas nas aulas, bem
como a partir das orientagdes dadas pela docente da disciplina observada.

Assim, nos capitulos III e IV, a seguir, apresentamos a analise dos dados a luz dos
estudos sobre o letramento e o letramento literario, do conceito de praticas de letramento, da
concepg¢do de experiéncia literaria e com o olhar voltado para o ensino de literatura. Para as
discussdes, retomaremos, algumas vezes, aspectos ligados a andlise dos sujeitos participantes

da pesquisa e do Curso de Letras, apresentados neste capitulo.

14 Essas atividades elaboradas pelos alunos sdo analisadas no capitulo 1V desta tese.
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CAPITULO III - LETRAMENTO LITERARIO: DA INFANCIA AO CURSO DE
LETRAS

3.1. O aluno de Letras e suas praticas de letramento literario

Partindo do conceito de praticas de letramento (STREET, 1984), em que se situam as
vivéncias ligadas a cultura escrita e a leitura, discutiremos neste topico as experiéncias relativas
ao letramento literario dos participantes da pesquisa. Interessou-nos, assim, compreender se e
como os futuros professores de Literatura se relacionam com a leitura literaria, considerando
desde os aspectos familiares e de suas infancias até as suas praticas mais recentes. Com esse
propdsito, as seguintes questdes de pesquisa orientaram as discussdes deste topico: os discentes
do Curso de Letras mantiveram desde a infincia algum tipo de relagdo com a literatura?
A literatura esteve presente na adolescéncia desses estudantes nos circulos sociais de
convivéncia para além da escola? Que memorias relativas ao ensino de literatura da Educacao
Basica eles trazem? Os participantes dessa pesquisa se consideram leitores literarios
atualmente? O que leram e o que leem os futuros professores de Literatura?

Conforme apresentado no primeiro capitulo desta tese, as discussdes acerca do
letramento e das suas tensdes, ainda existentes, levaram a elabora¢do de conceitos que
pudessem contribuir para um debate e entendimento mais criticos do termo. Um desses
conceitos, “praticas de letramento”, interessa-nos neste topico por se referir aos processos
socioculturais que conectam as pessoas, a partir de suas ideologias e identidades sociais, a
cultura escrita. Dessa maneira, trazendo o termo para o campo dos estudos em letramento
literario, analisamos as respostas dadas pelos discentes do Curso de Letras — licenciatura em
Portugués — ao questionario e as suas participagdes durante as aulas sincronas (via Teams) e
assincronas (via foruns do portal minha.ufing).

Apesar de ndo observaveis, uma vez que se referem a padroes de comportamento sociais
e culturais, as praticas de letramento, aqui mais especificamente as de letramento literario,
podem ser percebidas ou consideradas a partir dos relatos que os participantes da pesquisa
apresentam em relacdo as suas vivéncias com a literatura, nos espectros familiar, escolar, social
e cultural. Nesse sentido, alcangcando camadas dessas vivéncias, acreditamos que as respostas
apresentadas podem nos levar a considerar alguns perfis de habitos, costumes e
comportamentos em relacdo a leitura literaria que nos permitiriam falar em praticas de

letramento literario desses discentes.
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Segundo Paulino et al. (1999), o letramento nas sociedades ocidentais modernas deve
ser estudado como um processo historico, inclusive individual, em que se considerem as
historias pessoais e “leve em conta as confirmagdes, negagdes, enrijecimentos, fragilizagdes,
ocorridas tanto na infancia e adolescéncia como em seus processamentos apos a idade adulta”
(PAULINO et al., 1999, p. 52). Assim, segundo as autoras, o letramento literario deve ser
pensado diacronicamente, uma vez que haveria uma associacao entre o passado do individuo e
a sua relacao com a leitura literaria, isto €, “a infancia teria influéncia decisiva sobre a atuacao
presente do sujeito como integrante do mundo literario, definindo uma especial parte dele, que
¢ a da aprendizagem literaria” (PAULINO et al., 1999b, p. 52).

Consideraremos, por conseguinte, para a discussdo deste topico, as trés fases da
“aprendizagem literdria” apontadas por Paulino ef al. (1999): a) a iniciacdo literaria, marcada
pelas primeiras escutas e leituras de narrativas e outros géneros/tipos textuais, associada ao
prazer; b) a formagdo do sujeito-leitor, quando as leituras literarias acontecem nao por
obrigac¢do escolar, mas por desejo pessoal e/ou influéncia de pais, professores e amigos, quando
o contato com o texto literario pode levar a ampliagdo do repertorio e dos saberes literarios; c)
a realizacdo literaria, quando ha, de forma autonoma e livre, a convivéncia com a leitura
literaria. Nao ha, nesta ultima fase, uma conclusdo dessa aprendizagem, visto que ela ocorre
durante toda a vida, mas j4 se poderia falar em um leitor literdrio mais maduro e que nao se vé
preso a mediagdes externas.

O letramento literario pressupde, como ja se sabe, o contato direto do leitor com a leitura
de livros literarios. Logo, interessou-nos em um primeiro momento, nesta pesquisa,
compreender de que forma a literatura esteve presente na infincia e na adolescéncia dos
participantes da pesquisa para além das praticas escolares, isto €, considerando também as
praticas de leitura sociais e familiares, a fim de compreender um pouco dessa relagdo pregressa
ao momento especifico em que nossa pesquisa estd situada, a graduacdo. Considerando,
entretanto, que a escola, no Brasil, representa para muitos alunos a primeira oportunidade de
contato com a literatura e € a instituigdo a quem se confere a formagao do leitor, analisamos
ainda as memorias que os estudantes de Letras trazem das suas experiéncias com a literatura
enquanto alunos da EB. Em seguida, focalizamos as leituras mais recentes dos participantes da
pesquisa, considerando as leituras feitas de forma autonoma e aquelas sob a indicagdo dos

professores do Curso de Letras.
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3.1.1. A leitura literaria na infancia e adolescéncia dos discentes: uma questdo geracional

A partir da tabulacdo e da leitura analitica dos dados obtidos com o questionario,
observou-se que, na infancia, 10 dos 14 participantes da pesquisa®® afirmaram se lembrar da
presenca de livros de literatura em casa. Desses mesmos 14 estudantes, 11 participantes
afirmaram que tinham o hébito de ler na infancia e na adolescéncia. Para além dos nimeros de
leitores e da presenca de livros nas casas desses sujeitos, ¢ importante considerar os titulos
citados por eles ao responderem a essas questdes.

Na questao relativa a presenga de livros em casa durante a infancia, os participantes citaram,
mais de uma vez, as obras de Monteiro Lobato, livros da Disney, contos de fadas e a Colecao
Vaga-Lume. Os livros citados como lidos durante a infancia e a adolescéncia vao além e
mostram que o habito da maioria dos participantes foi marcado por best-sellers, mas
observa-se a presenca de classicos brasileiros que se repetem também, como Dom Casmurro e
O cortico. A Colecdo Vaga-Lume figura como literatura infantojuvenil citada por 02
participantes. No Apéndice G, apresentamos um quadro com todos os livros citados pelos
participantes da pesquisa.

Em um primeiro exercicio de andlise, observamos os livros citados, levando-se em conta
a faixa etdria dos participantes da pesquisa. Para isso, retomamos o Grafico 01, apresentado no
capitulo II e reproduzido a seguir, em que dividimos o grupo de participantes conforme as
idades e, posteriormente, mostramos como, dentro desses grupos, hd uma certa correlacao entre

os livros lidos e o periodo da infancia e adolescéncia.

15 Ver, no capitulo II, o Quadro 01, em que se apresentam os participantes da pesquisa.
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Grifico 01 — Idade dos participantes (%) (Reproducao)

m21 a 30 anos-09
m 31 a40 anos - 03
41 a 50 anos - 01

61 anos ou mais - 01

Fonte: Elaborado pela autora.

Confrontando as idades dos participantes com os titulos que afirmam ter lido durante a
infancia e adolescéncia, percebe-se, como ja esperado, que a questdo geracional impacta
diretamente as leituras, principalmente no grupo de estudantes de menor idade. Os participantes
entre 21 e 30 anos sao aqueles que mais citam os best-sellers.

Compreendemos aqui os best-sellers como aqueles livros publicados que alcancaram
grande sucesso de vendas. Segundo Borelli (1996), a associagdo do titulo “best-seller” a um
padrdo negativo advém da ideia de que esses livros sdo produgdes sem originalidade,
criatividade, mas que seguem um padrdo moldado pela industria cultural que, assim como
qualquer outra industria, produziria produtos homogeneizados'®. Esse posicionamento
reverberou, por exemplo, entre autores como Muniz Sodré (1978, 1985), que discute a literatura
de massa a partir da perspectiva de mercado, e Umberto Eco (1987, 1991), que algumas vezes
opunha a cultura de massa a cultura erudita, observando que aos livros de massa, ou populares,
faltaria o trabalho estético, com a linguagem. Para alguns estudiosos que corroboram a visdo
condenatodria dos best-sellers, tais produtos estariam ainda sob forte apelo da industria editorial
de massa e, portanto, sob a globalizacao cultural, o que os relacionaria a uma “ndo-literatura”.

Borelli (1996), por outro lado, ao defender a superacdo dessa visdo negativa e
dicotomizada entre cultura erudita versus cultura popular, apresenta a visdo de outros
pesquisadores, como Gramsci (1978) e Certeau (1980, 1994), para quem, de uma maneira geral,

existe uma organicidade na cultura e na literatura, a qual daria lugar natural ao popular. Segundo

16 Essas ideias encontram ressonancia na Escola de Frankfurt, com Teodor W. Adorno, que defendia que a
sociedade moderna era marcada por um falseamento ideoldgico intrinseco que impediria a originalidade. — ver
BORELLI, 1996, p. 29.
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a pesquisadora, o proprio Umberto Eco (1985, 1994), em outros momentos, relativiza seu
posicionamento construindo um referencial em que existe espago para a reflexdo positiva em
torno da producdo cultural de massa, isto ¢, dos mais vendidos, aqueles que acompanham a
logica de mercado.

Concordamos, dessa forma, com Borelli (1996), quando a pesquisadora afirma que ¢
necessario superar essa ideia bipartidaria e incorporar as diversidades, buscando compreender

nao so as fronteiras, como também as conexdes entre o que se considera erudito e popular.

Uma das primeiras providéncias que devem ser tomadas, no sentido da consolidagao
de outras histérias literarias, diz respeito a elaboragdo de amplo diagnostico [...].
Consolidar outras historias pressupde confirmar a articulagdo entre matrizes
populares, manifestagdes da cultura de massa e elementos da cultura erudita
(BORELLI, 1996, p. 45).

Ha que se considerar também que, historicamente, muitas obras literarias que em um
primeiro momento foram consideradas populares, ¢ por isso desvalorizadas, hoje sao
consideradas parte da literatura de referéncia ou classica, como ocorreu com aquelas do género
romance. Segundo Borelli (1996), o género foi visto a principio como vulgar em seus temas e
linguagem, ja que incorporou, por exemplo, a pluralidade da lingua. Em um segundo momento,
considerou-se, entdo, que havia bons e maus romances, € superou-se a ideia genérica de que
todo romance seria de mé qualidade.

Um exemplo de best-seller que ocupou um lugar valorizado entre os leitores ¢ a obra
Os sertoes, de Euclides da Cunha, a qual, segundo Lajolo e Zilberman (2019, p. 141), foi
amplamente vendida, para os padrdes da época, no ano de seu lancamento.

Exemplos como esse mostram a falacia de se associar de antemdo um best-seller a
qualidade da obra. Tal preconceito, que tem na sua base a caracterizagdo dicotomica entre
literatura e ndo literatura — ou literatura de entretenimento —, ignora a existéncia da diversidade
constitutiva de manifestagdes literarias de grande tiragem e que, sendo muito vendidas, se
enquadram no conceito de best-sellers.

Na atualidade, contribui para essa visao reduzida do que seria ou ndo literatura o fato de
muitas dessas obras estarem vinculadas a outras manifestagdes da industria cultural de
entretenimento, principalmente o cinema e as séries televisivas, e as recentes praticas virtuais
que dialogam com as obras literdrias por meio das redes sociais. Das obras citadas no
questionario pelos estudantes, Arrow, The Vampire Diaries, The house of night, Maze Runner,
Harry Potter, O Hobbit, Percy Jackson, A culpa é das estrelas foram adaptadas para filmes ou

séries, conteudo fortemente presente no mercado de streaming nesses tltimos anos.
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Obras desse tipo favorecem ainda um outro movimento de praticas literarias,
a socializag¢do da leitura. O livro cria uma rede de interlocu¢do que envolve os leitores em
debates, jogos, resenhas, reinvengdes literarias a partir da trama central das obras, enfim,
desencadeia uma série de atividades que dao vida a obra para além da leitura. Isso se d4, muitas
vezes, por meio das redes sociais como o YouTube e o Instagram, em que leitores que se
identificam promovem discussdes sobre os livros lidos.

Assim, considerando que a leitura literaria ¢ uma agao situada socialmente, pode-se falar
em novas maneiras de experienciar a literatura, pois as formas de interagdo social se
multiplicam com as tecnologias digitais. Nesse ponto de vista, concordamos com Cosson (2014,
p. 15), quando afirma que a literatura “estaria em nossos dias experimentando uma nova forma
de alargamento ao ser difundida em diferentes formatos e veiculos”.

Se os dados da pesquisa mostram que havia, na adolescéncia, uma preferéncia dos
discentes entre 21 e 30 anos pelos best-sellers, ha que se pensar entdo — e faremos isso mais a
frente nesta tese — se essa categoria de obras aparecera nas projecdes de suas praticas docentes.
Nesse sentido, em algumas das aulas que observamos, os participantes da pesquisa fizeram a
discussdo sobre selecao de livros literarios para praticas escolares de letramento literario,
quando foram feitas algumas reflexdes sobre a adogdo de best-sellers ¢ de livros nao
canonizados pela escola. Outra questao que se coloca e que também serd analisada diz respeito
a possibilidade de as propostas de ensino de literatura apresentadas pelos participantes da
pesquisa projetarem essas novas formas de experienciar a literatura.

Assim como os discentes de 21 a 30 anos, os participantes de 31 e 33 anos também
citam best-sellers quando se recordam das leituras vivenciadas na infancia e adolescéncia.
Entretanto, esses dois participantes da pesquisa se diferenciam daqueles, uma vez que nao citam
apenas esse tipo de livros.

Guilherme, de 33 anos, relata que na sua casa nao havia livros de literatura na infancia,
apenas gibis da turma da Monica. Segundo o participante, ele tinha pouco habito de leitura
quando crianga e adolescente e lembra-se, entre os poucos livros que leu, da série Harry Potter,
de J. K. Rowling. Essa série também ¢ citada pela outra participante da mesma faixa etaria,
Tereza, de 31 anos, que se diz leitora habitual desde a infancia.

Harry Potter, citado pelos dois participantes, ¢ um exemplo de best-seller que obteve
alcance global em relagao ao numero de vendas e leitores, € vem ultrapassando geragdes. Em

2012, foi criada a Wizarding World Digital*’, uma pagina empresarial de entretenimento digital

17 Conferir em: https://www.wizardingworld.com/hogwarts-legacy. Acesso em: 26 maio 2022.
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e e-commerce de J. K. Rowling. Nesse espaco na internet, a autora mantém contato com os fas
dos livros, publicando curiosidades sobre o universo criado para a obra. Ainda segundo a
Wizarding World Digital, os livros ja foram traduzidos para mais de 70 linguas e tiveram mais
de 500 milhoes de copias vendidas. No Brasil, sétimo maior consumidor dos livros de J. K.
Rowling, foram vendidos mais de 5 milhdes livros da saga.

E interessante observar que Guilherme e Tereza pertencem a geragdo de criancas e
adolescentes que acompanhavam gradualmente os langamentos dos livros de J. K. Rowling,
que no Brasil ocorreram entre os anos de 2000 e 2007. A época do lancamento do primeiro
livro, os participantes tinham 8 e 10 anos de idade.

A série de livros faz parte, ainda, das obras adaptadas para o cinema. Hoje, diversos
produtos editoriais, cinematograficos e para colecionadores ligados aos livros e aos filmes de
Harry Potter estio presentes no mercado. Ressalta-se que, pelo seu alcance, muitas pesquisas'®
estudaram a saga de Harry Potter e seu impacto na formagao de jovens leitores.

Tereza, além de citar Harry Potter, afirma ter lido, entre outros, O guia do mochileiro
das galdxias (1979 a 1984), de Douglas Adams, Meu pé de laranja lima (1968), de Jos¢ Mauro
de Vasconcelos, e Dom Casmurro (1899), de Machado de Assis. Como se pode constatar no
Apéndice G, ela, Maria e Cecilia sdo as participantes que se mostraram como leitoras mais
ecléticas durante a infincia e adolescéncia, citando obras consideradas classicos infantojuvenis,
best-sellers e classicos da literatura brasileira.

Quando analisamos as obras citadas pelos dois participantes da faixa dos 40 anos, vimos
um distanciamento dos best-sellers, mas ndo da literatura infantojuvenil. Renato e Paula citam
a série Vaga-Lume (a partir de 1973) como parte de suas leituras no periodo da infancia e
adolescéncia. Renato cita ainda a série Reencontro (a partir da década de 1980). Essas colegdes
se tornaram referéncia no mercado educacional e sdo amplamente indicadas nas escolas desde
o langamento até a atualidade.

A série Vaga-Lume, da editora Atica, esteve presente na educacao literaria de varias
geracdes de estudantes desde a década de 1970. A colegdo foi criada visando a sua aceitagado
entre professores e estudantes e buscando atender a uma demanda das diretrizes educacionais
da época, a de que se valorizasse a literatura nacional daquele periodo. Atualmente, 91 livros
compdem a colegdo, que teve a precificacao acessivel das obras e a parceria com os professores
como um fator determinante para o seu sucesso, aspectos que levaram muitas pessoas a terem

as obras em casa. Da mesma forma, a j& mencionada colecdo Reencontro, da editora Scipione,

18 Ver, por exemplo, FRANCISCO, 2019; VALIM, 2014; SILVA, 2013; AMORIN, 2009.
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foi amplamente adotada como leitura literaria nas escolas brasileiras a partir da década de 1970.
Ela é composta de 37 livros divididos a partir de quatro categorias temadticas: aventura, mistério,
humor e histérias romanticas. Trata-se de adaptagdes feitas por autores como Carlos Heitor
Cony, Ana Maria Machado, entre outros, de classicos da literatura universal. A série buscava
conectar, assim, os jovens leitores a literatura classica.

A historia do mercado editorial no Brasil, como também a da formagao do leitor,
vincula-se fortemente a histéria da educacdo. Nesse contexto, conforme apontam

° os livros didaticos, bem como a literatura produzida para o uso escolar,

pesquisadores®
garantiram rentabilidade as editoras. Além disso, o mercado livreiro escolar teve, desde o inicio
da imprensa no Brasil, apoio institucional do governo, o que garantiu a sua expansao.

Nesse sentido, as duas cole¢des mencionadas trazem marcas da escolarizacdo da
literatura, ndo somente ao adaptar os classicos para o publico infantojuvenil, sobretudo sua
linguagem, mas pelo suporte pedagdgico a que se propunham. Tornou-se comum, por exemplo,
que fichas literarias acompanhassem esses livros, trazendo, organizados, os aspectos internos e
externos considerados principais na obra literaria, além de atividades de sistematizacdo da
leitura. Dessa forma, a leitura literaria passava a ser subsidiada nao apenas pelo professor, mas
pela didatizacdo da obra pela esfera editorial, isto €, j4 na produg¢ao de um livro especifico — e
seus aparatos — para o contexto escolar. Nessa proposta, o professor passava a ser tomado como
agente, tendo sua figura e palavra mediadoras descentralizadas.

Finalizando essa primeira parte do questionario, Maria, de 61 anos, foi a tinica que citou
apenas classicos infantis ou da literatura brasileira ao responder as perguntas relativas a sua
formacao de leitura literaria no periodo da infancia e da adolescéncia. Em sua resposta,
apareceram os seguintes titulos: Reinagoes de Narizinho € Memorias da Emilia, de Monteiro
Lobato; O Guarani, Iracema, A Pata da Gazela, de José de Alencar, Dom Casmurro, laia
Garcia, Helena, O alienista, Memorias postumas de Bras Cubas, de Machado de Assis;
A Escrava Isaura, de Bernardo Guimaraes; 4 Moreninha, de Joaquim Manuel de Macedo; Casa
de Pensdo, O Cortico, de Aluisio de Azevedo; Memorias de um Sargento de Milicias, de
Manuel Antoénio de Almeida, dentre outros.

Essa preferéncia pela literatura brasileira e por classicos pode se relacionar ao fato de a
participante ter cursado a EB durante os anos 1960 e 1970. Nesse periodo, a produgao editorial
voltada para os publicos infantil e juvenil ainda ndo havia atingido o seu apice. As escolas

langavam mao de acervos menos direcionados para leitores especificos, especialmente para os

19 Ver, por exemplo, LAJOLO; ZILBERMAN, 2019.
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jovens. Dai esses publicos se apropriarem de livros da literatura brasileira sem um
enderecamento marcado pela rubrica juvenil. A memoria de formagdo da leitora Maria
caracteriza-se pela forte presenca de obras da literatura brasileira consagradas pela escola as
quais os estudantes tinham acesso.

Conforme discutido no capitulo I, nas cinco primeiras décadas do século XX, a retorica
e a poética, heranca do ensino de lingua portuguesa durante o Império, mantiveram-se
embutidas na disciplina entdo denominada Portugués. Durante a década de 1960, a gramatica
tinha primazia sobre o estudo do texto, mas a literatura era usada, primeiro em forma de
antologias e coletaneas, depois em recortes e trechos, dentro dos livros didaticos, como
exemplos das boas praticas de escrita. Cosson (2020) destaca que, nessa época, a sele¢do de
textos era marcada por critérios de escolha que privilegiavam a identidade cultural nacional, a
vernaculidade, a posi¢ao social e étnica dos autores, o reconhecimento da critica e a elaboragao
estética.

Nesse mesmo sentido, Fischer (2014) esclarece que nos anos 1960 trés fatores
marcavam a sele¢do de livros literarios que adentravam a escola: o conservadorismo, que
rejeitava autores recentes; a preferéncia pelo Parnasianismo e pelo Romantismo; e a influéncia
de instituicdes ligadas a Igreja Catdlica. Segundo o autor, na década de 1970, ainda ha uma
heranga desses aspectos.

Além disso, nos anos 1970, sob o regime militar, o ensino de lingua portuguesa passa
por mudangas impostas pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (Lei n® 5.692/71).
O governo, naquele momento, afirmava ter como foco o desenvolvimento do pais e, assim,
a lingua deveria estar a servigo desse objetivo. Portugués passou a se chamar Comunicagdo e
Expressdo no inicio do, entdo, 1° grau e Comunicagdao em Lingua Portuguesa no final do 1°
grau. No 2° grau, a nomenclatura passa a ser Lingua Portuguesa e literatura brasileira, e ¢é
nessa €poca que surgem as séries Vaga-Lume e Reencontro, que mantém a literatura em foco
no espago escolar, mas, como ja apresentado, trazem marcas mais fortes da escolarizagdo da
leitura literaria e da relagdo escola/mercado editorial.

As respostas em relacdo as experiéncias literarias durante a infancia e a adolescéncia
dos alunos do Curso de Letras pesquisado revelam, em parte, como se deram as praticas de
letramento literario desses estudantes e trazem marcas evidentes do aspecto geracional, bem
como de idearios de ensino de literatura nas escolas e do acesso a livros dentro e fora dessa
instituicao, neste ultimo caso, muito mais presente nas geragdes mais novas. As obras apontadas
como lidas durante a infancia e a adolescéncia, no caso dos participantes de maior idade, Maria

(61 anos), Paula (43 anos) e Renato (40 anos), sdo aquelas que tradicionalmente eram adotadas
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e legitimadas pela institui¢ao escolar, ou o canone escolar. Os participantes de 33 anos ou
menos, ao citarem os livros lidos nas etapas da vida em questdo, evidenciam uma maior entrada
de livros nao ligados a escola, mas aos circuitos sociais de leitura, entre os quais aqueles
ativados pelas tecnologias virtuais, em especial os best-sellers.

Nesse sentido, as mudangas pelas quais passaram as preferéncias literarias de pessoas
de geracdes diferentes, como os sujeitos participantes desta pesquisa, requerem algumas
reflexdes. Os dados refletem a transformagdao pela qual o mundo passou com a quarta
Revolucao Industrial, com o desenvolvimento tecnoldgico e cientifico e a ampliacao do acesso
a internet.

Nesse cenario, o acesso ao livro também passou a ser diferente, uma vez que teve
crescimento o e-commerce (recentemente, ainda mais impulsionado pela pandemia da
Covid-19), que ressignificou a compra de livros. Essas mudangas corroboram questionamentos
que se colocam nesta pesquisa e que circundam o nosso objetivo central. Se os livros a que se
tem acesso mais facilmente sdo diversos, como a escola e as instituicdes formadoras de
professores de Literatura lidarao com essa diversidade?

Fischer (2014, p. 592) j4 apontava questdes relacionadas a essa nova realidade:

Ensinamos os alunos a viver neste mundo de muitos livros, muitas op¢des, muita
circulagdo de informagdes em alta velocidade? Na universidade, nos cursos de letras,
pensamos sobre isso de modo consistente? A escola brasileira lida com essa massa de
livros recentes? Ela tem capacidade de filtrar esse material? Como se deve pensar a
literatura, como cabe forjar leitores de literatura nesse quadro? H4 como conciliar um
canone restrito em meio a tais forgas histdricas, claramente centrifugas?

Essas questdes que se impdem serdo, assim, objeto de discussdo ainda neste texto.
Primeiro, no préximo topico, exploraremos como se deram, na escola, as experiéncias dos
participantes da pesquisa com o ensino da literatura. Em seguida, abordaremos as leituras
literarias mais recentes desses alunos da licenciatura, tanto no que diz respeito as suas escolhas
pessoais, quanto as indicacdes recebidas durante o Curso de Letras. A partir desses dados,

propomos entdo uma reflexdo acerca das questdes apontadas por Fischer (2014).

3.1.2. Memorias e experiéncias dos alunos de Letras na Educagéo Bésica

Ainda considerando o periodo da infancia e da adolescéncia e a fim de entender um

pouco melhor o papel da escola no letramento literdrio dos participantes da pesquisa,
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analisamos, neste topico, dados provenientes do questiondrio e da disciplina “Fundamentos
Metodolégicos do Ensino de Portugués: pratica do ensino de literatura™.

No questionario, perguntamos: “Vocé se lembra das experiéncias que teve com a
literatura por meio da escola da Educacao Bésica? Se sim, conte-nos um pouco sobre aquelas
que foram mais marcantes (titulos, autores, atividades, aulas, etc.)”. No mesmo sentido, na
primeira aula da disciplina observada, a professora pediu aos alunos que relatassem uma
memoria positiva ou negativa relativa ao ensino de literatura também durante a EB. As

participagoes colhidas por nos resultaram no Grafico 14, a seguir.

Grafico 14 — Experiéncias literarias na EB

= Afirmam ndo se lembrar - 04

Lembrancas negativas - 02
57%

Lembrancas positivas - 08

14%

Fonte: Elaborado pela autora.

Ao questiondrio, dos 14 alunos, 04 responderam ndo se lembrar de experiéncias
marcantes com a literatura durante a EB. Luiza (23 anos) e Aline (21 anos) afirmaram que nao
havia, em suas escolas, a indicacdo de obras literarias. Luiza, entretanto, declara que uma vez
por semana os alunos eram “obrigados” (palavra usada pela participante) a escolher um livro
para ler, mas que ela raramente o fazia. Renato (40 anos), da mesma forma, lembrou-se das
leituras obrigatorias, mas ressaltou que se recordava mais das aulas de gramatica. Além de
Luiza, Aline e Renato, Paula (43 anos) também nao se recordou de atividades ligadas a literatura
na escola.

Curiosamente, durante a primeira aula da disciplina observada, as alunas Luiza e Aline,
que haviam negado a presenca da literatura na escola na resposta ao questionario, trouxeram
em depoimentos, conforme solicitado pela professora, algumas lembrangas das vivéncias em

aulas de literatura. Luiza comega seu depoimento afirmando que a opgao pelo Curso de Letras
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estava diretamente ligada ao gosto pela literatura e que, durante o EM, teve um professor que

lhe marcou:

Luiza (23 anos) - “/...] e as aulas dele eram simplesmente anormais de incriveis
e eu me apaixonei muito por literatura. Na verdade, a sala inteira. Até gente que
tinha muita dificuldade, sabe? [...]. E ai eu lembro que foi o momento que eu me
senti mais proxima do autoconhecimento, sabe? Porque eu consegui
compreender a forma e o poder que as palavras tém principalmente pra
expressar o que a gente estd sentindo. E com certeza o meu EM inteiro foi uma
grande memoria de literatura.”

Professora - “/...] e me conta aqui um pouquinho entdo, Luiza, o que que esse
professor fazia ou tinha de especial que tornava as aulas de literatura esse
fenomeno?”

Luiza (23 anos) — “/...] ele puxava, sabe, nossas observagoes diante do poema
que ele estava proclamando (sic) e diante, né? De todas as observagoes feitas
pela turma, ele ia criando as caracteristicas e a gente ja tinha um movimento
todo completo no quadro, sabe? Entdo a aula se tornava muito dindmica e muito
imersa.”

Apesar de destacar as aulas desse professor, a participante nao traz relatos de eventos
especificos de letramento literario em sua fala, mas, de uma forma mais generalizada, apresenta
os efeitos das aulas desse professor apaixonante, fora do normal, incrivel. A forma como ele
dava aula ¢ destacada com argumentos que se direcionam ao nivel de mobilizacdo que ele
conseguia na sua experiéncia individual, bem como na sua percep¢ao da recepgdo por toda a
turma: a sala inteira, até aqueles que tinham muita dificuldade gostavam. Um professor que se
destacava também para a aluna por uma interatividade — “ele puxava, sabe, nossas observacdes
diante do poema” — e por uma escuta da interpretagdo/leitura dos alunos: “de todas as
observagoes feitas pela turma, ele ia criando as caracteristicas [...]”. Outra informagdo que ela
traz em sua fala ¢ relativa a didatizagdo da literatura feita pelo professor: o ensino voltado para
os movimentos e estilos de época, abordados, segundo o relato de Luiza, a partir da leitura e
das percepgdes dos proprios alunos.

Da mesma forma, Aline ndo trouxe memorias de atividades ou experiéncias de um

evento especifico, mas relatou:

Aline (21 anos) - “Minha memoria é de sempre pegar livros na biblioteca da
cidade depois da aula, visitar a biblioteca com a professora e ser incentivada a
ler pela minha mae. Percebi que as memorias mais marcantes da literatura na
minha vida ndo foram muito influenciadas pela escola. Foi a literatura que me
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levou ao curso de Letras. Foi meu professor de literatura do cursinho que
declamava um poema no final de cada aula que me levou a querer ensinar

literatura. Foram os livros que encontrei na vida que me fizeram leitora.”

Ela, assim, se lembra de pessoas que apresentaram a ela a biblioteca, responsaveis, em
certa medida, por uma formacao mais livre que a levaram a encontrar livios que a fizeram
leitora. Seu relato distancia-se da escola e aproxima-se de outras instancias ligadas a formagao
do leitor, neste caso a biblioteca e o professor do cursinho.

O cruzamento das respostas ao questionario com a observagao das interagdes na aula da
disciplina reposiciona o que as estudantes de Letras trazem a respeito de sua formacao escolar.
Mesmo tendo negado a influéncia escolar na sua formacao leitora, as duas participantes revelam
nos depoimentos que professores exerceram um importante papel nesse processo.

Caso similar ¢ o de Renato, que, apesar de também ndo se recordar de um evento
especifico, fala, em seu relato na primeira aula, sobre a pratica didatica de uma professora do
EF que indicava um livro por semana e aplicava avaliagcdes ou pedia aos alunos que fizessem

roteiros de leitura com os elementos da narrativa:

Renato (40 anos) — “[...] no EM, o prazer da literatura, ele meio que se perdeu.
E eu tenho uma lacuna na minha historia literaria, né? Que eu ndo fui tdo
versatil, ndo treinado a ler poesia, nem escrever, nem a ler. Entdo quando eu fico
frente a uma poesia eu fico meio perdido. As vezes porque foge ao narrativo, né?
Querer analisar o que estda acontecendo. Alias ai vocé perde também o prazer
de ler a poesia. Essa é minha segunda graduagdo, minha primeira gradua¢do
foi em Musica, eu passei mais tempo lendo livros técnicos mesmo, que é uma
drea que eu gosto e sobre idiomas também, mas hoje eu leio muito menos do que

eu gostaria. E, eu leio mais livros técnicos e menos literatura.”

O participante ndo emite um juizo de valor sobre essa memoria, ndo a valoriza,
tampouco demonstra insatisfacdo. Em seguida, afirma que no Ensino Médio as atividades
ficaram mais técnicas e as aulas eram mais voltadas para a analise de obras dos vestibulares, o
que o levou a desencantar-se com a literatura. Vale lembrar que Renato, a época da pesquisa,
tinha 40 anos e, portanto, cursou a EB quando ainda eram indicadas obras literarias para o
vestibular.

Aline e Renato, em suas falas, demonstram acreditar que a institui¢do escolar pouco
contribuiu para sua formagao literaria. No primeiro caso, parece haver, por parte da participante,

a busca de uma memoria significativa que, no momento da sua participacao na aula, nao lhe
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ocorre. Renato, por outro lado, trata a questdo a partir daquilo de que sente falta, citando sua
dificuldade com a literatura, mais especificamente com a poesia. Ambos estabelecem uma
relagdo da literatura com a poesia: Aline, ao recordar do professor do cursinho, marcante pela
leitura dos poemas; Renato, ao atribuir a poesia uma dificuldade com a leitura. Nesse sentido,
o aluno revela a sua disposi¢ao a leituras eferentes, o que se revela quando diz que ndo foi
“treinado” a ler poesia. O uso dessa expressao indica essa predisposi¢do para um tipo de leitura
que se afasta de uma experiéncia estética que nao se alcanga com instrugdes ou treinamentos.
Em depoimento apresentado no forum da aula 07%°, quando a professora pede aos alunos
um relato de memoria acerca de vivéncias com a literatura no EM, Renato diz recordar-se de

apenas uma boa experiéncia literaria, mas exime o professor da participacdo na boa lembranga:

Renato (40 anos) — “A unica experiéncia literdria positiva de que me lembro foi
a leitura de Senhora, de José de Alencar. O mérito deve-se ao autor, ndo ao
professor. O livro me envolveu completamente. Principalmente a forma como o
relacionamento entre os protagonistas foi apresentado, capitulo a capitulo,
fazendo com que eu quisesse ler o proximo ansiosamente. O professor so fez
orientar para a avalia¢do. Toda a literatura que tive foi candnica e focada nos
periodos literarios e suas caracteristicas. As obras a serem lidas eram para o
ainda existente vestibular. A sensagdo que tenho é de que liamos todo o Ensino
Médio para abandonar o conteudo e focar nos estudos de analise de obras para
o vestibular. E s6. Muito triste...”

Nessa participacdo em forum, Renato, apesar de se referir positivamente a leitura da
obra de Jos¢é de Alencar, reforca sua visdo negativa em relagdo as aulas que teve durante a EB
e desqualifica o papel da escola na sua formagao.

Assim como Renato e Aline, Paula afirma que, durante a sua formacao na EB, o ensino
literario era precario e mesmo o acesso a bibliotecas era dificil. Dessa forma, o relato da

participante na primeira aula da disciplina observada corrobora sua resposta ao questionario:

Paula (43 anos) - “E, na escola, no primdrio, a gente néo tinha contato com
literatura, ndo tinha esse privilégio que os estudantes hoje tém na prefeitura [de
Belo Horizonte], com incentivo de leitura. E no EFII (sic) que foi um periodo
em que eu tive mais contato, né? Mas a biblioteca da escola, infelizmente, ela
tinha poucos exemplares da série Vaga-Lume e eu sempre fui uma devoradora
de livros e, assim, acabou conseguindo esgotar, né? [...] nem biblioteca publica
a gente ndo tinha muito acesso porque era na década de oitenta, né? Ai, era

20 Os féruns, como apresentado no capitulo 11, foram utilizados como atividades de aulas assincronas e preparagao
para as aulas sincronas.
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muito precario e depois no EM tive pouquissimo contato porque também fiz o
curso técnico, entdo ndo tinha essa parte de literatura, né? Era mais voltado
pra exatas. E na época ainda tinha vestibular e a partir das obras literarias, né,
que estavam designadas para o vestibular®* que encontrei um excelente
professor.”

Os quatro participantes, ao responderem ao questionario, ndo se lembraram de eventos
de letramento literario especificos que consideravam significativos. Cabe ressaltar, no entanto,
que todos eles citaram alguma instancia mediadora da leitura literaria: um(a) professor(a) ou
uma biblioteca. Mesmo que para Paula houvesse insuficiéncia de livros na biblioteca a qual
tinha acesso, suas experiéncias de leitura citadas na resposta relativa as leituras da infancia,
a Cole¢do Vaga-Lume, foram de titulos a que teve acesso por meio da biblioteca. Aline
lembra-se das visitas a biblioteca junto a professora, e Luiza se lembra positivamente do
professor do EM. Renato tem uma visdo mais negativa do professor de EM, aspecto que
também aparece entre outros participantes nas proximas analises.

Outro aspecto interessante nas falas de Aline e Paula ¢ a presenca da figura do professor
de cursinho, docente este que, em tese, nao faz parte da EB. Em comum entre as falas delas ¢ o
relato de Renato aparece ainda a interferéncia dos vestibulares no ensino de literatura. Segundo
Fischer (2014), na década de 1970, apds o aumento de alunos no Ensino Médio, crescente que
decorre da migracao do campo para a cidade por causa da industrializacao, a literatura passa a
figurar nas provas de vestibulares para todos os alunos, independentemente do curso a que
concorriam. Nesse contexto, o canone escolar, no EM, ¢ amplamente marcado pelas escolhas
literarias dos vestibulares, e, para além disso, também a forma de lecionar literatura, até o inicio
do século XXI, sofre influéncia massiva das questdes dos vestibulares das universidades

federais do pais.

[...] a conjungdo desses fatores — imposi¢do do canone, transformagdo dos exames
vestibulares em tnico paradigma para organizacdo dos programas de ensino de
literatura, massificacdo do acesso ao ensino — produziu outros resultados igualmente
poderosos. Fixou-se todo um estilo de lecionar literatura, com um professor, agora
tendendo a especializar-se destacando-se do ensino de lingua, repassando aquele
repertorio candnico segundo seu contexto historico, mas com pouca atengdo a leitura
dos textos em si, substituidos pelo comentario de aspecto historiografico (FISCHER,
2014, p. 579).

2L Paula, de 43 anos, assim como Renato, cursou o0 EM na época em que ainda havia indicagGes de obras literarias
para os exames de vestibular.
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Assim, a ascendéncia do vestibular sobre o ensino de literatura no EM leva a aulas mais
conteudistas — focadas na memorizacao de periodos, tracos estilisticos e autores — € menos
focadas na leitura literaria, como os proprios licenciandos relatam.

Para além dos participantes que nao se lembravam de experiéncias especificas em
relacdo ao ensino de literatura, quando analisadas as respostas ao questionario, entre os
participantes que disseram se lembrar das experiéncias, dois afirmaram que suas memorias
eram negativas: Guilherme (33 anos) e Luiz (24 anos).

Guilherme recorda-se da leitura de Os sertoes, de Euclides da Cunha, indicada pelo

professor do Ensino Médio:

Guilherme (33 anos) — “Traumatizante, ninguém na sala entendia, e parecia
até que o professor também ndo.”

Em relagdo a experiéncia com a obra de Euclides da Cunha, em outra pergunta do
questionario € em um dos foruns da disciplina, Guilherme revela que, apesar da vivéncia
negativa em um primeiro momento, mais tarde, na faculdade, pdde ressignificar a leitura desse

livro sob a influéncia de um outro professor:

Guilherme (33 anos) — em resposta a Luiza no férum 03%2 — “Eu tinha um
bloqueio muito grande com os cldssicos da literatura, principalmente com a
obra Os Sertoes, de Euclides da Cunha. Ndo so eu, mas quase todos os meus ex-
colegas de EM, e isso se deu muito em fun¢do da forma que a professora falou
da obra. Disse que era maravilhosa, mas ndo passaria pra turma porque era
uma leitura pesada e de dificil entendimento. Parecia até que ela ndo tinha lido,
0 que parece ser comum por parte de alguns professores, como vimos no
programa Vereda Literaria®®. Felizmente, tive a oportunidade de ler o livro na
disciplina de Estudos Temdaticos de Literatura Brasileira, que foi dedicada
inteiramente ao estudo da obra. O comego foi bem dificil, mas depois da
primeira aula expositiva do professor [nome suprimido] tudo mudou. Ele tratou
a obra com o carinho e delicadeza que vocé se referiu e nos ensinou a enxergar
na obra toda a genialidade de Euclides da Cunha. Foi uma experiéncia
maravilhosa!”

Guilherme associa a sua experiéncia a uma suposta ndo compreensdo da obra pelo

professor que a indicara. Ele sinaliza ter chegado a essa conclusdo apds assistir ao video

22 Aula sobre os temas Leitura no Brasil e Leitura literaria.
230 video do programa “Vereda Literaria”, disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=09dPiiQjw20, fez
parte da aula 02, anterior ao forum em que a fala de Guilherme aparece.
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indicado pela docente da disciplina observada, em que se apresenta o programa ‘““Vereda
Literaria”. No video, os professores Graga Paulino, Ivete Lara Camargos Walty e Luiz Carlos
Junqueira Maciel discutem o tema ensino de literatura e abordam a falta de experiéncia literaria
por parte de alguns professores.

Durante a disciplina, porém, Guilherme relata duas experiéncias positivas de que se
lembrava com o ensino de literatura na EB. Na primeira aula, em sua fala, o participante
recorda-se de uma professora que, ao indicar o romance O estrangulador, de Sidney Sheldon,
apresentou os personagens de forma a deixar os alunos curiosos e avisou que, no decorrer das
aulas, chamaria os alunos a contarem a narrativa lida. A cada estudante que relatava uma parte

do enredo, os alunos eram convidados a conversarem sobre aquele trecho ou capitulo.

Guilherme (33 anos) — “[...] e realmente funcionou. Por esses dois motivos, né?
[...] Um colega ia comecar a contar a historia e outro ia continuando. E o start
que deu pra todo mundo comegar a ler foi ela deixar a gente curioso. Ela
comegou a falar sobre os personagens, falou sobre as caracteristicas deles e
realmente deu certo. Todo mundo ficou comentando [...] eu até li varios livros
depois desse autor, desse Sidney Sheldon [...].”

Outra memoria positiva de Guilherme relaciona-se a leitura do conto
“A cartomante”, de Machado de Assis. Ele a expde no forum da aula 07, quando precisou fazer

um relato ligado ao ensino da literatura no EM:

Guilherme (33 anos) — “[...] foi uma experiéncia muito positiva que tive no
primeiro ano do EM. A professora passou pra turma o conto “A Cartomante”,
de Machado de Assis. A professora usou uma estratégia muito interessante que
fez todos os alunos lerem e debaterem o conto. Ela o entregou (impresso, apenas
duas folhas) e disse pra realmente lermos, pois na proxima aula fariamos uma
atividade sobre ele. Na aula seguinte, a professora disse que o conto estava sem
o seu desfecho, e que quem havia lido com certeza percebeu isso e estaria pronto

)

pra fazer a atividade que consistiria em tentar adivinhar o desfecho do conto.’
Os relatos do participante mostram como sua visdo acerca da experiéncia literaria
relaciona-se as praticas que os seus professores adotavam, e como, ao variarem as metodologias
e os discursos dos professores, mudava também a percepcao dele enquanto aluno. Isso fica
muito claro quando Guilherme compara as experiéncias com a obra Os sertoes a partir da

indica¢do e abordagem de dois professores diferentes. Sua fala sobre como a professora

apresentou os personagens de O estrangulador também indica que ele atribui ao docente a
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vivéncia boa ou ruim com a literatura. Além disso, chama a nossa aten¢ao o fato de a professora
indicar um best-seller que rompe com as expectativas de livros comumente indicados no
contexto escolar.

Nesse mesmo sentido, Luiz, que também afirma que a maioria das lembrangas nao eram
boas, outorga ao professor essa responsabilidade. Na sua resposta ao questionario, esse

posicionamento fica evidente:

Luiz (24 anos) — “[...] talvez uma ou outra [experiéncia] que salvou um pouco.
Eu ja nao gostava de ler e ndo tive bons professores, entdo o resultado ndo

poderia ser muito bom. S6 me lembro de ter lido Pluft, o Fantasminha na 3“série

em uma roda com os alunos. Essa foi a melhor experiéncia de todas.” (grifo
nosso)

Também no momento de apresentar suas memorias durante a disciplina “Fundamentos
Metodoldgicos do Ensino de Portugués: pratica do ensino de literatura”, sua percepc¢ao negativa

do ensino de literatura e a relagdo desta com os professores ¢ ressaltada:

Luiz (24 anos) — “Ndo tive boas experiéncias no ensino de literatura na minha
EB. Infelizmente ndo tive a mesma sorte de alguns terem tido bons professores
de literatura que os motivaram a estar no curso, ou que também despertaram
uma paixdo pelos livros nos alunos. Comigo foi o contrdrio: meus professores

despertaram uma aversdo aos livros, e muitas vezes eu ndo lia nada, so pegava

um resumo na internet. Leitura sempre pareceu algo muito distante da minha
realidade, um universo do qual eu ndo fazia parte, tanto que so fui ler um livro
por vontade propria aos 18 anos; inclusive o tenho até hoje. Minha vida inteira
estudei em escola publica, ndo tive professor de reda¢do ou literatura, so
portugués mesmo, e ndo tinha nenhum incentivo em casa ou na escola para ler.
As vezes a leitura era até um castigo em algumas aulas, entdo o meu édio por
essa tarefa ndo foi gratuito. [...] No EM s¢ estudei as Escolas Literdrias, ndo li
nenhuma obra especifica de nenhum autor.” (grifo nosso)

Observa-se, apesar de ndo podermos afirmar que ha relagcdo direta, que Guilherme e
Luiz, mais a frente no questionario, mostram que tiveram, durante um tempo, certa resisténcia
a literatura. No entanto, Guilherme se lembra de proposta interessante feita por uma professora,
que promove uma acao mais participativa dos alunos na produ¢do de um final para o conto. Ja
Luiz nega com veeméncia qualquer interveng¢ao positiva de professores na criagao de condig¢des

favoraveis a leitura literaria, chegando a afirmar que eles, ao contrario, foram responsaveis por
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sua aversao a literatura enquanto estudante da EB. Guilherme, apesar de declarar o seu gosto
pela leitura de obras de Dan Brown e Stephen King, diz em seguida que sua preferéncia no

Curso de Letras ¢ a linguistica:

Guilherme (33 anos) — “Amo linguistica, literatura ndo é minha praia, mas
comecei a ler pra passar tempo nas horas vagas do trabalho ha alguns anos e

’

passei a adorar.’

A fala de Guilherme, neste caso, reflete ainda uma concepg¢ao sobre o que € ser professor
de Portugués. A universidade e o Ensino Médio das escolas particulares acabam por perpetuar
a segmentagdo entre ensinar lingua portuguesa e ensinar literatura. Na pratica, entretanto, ser
professor de Portugués ndo ¢ escolher uma ou outra parte desse ensino, mas ser preparado para
lidar com todas as frentes de ensino ligadas ao ensino das linguagens: leitura e leitura literaria,
conhecimentos linguisticos, producdo textual oral e escrita. Em contrapartida, pode-se
apreender na sua fala o interesse pela literatura fora do ambito curricular, obrigatorio, pois, ao
construir uma trajetoria mais voltada para os estudos linguisticos no curso, sente-se mais livre
para ler a literatura que mais lhe agrada e que ele afirma “adorar”.

Luiz, de modo semelhante, retira do espectro da escolarizacdo literaria no Curso de
Letras o mérito de seu interesse pela leitura literaria, quando indica um professor de filosofia

do EM e um amigo como figuras decisivas para a formacao do seu gosto literario:

Luiz (24 anos) — “Eu gosto de filosofia, literatura grega e latina. [...] Um
professor de filosofia do 3° ano me salvou de mim mesmo e do meu possivel
destino. Além dele, meu melhor amigo também me despertou um interesse muito
forte pela leitura dos classicos.”

A referéncia recorrente, por parte desses participantes da pesquisa, a praticas docentes
que consideram negativas instigou-nos a analisar mais detidamente as resenhas e as sequéncias
didaticas produzidas por eles. Assim, no capitulo V desta tese, momento de analise desses dados
relacionados a projecdo de suas praticas futuras sob a forma de resenhas e sequéncias didaticas,
retomaremos os dados relacionados as memorias de Guilherme e Luiz.

Se, por um lado, esses 02 participantes privilegiaram lembrangas pouco agradaveis da
literatura na EB, por outro, 08 alunos se recordaram, no questiondrio, de atividades que

consideraram positivas em relacao a esse periodo de formagao. A partir do questionario e das
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participagdes desses alunos, foi possivel levantar as recordacdes de eventos mais significativos
para eles:

A. Proposicao de leitura compartilhada e roda de conversa na sala de aula;

B. Indicagao de leituras literarias;

C. Promogao, pela escola ou docente, de saraus, teatros, espetaculos musicais e da

elaboracdo de desenhos, maquetes e videos a partir de leituras literarias;

D. Acesso a biblioteca escolar;

E. Uso de materiais didaticos.

Nota-se que as experiéncias consideradas sdo variadas. Para alguns, a memoria foi
marcada por situagdes mais especificas, como a realizagdo de um evento ou trabalho, enquanto
para outros a indicagd@o e a leitura de algumas obras foram ja marcantes. Durante a primeira
aula da disciplina e na oportunidade do forum 07, quando a professora pediu aos alunos que
fizessem um relato pessoal sobre o ensino da literatura no EM, esses participantes falaram mais
sobre essas e outras memorias ligadas as suas vivéncias com o ensino de literatura na Educagao

Bésica, as quais passamos a apresentar a seguir.

A. Leitura compartilhada e roda de conversa na sala de aula

Nos seus relatos, as discentes Clara, Daniela, Mariana e Tereza destacaram praticas que
consideraram marcantes na sua formacao literaria.

Clara, por exemplo, cita a leitura de O menino Leo e o poeta Noel, no primeiro ano do
Ensino Fundamental - Anos Iniciais, e lembra-se das musicas de Noel Rosa apresentadas pela
professora na ocasido da leitura da obra. Em relagdo ao EM, recorda-se de uma professora que

a fez perceber o quanto gostava de literatura, pois a docente tinha a pratica da leitura em sala.

Clara (27 anos) — “A professora era uma otima intermediadora entre textos e
leitores (alunos). [...] Essa professora era também formada em teatro e me
encantava o fato de que em suas aulas de literatura ela lia fragmentos dos textos
ou os textos na integra de forma diferente do que eu ja havia vivenciado como
aluna. Para ler os textos ela apagava as luzes, nos fazia, ndo com esforgo, estar
cem por cento conectados e ligados para ouvi-la. Aquelas leituras foram

)

marcantes para mim.’

Daniela e Mariana recordaram-se de professoras que faziam a leitura da obra indicada

em conjunto com os alunos na sala de aula ou em outros espagos da escola.
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Daniela (22 anos) — “[...] consigo resgatar boas memorias das minhas aulas de
literatura na escola e atribuo meu gosto pela leitura, em grande parte, a minha
professora [nome suprimido], do 2° e 3° ano do EM. Lembro-me de que ela, de
fato, nos colocava frente a frente com o texto literario, lendo conosco capitulos
inteiros de romances, como Dom Casmurro. Ao trancar a porta da sala, ela
criava todo um clima de leitura com os alunos, dedicando-se a tornar aquela

’

obra mais acessivel para nos, tendo em vista a sua complexidade vocabular.’

Mariana (21 anos) — “O meu relato é sobre a leitura do livro Vermelho amargo
de Bartolomeu Campos de Queiros. O meu professor de literatura no Ensino
Médio sempre foi muito criativo e maravilhoso nas suas abordagens e trabalhos
e propos que a sala fizesse uma leitura em conjunto desse livro. Assim, toda aula
nos nos sentdvamos em roda, seja dentro de sala ou no jardim, e o professor
fazia a leitura em voz alta ou sugeria que alguém fizesse a leitura. Ao terminar
a leitura de todo o livro, nos comecamos a discutir e conversar sobre a temdatica,
historia, analisando de fato o livro e o que era pertinente. Lembro que toda a
turma ficou envolvida na leitura e na andlise e foi muito mais facil compreender

’

dessa forma.’

Tereza, por sua vez, também se recordou de momentos durante as aulas da EB em que
a professora fazia rodas de conversa para que ela e seus colegas pudessem discutir as obras

indicadas para leitura.

Tereza (31 anos) — “[...] ela sempre nos instigava com alguma caracteristica da
narrativa nos provocando curiosidade e fazia rodas de debates para que
pudéssemos falar nossas impressoes sobre a obra e também ouvir o colega,
nesse momento, a professora interferia pouco e, em uma aula separada, ela
comentava os pontos importantes levantados pelos alunos. Era um momento
legal, pois nos sentiamos confortaveis para falar sobre os livros e ndo havia um
roteiro pré-definido sobre o que tinhamos que falar [...].”

As atividades promovidas pelos professores de Clara, Daniela, Mariana e Tereza tém
em comum a leitura compartilhada em voz alta, quando todos se envolvem com a voz de quem
conta a histéria. Essa pratica ¢ comum nos anos iniciais do EF, mas, nas experiéncias das
participantes, acontece também em outras etapas da escolaridade e até no EM.

Ela assemelha-se aos circulos de leitura, metodologia discutida por Cosson (2014, 2020). A
partir da concepcao de que todo leitor, ao ler uma obra, insere-se em uma comunidade de

leitores, com suas normas e convencoes, o pesquisador defende o circulo de leitura como uma
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pratica privilegiada. Ela possibilitaria, segundo Cosson (2014), que, na interagdo com o outro,
o leitor ampliasse suas possibilidades interpretativas, manipulasse com maior clareza elementos
textuais e extratextuais que fazem parte do processo da leitura, uma vez que participaria de uma
aprendizagem coletiva e colaborativa. Defendendo os circulos de leitura nas escolas, o autor
afirma ainda que eles fazem parte das praticas de letramento literario, ja que “oferecem aos
alunos a oportunidade de construir sua propria aprendizagem por meio da reflexdo coletiva,
ampliar a capacidade de leitura e desenvolver a competéncia literaria, entre outros tantos
beneficios em termos de habilidades sociais, competéncias linguisticas” (COSSON, 2014,
p. 177).

Segundo o pesquisador, ha que se considerar ainda que, como qualquer outra pratica ou
metodologia, um circulo de leitura pode ndo funcionar para um determinado grupo, a depender
das condi¢des, como, por exemplo, espago e tempo adequados para sua realizagdao. Além disso,
na escola, segundo Cosson, quanto mais integrada estivesse a outras atividades voltadas para o
desenvolvimento do letramento literario, tanto melhor poderia ser a experiéncia com o circulo
de leitura, pratica analoga as rodas de conversa ou rodas de leitura.

Reitera-se, assim, que essa op¢ao pela leitura compartilhada ou criagdo de circulos de
leitura foi vista como positiva por esses participantes da pesquisa. Pelos depoimentos, nao ¢
possivel identificar se as professoras praticavam sistematicamente o circulo de leitura, mas fato
¢ que criavam oportunidades, a partir da leitura compartilhada, de trocas com os alunos e entre
eles, de modo a agucar-lhes a vontade de ler e incentiva-los a participarem dos debates.
E interessante observar essa escolha didatica no EM, uma vez que, como etapa final da EB,
poderia ser esperada uma metodologia que levasse a uma leitura mais autbnoma, mas nao
necessariamente qualificada ou eficaz.

Destaca-se, ainda, a escolha de Dom Casmurro para uma leitura compartilhada, presente
na fala de Daniela, livro que ¢ considerado dificil por estudantes do EM. Sendo assim, um
espaco mais dialdgico e cooperativo pareceu fazer diferenca para aqueles que também se

sentiam mais distantes da literatura ou que julgavam ter dificuldade com a leitura literaria.
B. Indicacao de leituras literarias
A indicagdo de obras literarias — algumas delas candnicas, outras infantojuvenis e de

best-sellers — também apareceu nas memorias positivas acerca das aulas de literatura na EB.

A seguir, apresentamos alguns desses relatos:



102

Mariana (21 anos) — “[...] me marcou no ensino fundamental um professor que
percebeu que os alunos estavam desanimados com os cldssicos que ele estava
passando e que muitos ndo liam ou so liam pra prova, enfim, e ai ele comegou a
passar livros que ndo sdo classicos. Ele passou pra gente A menina que roubava
livros, A culpa ¢ das estrelas. / “Um professor de literatura que tive foi marcante,
pois ele passava os classicos para nos lermos, mas também fugia deles e
comentavamos juntos nas aulas sobre as obras, analisando, dividindo
sentimentos e isso empolgava bastante toda a turma."

Tereza (31 anos) — “[...] majoritariamente, liamos cldssicos como Sdo Bernardo,
Cinco minutos e A viuvinha, Dom Casmurro, Robson Crusoé (sic), O quinze

2

etlc.

Moénica (23 anos) — “Os livros de Pedro Bandeira me marcaram muito. Eu me
lembro que eu fiquei tdo encantada e envolvida que li toda a série Os Karas em
um ano, e isso foi uma grande conquista para mim, na época.”

Destacam-se, no relato de Mariana, a percep¢do de seu professor, ao identificar que a
indicacdo de classicos desmotivava os alunos, e sua tentativa de aproximar os alunos da leitura,
ainda que por meio dos best-sellers. A referéncia a esse docente aparece duas vezes na fala da
participante da pesquisa e, em ambos os relatos, ela menciona essas indicagdes de classicos,
mas também de outras obras. Ela ainda destaca a metodologia do professor, a qual, assim como
nos relatos analisados no tdpico anterior, parece mais dialdogica, o que agradava a turma:
“comentavamos juntos nas aulas sobre as obras, analisando, dividindo sentimentos e isso
empolgava bastante toda a turma”.

Alguns desses titulos citados nas memorias compartilhadas por Mariana, Tereza e
Monica apareceram também entre as obras citadas como lidas na infancia e adolescéncia. As
falas dos estudantes pesquisados sobre a relevancia da indicagdo feita pelos professores
confirmam, mesmo sem uma declara¢do objetiva, que os docentes cumprem um importante
papel de ampliacdo de repertorios na formacdo do gosto literario dos alunos. Nota-se, nos
trechos que apontam essas indicacdes, uma flutuacdo entre trés tipos de livros: obras candnicas
as quais, para a grande maioria dos estudantes, s6 se tem acesso no ambiente escolar, como se
pode ver na resposta de Tereza; obras que apontam uma abertura, no que diz respeito a
indicagdes escolares, para o mercado editorial dos best-sellers do momento, como no exemplo
dado por Mariana; obras da literatura infantojuvenil consagradas pela escola, como lembra
Monica, citando Pedro Bandeira, que se tornou canone escolar.

Em todos os exemplos de indicagdes citados acima, percebe-se o quanto essa pratica

repercute positivamente na formagao das leitoras em questdo. Segundo Santos, Neto e Rosing
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(2009), na formagao de um leitor, ¢ necessaria a convivéncia com uma ou mais pessoas que se
envolvam de forma eventual ou permanente com a leitura de livros literarios. Assim, ndo basta
ter contato com esses materiais, mas, ao desenvolver o gosto pelo ato de ler, o convivio com
outros leitores com os quais se pode socializar o que se 1€ seria determinante. Entre esses
leitores, o professor, enquanto mediador privilegiado, teria papel significativo na formagao
desse gosto, conforme se confirma nas respostas ao nosso questionario.

Quando perguntamos a quem os participantes da pesquisa atribuiam seu interesse pela
leitura literaria, o(a) professor(a) foi o(a) segundo(a) mais citado(a), empatando com um(a)
amigo(a) e aparecendo menos que a mae apenas. O Grafico 15, a seguir, apresenta as respostas
dadas a essa questdo e comprova a importancia do(a) professor(a) cumprindo esse papel. Cabe
esclarecer que, apesar de termos contado com 14 participantes, o grafico apresenta um nimero

maior de respostas, pois alguns dos licenciandos apontaram mais de um influenciador.

Grifico 15 — Pessoas que influenciaram o gosto literario (%)

= Amigo(a) - 04
= Irmédo - 01
Mae - 07
Pai - 02
11% = Professor(a) - 04
Tio-01

37%

Fonte: Elaborado pela autora.

A indicagdo de obras ndo € o Unico aspecto que esta diretamente relacionado ao fato de,
para alguns alunos, os professores serem figuras representativas na formagdo do seu gosto
literario. Os aspectos discutidos no tdpico anterior — “A. Leitura compartilhada e roda de
conversa na sala de aula” — e no proximo, que diz respeito a outras atividades promovidas na
escola, podem ser responsaveis também pelo fato de alguns desses participantes terem o

professor como essa referéncia.
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C. Promocio, pela escola ou docente, de saraus, teatros, espetaculos musicais e da

elaboracio de desenhos, maquetes e videos a partir de leituras literarias

Tanto nas respostas ao nosso questionario quanto nas interagdes observadas na
disciplina “Fundamentos Metodoldgicos do Ensino de Portugués: pratica do ensino de
literatura”, foram lembradas atividades que fogem ao padrao de leitura e discussdo do texto
literario. Alguns dos participantes lembraram-se de o(a) professor(a) pedir que fizessem
retextualizagdes, como transformar um livro em uma pega de teatro, representar um poema em
uma maquete, e outros recordaram-se de eventos promovidos pela escola em que estudavam
cujo destaque era a literatura.

Corroborando a discussao final do topico anterior — sobre a influéncia do professor no
apreco de alguns estudantes pela literatura —, praticas diferenciadas adotadas por docentes

foram lembradas por Juliana e Maria:

Juliana (21 anos) — “[...] a professora solicitou um trabalho fora do
convencional sobre o livro Capitdes da Areia, de Jorge Amado. A tarefa era
recriar uma cena do livro (cada grupo ficava com uma cena) em forma de video.
Entdo tinhamos que interpretar as cenas, criar o cenario, colocar trilha sonora,
estudar bastante a cena (falas, caracteristicas etc.) e por ai em diante. No final,
reuniamos todos os videos em ordem e assistiamos. Foi superdivertido e
prazeroso/...].”

Maria (61 anos) — “Foi durante o 2° ano, quando minha professora [nome
suprimido] dividiu a turma em grupos e cada um teve que representar uma pega
de teatro e meu grupo ficou com O Novigo, escrita por Martins Pena, em 18435.
Esta foi uma experiéncia fantdstica, que envolveu toda a turma, pois ao
representar os enredos, o envolvimento de cada aluno foi completo,
aproximando, assim, todos nos do texto literario.”

Em suas falas, Juliana e Maria relatam as atividades propostas por suas professoras
usando expressdes como “um trabalho fora do convencional”, “superdivertido e prazeroso”,
“o envolvimento de cada aluno foi completo”. Assim, deixam claro o quanto aquelas
experiéncias as marcaram e parecem ter sido significativas para os colegas. Embora nem sempre
tenha sido assim, esse tipo de pratica no ensino de literatura ¢ hoje apontado por pesquisadores
da area como boas estratégias escolares voltadas para a formacao do leitor, uma vez que a escola
abandona a visao estrita da leitura, individual e solitaria, ao investir em dire¢do a uma visao

plural.
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Lajolo, por exemplo, em 1982, publicou o artigo “O texto ndo € pretexto”, em que
defendia uma leitura do texto centralizada em si mesma, sem fungdes outras que ndo a propria
fruicdo do texto. Dessa forma, ela criticava o uso do texto em fun¢ao de outras atividades e
dizia que a presenca do texto no contexto escolar era artificial. Segundo ela, “o ensaio postulava
completa autonomia do texto, e construia imagens de leitor e de escritor como figuras solitarias,
cujo encontro por meio do texto parecia dar-se fora de situagdes sociais e discursivas”
(LAJOLO, 2009, p. 104, grifos da autora).

Em 2009, no artigo “O texto ndo € pretexto. Sera que ndo ¢ mesmo?”, a pesquisadora
revisita o seu texto e questiona algumas das afirmagdes que fazia, em que considerava que o
texto s6 poderia ser objeto de uma unica leitura. A autora passa a valorizar determinados usos
do texto que se relacionam ao seu contexto e favorecem a leitura de forma coletiva: “O carater
coletivo da leitura que a escola patrocina pode também recuperar o carater coletivo e socializado
de praticas sociais de leitura e de escrita” (LAJOLO, 2009, p. 106). Assim, ela destaca o contexto
nesse processo de possiveis leituras do texto e destaca que a escola deveria favorecé-las
considerando a sua produgao ¢ a circulagao.

Essa abordagem valoriza, portanto, experiéncias que levam os alunos a interacdo com
os colegas tendo como objeto central a leitura de um livro ¢ a produ¢ao de um novo texto
literario, no caso de Juliana e Maria, uma peca de teatro. Nesse sentido, ha uma mudang¢a quanto
ao proprio conceito de leitura literdria, que passa a ser tomada também na fronteira com outras
linguagens. Os processos interpretativos passam a integrar outras linguagens quando, a partir
da leitura do texto, se propdem novas leituras verbo-visuais e dramaticas.

Outras formas de socializacdo que nao se limitam ao espago escolar sdo lembradas por
Juliana, Cecilia e Mdnica: trata-se de outros tipos de eventos promovidos pela escola e com os
quais os alunos precisavam se envolver. Juliana lembra-se do contato com autores locais,
Cecilia remete ao Sarau literario promovido anualmente em sua escola e Mdnica rememora o

dia em que um ator da cidade encenou para sua turma um conto de Rubem Fonseca:

Juliana (21 anos) — “[...] na minha escola tinha uma semana do ano pra
convidar autores locais, de Belo Horizonte ou da regido pra visitar a escola e a
gente tinha a oportunidade de as vezes comprar o livro por um pre¢co muito
abaixo, entdo dava a oportunidade de a gente ler o livro ou as vezes a escola
também tinha pra emprestar e conversar com o autor sobre aquele livro. |...]
Entdo eu achava isso muito legal de discutir com o autor do livro as questoes

’

apresentadas.’
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Cecilia (21 anos) — “Todo ano na escola, era feito somente pelos alunos do
segundo ano um evento chamado Sarau Literario, ele era voltado somente para
o Romantismo. Em sala de aula estudavamos sobre esse movimento e no
decorrer do tempo tinhamos que escolher uma peca teatral relacionada com esse
tema, na época, a minha sala escolheu a pe¢a “Juiz de paz na ro¢a” de Martins
Pena. Apos escolhida a pega, ensaiamos as dangas da época com o professor de
Educacao Fisica, fizemos a decorag¢do do local, escolhemos as musicas e os
poemas ligados ao tema. No dia da apresentagdo, todos foram caracterizados
com as roupas da época, os pais e os amigos _foram convidados para assistir ao

)

Sarau Literdrio. Foi uma grande experiéncia, ndo esquego esse dia.’

Mbonica (23 anos) — “[...] tudo comegou com uma performance surpresa de um
ator de BH, dentro da minha sala de aula, do conto “O Cobrador”, de Rubem
Fonseca. Aquilo me arrepiou de um jeito escandaloso. Nunca havia pensado que
um texto literdrio poderia chegar daquele jeito para mim.”

Todas essas memorias expressam uma marca caracteristica do jovem: a necessidade da
interagdo com o outro em situagdes que tragam o texto literario para a cena cultural mais ampla.
Segundo Ceccantini (2009), dois aspectos deveriam ser levados em conta pela escola quando se
pensa no envolvimento dos jovens com a leitura: a necessidade de socializacdo dessa fase, ja que €
no contato com o outro, principalmente com os pares, que o jovem molda seus desejos, agdes e
visdes de mundo; e o protagonismo juvenil. Assim, destaca-se o fato de as atividades lembradas
pelos participantes como marcantes se aproximarem dessas caracteristicas e terem permitido
essa vivéncia coletiva a partir da leitura da obra literaria, pois essa leitura traria também outros
aspectos da vida literaria, seja no contato direto com autores, seja na possibilidade de vivenciar
performances dos textos lidos.

Dessa forma, observa-se que, além do professor, a instituicdo escolar, quando atua
oportunizando em seu calendério eventos relacionados a experiéncia literaria, pode contribuir
significativamente para o letramento literario — conceito que abarca as condi¢des sociais que

envolvem esse tipo de leitura — do aluno e com desdobramentos futuros na atuacdo docente.

D. Acesso a biblioteca escolar

Nas memorias dos licenciandos em relagdo a EB, o acesso a biblioteca proporcionado
pela escola foi citado por somente duas participantes. Monica e Maria lembram-se das visitas a
biblioteca, a primeira como um espago nao necessariamente de leitura, a segunda como uma

descoberta importante para a sua formagao:
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Mbonica (23 anos) — “Ficava muito na biblioteca também. Era amiga da
bibliotecaria.”

Maria (61 anos) — “[...] o colégio tinha biblioteca, eu tirava sempre livros a
mais na biblioteca pra ler e meu contato com os livros desde entdo permanente,
ne?” / “Depois, quando conheci a biblioteca do meu colégio, fiquei apaixonada
com tantas opgoes que estavam a minha escolha para que eu pudesse viajar por

varios mundos desconhecidos para mim.”

Apesar de se referirem a biblioteca escolar em suas falas, as duas alunas ndo entram em
detalhes sobre as atividades que desenvolviam no espaco. A pouca mengao a biblioteca nos
relatos pode estar relacionada ao fato de que, se houve atividades literarias vinculadas a ela,
pouco marcaram os participantes da pesquisa. Ainda assim, essa acanhada referéncia a
biblioteca pode significar como as bibliotecas nas escolas sdo, muitas vezes, deixadas em
segundo plano ou subutilizadas na formacgao do leitor.

Segundo Michéle Petit (2008), a biblioteca nao deveria ser tomada como um espago “rival
da aula”, pois, apesar de distinto, pode se tornar privilegiado para uma boa relacdo com os
livros, mais livre de perspectivas utilitarias de ensino, um espago que, de fato, seja considerado
cultural. As poucas mengdes dos estudantes de Letras a esse espago nas suas respostas indiciam

uma falta de articulag@o entre sala de aula e biblioteca, entre professores(as) e bibliotecarias.

E. Uso de materiais didaticos

Dentre os 14 participantes, apenas Maria citou o uso do material didatico como uma
lembranca marcante nas experiéncias literarias que teve na EB. A participante, mais velha entre
os sujeitos da pesquisa, recordou-se da cartilha utilizada durante sua alfabetizagdo, Lalau, Lili

e o lobo, de Rafael Grisi.

Maria (61 anos) — “[...] fui alfabetizada numa cartilha de Rafael Grisi, Lalau,
Lili e o lobo. Foi uma experiéncia inesquecivel e divertida, aprendi a ler
conhecendo uma historia interessante” / [ ...] eu aprendi a ler em cartilhas, ndo
sei se todos conhecem, né? Mas essas cartilhas eram livrinhos, assim, bem
fininhos com historias pequenas. Illustradas para criangas no primeiro ano do
primario, né? Minha época, primario ainda, né? Entdo me marcou muito porque
o meu primeiro contato com as letras foi através de leitura. [...] Entdo foi um
contato muito bonito. E a partir dai, onde eu estudava sempre era dado nas
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aulas de portugués um livro pra gente ler. E isso foi uma constante, né? Do
primario, gindsio, até o segundo grau.”

No caso da cartilha a que Maria se refere, o texto ali presente nao poderia ser, a priori,
considerado literario, uma vez que, como a propria participante afirma, era produzido com a
finalidade de alfabetizar. No entanto, algumas dessas cartilhas propiciavam uma experiéncia
ficcional ao trazer pequenas historias que tornavam atraente o ensino da leitura e da escrita para
as criangas. E preciso considerar que a participante foi alfabetizada na década de 1960, época
em que ainda ndo havia uma oferta de outros materiais de leitura, entre os quais livros de
literatura. Nesse contexto, as cartilhas, que se reeditavam por varias décadas, ainda ganhavam
centralidade no processo de alfabetizacdo, o que de certa forma explica essa lembranca de
formacao literaria com apoio nos materiais didaticos disponiveis na EB.

Segundo Mortatti (2000), historiadora da educacdo que estudou as cartilhas, esses textos
didaticos, entre as décadas de 1930 e 1960, reproduziam para professor e alunos atividades
baseadas nos estudos de carater psicologico que tratavam a alfabetizagdo a partir da maturidade
do aprendiz e concebiam a leitura e escrita “como instrumentos de aquisi¢ao de conteudos
escolares cuja finalidade e cuja utilidade se encerram nos limites da propria situacao escolar,
ou seja, de ensino e aprendizagem” (MORTATTI, 2000, p. 48).

Dessa forma, os textos pensados para as cartilhas tinham como finalidade primeira a
aquisicdo da leitura e escrita. A apreciagdo literaria ndo fazia parte, a priori, dessa producao
didatica. Apesar disso, ndo se pode afirmar que a professora de Maria ndo tenha lido
literariamente com seus alunos os textos da cartilha, deixando-os assim marcados na memoria
da participante. As respostas ao questionario indicam nao so6 o que foi importante na trajetoria
dos alunos e das alunas de Letras a ponto de ser rememorado por eles, como também condi¢des
materiais e simbdlicas que possibilitaram a formagao literaria de cada um.

A reflexdo acerca das memorias dos participantes da pesquisa em relagdo as suas
vivéncias com o ensino de literatura na EB pareceu-nos relevante ao considerar que, conforme
apontam pesquisas do campo da Formacao de Professores, como Tardif (2000), as praticas
docentes sdo marcadas pelas experiéncias que esses professores tiveram enquanto alunos.

Assim sendo, os dados analisados neste topico serdo retomados mais a frente, quando
discutiremos projecdes relativas as praticas docentes desses licenciandos, quando analisaremos
as resenhas e as sequéncias didaticas que elaboraram como atividade da disciplina observada.
Buscaremos compreender, por exemplo, se essas praticas docentes citadas como positivas ou

negativas aparecem na projecao do estudante de Letras em relacdo a sua pratica como docente.
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Caso aparecam, de que forma elas se manifestam e sdo pensadas pelo futuro professor: mantém-se
exatamente as mesmas ou sdo reformuladas de alguma maneira?

No proximo topico, avangamos para as leituras mais recentes feitas pelos participantes
da pesquisa e abordaremos tanto os livros lidos de forma auténoma, quanto aqueles indicados
por professores do Curso de Letras. Uma perspectiva sobre as leituras empreendidas durante o
curso, de maneira pessoal, voluntaria ou sob indicagdo, pode nos auxiliar na compreensdo das

projecdes em relacdo a leitura literaria para as futuras praticas docentes desses licenciandos.

3.1.3. Os alunos do Curso de Letras e suas escolhas literarias

A fim de entender melhor a relagdo dos participantes da pesquisa com a leitura literaria,
perguntamos no questiondrio aplicado: “Vocé julga que é um(a) leitor(a) interessado(a) pela
literatura e 1€ habitualmente, independente das indicagdes dos professores do Curso de Letras?
Se sim, cite os seus livros preferidos.”. Entre os 14 participantes, 10 se dizem leitores de
literatura, 01 afirma ler apenas livros técnicos e os outros 03 afirmam nao ler habitualmente.
Em termos percentuais, a quantidade de alunos que ndo se declaram leitores literarios ¢

significativa, como se pode observar no Grafico 16, a seguir.

Grafico 16 — Leitores literarios x nao leitores literarios

m Consideram-se leitores
literarios - 10

= N3o se consideram leitores
literarios - 04

Fonte: Elaborado pela autora.

Apesar de, em niimeros absolutos, a quantidade de discentes que se consideram nio leitores
literarios a principio ndo surpreender, quando analisados em percentual observa-se que quase /s dos
participantes da pesquisa, eventuais futuros professores de Literatura, ndo se reconhecem como

leitores literarios.
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Luiza (23 anos) — “Ja fui, hoje ndo mais. Pretendo voltar, mas atualmente esta
complicado.”

Juliana (21 anos) — “Ndo me considero uma leitora interessada pela literatura.
Procuro sempre ler livros além das indicagoes, mas é sempre com o intuito de
melhorar o meu desempenho académico.”

Renato (40 anos) — “Depois da minha primeira graduac¢do e da minha atua¢do
como professor eu leio muitos livros técnicos. Entre os meus preferidos estdo o sobre
o tema Neurolinguistica (ferramenta para obten¢do de resultados). Leio também
livros de Cultura Geral e ligados a Religioes diversas (Budismo, Candomblé,
Umbanda, Hinduismo, Cristianismo), Ocultismo (Iarot, Astrologia, Cabala

’

Hebraica) e leio muitas noticias.’

Mariana (21 anos) — “Hoje em dia ja ndo leio muito, por falta de tempo com a
faculdade e o trabalho.”

As respostas dos participantes que ndo se consideram leitores literarios revelam dois
aspectos: uma visao utilitarista e pragmatica da leitura, expressa por Juliana e Renato, e a falta de
tempo, expressa por Mariana e que pode ser subentendida na resposta de Luiza.

Em outros momentos, durante a observagao da disciplina, Juliana manifesta novamente sua
dificuldade com a literatura e fala de uma culpa que acompanha os estudantes de Letras que nao se

engajam com uma determinada leitura literaria ou enfrentam problemas de compreensao de obras.

Juliana (21 anos) - “Tenho dificuldade com a literatura, mas tento mudar isso a
todo momento.” / “Muitas vezes ele [estudante] traz os sentimentos de culpa e/ou

vergonha por ndo gostar ou ndo entender determinada obra.”

Nao se pode deixar de lembrar aqui que hd pesquisas que mostram como os professores,
mesmo os de Lingua Portuguesa e Literatura, em geral, leem pouco ou leem majoritariamente a
partir de objetivos formativos ou profissionais. Silva (2009) afirma que a leitura deveria ser
inseparavel da profissdo professor, mas que uma formagao docente apressada, associada a fatores
como condi¢des de trabalho, salario e falta de politicas educacionais, leva os professores a nao ler.
O pesquisador faz essa reflexdo a partir de uma investigacao desenvolvida entre os anos de 2002 e
2006, na Faculdade de Educacao da Unicamp, quando 385 professores foram questionados acerca
das suas praticas de leitura. Os resultados expuseram que, entre os participantes da pesquisa, o

periodo em que mais leram ocorreu entre os seus 18 e 40 anos, indicando que muitos deles teriam
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comecado a ler com mais frequéncia apds a entrada na faculdade. Aos 40 anos, a frequéncia de
leitura reduziria, mas os dados ndo revelaram exatamente o motivo.

Outro aspecto levantado pela pesquisa de Silva (2009) diz respeito ao fato de 85% dos
professores associarem a leitura a obtencdo de informagdo, aprendizagem e distingdo social,
deixando a margem a leitura por prazer. Dessa forma, a pesquisa conclui que no magistério
predomina uma leitura de carater mais utilitario, que encontra lugar no discurso de uma sociedade
que vislumbra acima de tudo o trabalho e a produtividade.

Também Paulino et al. (1999) ja apontavam para o fato de os professores de Portugués
lerem textos literarios de forma nao literaria por mera obrigag¢ao. Segundo as autoras, essa pratica,
advém das proprias praticas escolares que permanecem nos cursos de licenciatura em Letras e se
perpetuam no exercicio docente. Assim, essa leitura por obrigacdo “tenderia também a anular a
concretizacdo do gosto pessoal nas escolhas e nos modos de ler os textos literarios” (PAULINO et
al., 1999, p. 53).

Esse utilitarismo aparece também na resposta de uma das participantes que afirma ser uma

leitora habitual.

Mbnica (23 anos) — “Eu ando lendo mais livros de literatura infanto-juvenil (sic),
Jjustamente porque quero ler mais livros que podem ser utilizados na minha

docéncia.”

A escolha por livros infantojuvenis também chama a atenc¢do por ser uma resposta inusitada
e talvez uma tentativa de a adequar ao espaco em que o questionario se aplicou.

Os outros 09 licenciandos que afirmam gostar de ler citam alguns dos livros, géneros e/ou
temas de sua preferéncia. Nota-se que as respostas apresentam diversidade quanto a autores e
géneros selecionados. Os autores brasileiros mais citados foram Machado de Assis, Guimaraes
Rosa e Clarice Lispector; na literatura estrangeira, Stephen King ¢ o tinico lembrado mais de uma
vez. Outros autores estrangeiros que apareceram foram Dan Brown, Isabel Allende e J. K. Rowling.
Os best-sellers ainda aparecem entre os livros lidos, mas com uma frequéncia bem menor. Em
relagdo aos géneros, aparecem livros de poemas, graphic novels e romances em geral.

Algumas respostas destacam-se por diferentes aspectos. Tereza, por exemplo, afirma ler

mais de 50 livros por ano, de géneros e autores variados:

Tereza (31 anos) — “[...] costumo ler mais de 50 titulos por ano e tenho preferéncia
por ler e-book pelo Kindle. Meus livros preferidos atualmente sdo O morro dos
Ventos Uivantes, A filha da fortuna, O alienista, Maus, It a coisa e O iluminado,



112

Flora Hen, O colecionador de ossos, Marina, O grande gatsby, A cidade de Ulisses,
Nada e A metamorfose. Os meus livros favoritos vao mudando ao longo dos anos.”

Dentre as obras citadas por Tereza estao livros de autores de diferentes nacionalidades —
Brasil, Peru, EUA, Dinamarca, Polonia — e de diferentes géneros, como romance, graphic novel,
conto. Alguns dos livros citados sdo considerados best-sellers e outros figuram dentro da literatura
mais reconhecida por institui¢des como a universidade.

Além da grande quantidade de livros lidos que aponta um ecletismo de estilos como critério,
o suporte de preferéncia da discente — o Kindle — também sobressai entre as respostas. Ela € a tnica
que manifesta essa preferéncia por um suporte tecnoldgico de acesso a literatura.

Outra resposta que se destaca ¢ a de Clara. Durante toda a pesquisa, ela € a iinica participante
que se mostra muito interessada pelo género poema. Essa aproximagdo com o género parece se

relacionar ao fato de a participante se apresentar também como compositora:

Clara (27 anos) — “[...] sou uma leitora interessada pela literatura. Hoje me
interesso principalmente pela poesia. Alguns livros dos quais gosto muito sdo: O
livro das semelhangas, de Ana Martins Marques, Grande Sertdo: Veredas, de
Guimardes Rosa, Ficgdes, de Jorge Luis Borges, Ateus pés, de Ana Cristina Cesar;
Fragmentos de um discurso amoroso, de Roland Barthes. Além disso, tenho
autores(as) e poetas que li e/ou tenho lido ultimamente, como: Ana Cristina Cesar,
Ana Martins Marques, Wislawa Szymborska, Clarice Lispector, Herberto Helder
Fernando Pessoa, Alberto Pucheu, Marilia Garcia, Bertolt Brecht, Ricardo
Domeneck, Angélica Freitas, Ricardo Aleixo, Edmilson de Almeida Pereira, Julio
Cortazar, Graciliano Ramos, Jodo Guimardes Rosa, Ricardo Piglia, Roberto

Bolario.”

Clara demonstra familiaridade com repertorios consagrados pela critica na sua lista de
preferéncias. Ela cita ndo s6 os nomes dos autores, mas destaca livros da obra desses escritores e
escritoras. H4 uma sofistica¢do nessas escolhas, que contemplam também autores contemporaneos,
mostrando que a leitora estd em permanente sintonia com o presente, mesclados a outros autores
cujas obras sdo reconhecidas como legitimos exemplares de qualidade literaria. E ela faz isso com
propriedade e coeréncia para justificar a sua preferéncia atual por poesia, sem descartar a prosa.

Como contraponto as escolhas de Clara, a auséncia do género poema, considerado mais
dificil, entre as leituras escolhidas pelos outros licenciandos pode estar ligada a sua formagao na
EB. Alguns dos alunos, em participagdes nas aulas observadas, revelam que esse género significa,

para eles, um desafio do ponto de vista da leitura e compreensao. A fala de Renato, ja apresentada,
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na qual expressa memorias de leitura literaria da EB, exemplifica essa dificuldade com o género.

Recortamos a seguir e apresentamos novamente o trecho em que ele faz o relato:

Renato (40 anos) — “E eu tenho uma lacuna na minha na minha historia literaria,
né? Que eu ndo fui... a gente ndo foi tdo treinado a ler poesia. Nem escrever, nem a
ler: Entdo quando eu fico frente a uma poesia, fico meio perdido assim. As vezes
porque foge do narrativo, né? E ai de querer analisar o que que estd acontecendo.
Alias ai vocé perde também o prazer de ler a poesia.”

Ha na resposta de Renato um aspecto interessante que diz respeito ao modo de ler poesia.
Quando ele usa a palavra “treino” para se referir a falta da leitura de poesia na EB — “a gente nao
foi treinado a ler poesia” —, ele indiretamente estd se referindo a esse modo de ler que difere do
modo como se 1€ uma narrativa. O aluno sabe que a ideia sequencial ou linear de grande parte do
modo narrativo de ler, muitas vezes, ndo funciona na leitura da produgao poética, dai a constatagao:
“[...] quando eu fico frente a uma poesia, fico meio perdido assim”. O reconhecimento dessa lacuna
se faz presente em respostas de outros alunos, logo o poema ndo figura, com exce¢do de Clara, no
rol de livros preferidos de nenhum outro participante. Esse distanciamento fica claro também, como
discutido no proximo capitulo, em uma das atividades da disciplina observada. Observou-se que,
quando os alunos precisaram selecionar um livro literario que indicariam a alunos do EF-AF e
resenhé-lo, apenas um participante da pesquisa optou por uma obra poética, no caso Guilherme,
com o livro Morte e vida severina, de Jodo Cabral de Melo Neto.

A resisténcia a leitura do género poema pode se relacionar a fatores subjetivos, como a
dificuldade de, ocupando o lugar de professor, lidar com o grau de abertura interpretativa que a
poesia oferece. Ou ainda vir das frustradas tentativas dos alunos de poder interpretar livremente,
exercendo a subjetividade nas leituras pessoais de poemas nas diversas etapas da escolaridade,
inclusive a universitaria.

Nao se pode dizer que essa resisténcia a poesia se deve a baixa oferta de disciplinas sobre o
género na universidade. No Curso de Letras participante desta pesquisa, observou-se que o género
poema compde os programas de disciplinas obrigatérias e optativas. No 2° periodo, conforme a
matriz curricular em voga quando da coleta dos dados, os alunos deveriam cursar obrigatoriamente
amatéria “Teorias da poesia”, em que sdo, segundo a ementa (Anexo A), feitos debates e discussdes
acerca da poesia e de suas manifestagdes.

Além dessa disciplina obrigatéria, entre os anos de 2017 e 2021, houve a oferta de 29
disciplinas optativas em que a poesia aparecia como tematica, uma média de 06 disciplinas por ano,

como se mostra no Apéndice H. Nota-se um grau de especializa¢do nas abordagens das disciplinas
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que se afasta de um movimento mais amplo de apreciagdo da poesia, tendo em vista estudantes que
ndo tiveram essa experiéncia anterior na EB, conforme apontam as respostas.

Assim, apesar de se identificar um certo distanciamento entre os participantes da pesquisa
e a poesia, este ndo pode ser associado com uma auséncia de oferta de disciplinas durante a
graduacdo em Letras. Talvez, podemos relacionar esse distanciamento a auséncia, na universidade,
de uma perspectiva de iniciacao de leitura de poemas em geral que considerasse repertorios afinados
as experiéncias dos estudantes de Letras, para, a partir dai, se pensarem ofertas mais especificas e
complexas do ponto de vista teorico.

Dando sequéncia as preferéncias que se evidenciaram nas respostas dos licenciandos ao
questionario, Cecilia também mescla livros consagrados pela critica universitaria a uma producio
do circuito editorial que marcou a formagdo de muitos leitores jovens nas primeiras décadas do
século XXI. Ela afirma ter a pratica da leitura, e cita Harry Potter, Madame Bovary e Memorias

postumas de Brdas Cubas como obras de sua preferéncia:

Cecilia (21 anos) — “Acho que até agora ndo encontrei meu livro preferido, mas
gosto bastante de Harry Potter, Madame Bovary e Memorias postumas de Bras
Cubas. ”

Cecilia cita livros conhecidos, dois classicos € um best-seller de autores de diferentes
nacionalidades. Outras obras de Machado de Assis ja haviam sido citadas por ela dentre os livros
lidos na adolescéncia. As referéncias a livros feita pela estudante podem sugerir uma limitagao do
leque de escolhas, o que parece representativo quando se aborda a leitura de livros entre jovens.
Michele Petit (2008) trata disso quando aborda o universo livresco de jovens na Franga, e afirma
que a ampliacdo desse universo esta diretamente ligada aos profissionais mediadores. Segundo a
autora, existem jovens que jamais ousaram visitar estantes diferentes daquelas ja conhecidas e
releem sem parar os mesmos best-sellers ou referéncias escolares classicas.

Entre os outros participantes que se afirmam interessados pela literatura, Luiz sobressai por
revelar sua preferéncia pela literatura grega e latina, mesmo nao citando nomes de obras e autores.
Ao longo de todo o questiondrio, Luiz também revela sua predilecdo por livros ligados a filosofia,
curso que ele diz ter considerado ao escolher uma graduagdo. Quando questionado sobre algum
titulo que indicaria a um adolescente, Luiz afirma ndo ter referencial para isso.

A resposta de Luiz leva-nos a pensar nas pontes entre os saberes teoricos relativos a
literatura e o exercicio do magistério como atribui¢ao de um curso de licenciatura. O modo genérico

para se referir aos livros preferidos (literatura grega e latina) cria uma capa que protege o leitor,
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ele parece resistir a qualquer invasdo do espago da sua intimidade leitora. As pontes de Luiz, com
certeza, demandardao uma arquitetura mais elaborada do ponto de vista da sua formacao docente.

Guilherme, Paula e Aline se consideram leitores habituais, mas, tal como Luiz, ndo citam
nomes de obras, optam por citar os nomes dos escritores, misturando nomes da esfera social mais
ampla a outros consagrados na tradicdo escolar. Esses participantes listam, assim, seus autores
favoritos, apontando entre eles Dan Brown, Stephen King, Machado de Assis, Nelson Rodrigues,
Clarice Lispector, Simone de Beauvoir, Lia Luft e Virginia Woolf. Daniela cita dois titulos de Isabel
Allende — 4 Casa dos Espiritos e Filha da Fortuna — e as autoras Jane Austen e Clarice Lispector,
sem citar livros especificos destas.

Por fim, Maria afirma ser leitora habitual, mas ndo cita os livros preferidos nem nomes de
autores ou géneros. A participante, nas perguntas anteriores relativas a infancia e adolescéncia, ja
havia listado livros lidos (ver Apéndice G), a maioria classicos da literatura brasileira, mas nesta
questao, relacionada com o habito de leitura na época da aplicagao do questionario, responde apenas
“sim”.

At¢é aqui, dois aspectos se destacam na formagao literaria dos alunos do Curso de Letras e
nas suas praticas de letramento literario: a questdo geracional e a heferogeneidade.

Essa heterogeneidade, isto €, os diferentes percursos literarios dos discentes do Curso de
Letras, ndo surpreende quando se pensa que as praticas de letramento literario sdo socialmente
situadas e, portanto, variam conforme as vivéncias e os contextos de cada pessoa. Entretanto, um
curso que pretende formar o futuro professor de literatura ndo pode ignora-la.

Nesse sentido, uma questdo que se coloca quando se pensa a formacao desse professor € o
desafio que esses cursos de formacao encontram ao lidar com essa diversidade formativa. Ha, ainda,
a ideia estereotipada de que um professor de Portugués e Literatura € um leitor praticante e que ja
leu os classicos e o canone, o que nao se confirma, como ja discutido antes, a partir das pesquisas
de Silva (2009) e Paulino et al. (1999).

Buscando, entdo, compreender melhor como se dd essa formagdo literaria durante a
graduacdo e a sua abrangéncia, perguntamos no questionario: “Quais livros de literatura, indicados
pelos professores, vocé leu durante o Curso de Letras? Cite alguns de que vocé se lembra.” No
proximo topico, discutimos entdo as respostas apresentadas e, em seguida, voltamos a discussao

que aqui se iniciou.
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A pergunta feita aos 14 participantes da pesquisa — “Quais livros de literatura, indicados

pelos professores, vocé leu durante o Curso de Letras? Cite alguns de que vocé se lembra” —

03 afirmaram ndo se lembrar e ndo citaram titulos.

As respostas dos outros 11 discentes, organizadas no quadro a seguir, trouxeram

algumas evidéncias representativas do que se 1€ no Curso de Letras. Um primeiro aspecto que

se observa ¢ a presenca significativa de obras pertencentes ao canone académico-escolar. Os

autores que se repetem nas respostas dos participantes confirmam a manutengdo de uma

formagao literaria voltada para autores classicos na graduacao. O Quadro 08 apresenta os titulos

citados pelos alunos.

Quadro 08 — Livros lidos durante a graduacao por indicag¢ao de professores (continua)

TITULO (n°de ANO DE -
AUTOR ocorréncias) PUBLICACAO GENERO
laid Garcia (1) 1878 Romance
MemorlasCEcl;s;:rae)\s de Bras 1881 Romance
Machado de Assis
O alienista (1) 1882 Conto
Dom Casmurro (1) 1899 Romance
S&o Bernardo (2) 1934 Romance
Graciliano Ramos
Vidas secas (2) 1938 Romance
Cem anos de solidao (2) 1967 Romance
Gabriel Garcia
Marquez El coronel no tiene quien le 1961 Romance
escriba (1)
Mério de Andrade Macunaima (3) 1928 Romance
Franz Kafka A metamorfose (3) 1915 Novela
lliada (1) Séc. IXa.C. Poema épico
Homero
Odisseia (1) Séc. VIl a.C. Poema épico
Trlstgggwrgsemzo(lllgarpo 1915 Romance
Lima Barreto
Clara dos Anjos (1) 1948 Romance
Clarice Lispector Lacos de familia (1) 1960 Romance
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Uma aprendizagem ou O

livro dos prazeres (1) 1969 Romance
Euclides da Cunha Os sertbes (2) 1902 Romance histérico
Aluisio de Azevedo O cortico (2) 1890 Romance
Caroliera Maria de Quarto de despejo (2) 1960 Diario
esus
Plauto Os menecmos (1) 195a.C. Peca de comédia
Pablio Teréncio Os adelfos (1) 160 a.C. Peca de comédia
Virgilio Eneida (1) 19a.C. Poema épico
Luis de Camdes Os Lusiadas (1) 1572 Poema épico
Basilio da Gama O Uraguai (1) 1769 Poema épico
Gustave Flaubert Madame Bovary (1) 1856 Romance
Camilo Castelo Branco A filha do arcediago (1) 1858 Romance
Maria Firmina dos Reis Ursula (1) 1859 Romance
José de Alencar Senhora (1) 1875 Romance
Eca de Queiroz Primo Basilio (1) 1878 Romance
Francisco Coeltjo Fantina:_ cenas da 1881 Romance
Duarte Badaro escravidao (1)
Henry James A outra volta do parafuso (1) 1898 Novela
Virginia Woolf Um teto todo seu (1) 1929 Romance
Rachel de Queiroz O quinze (1) 1930 Romance
Jorge Luis Borges Ficcles (1) 1944 Contos
Roberto Piva Paranoia (1) 1963 Poemas
Lygia Fagundes Telles As meninas (1) 1973 Romance
Maryse Condé Eu, Titubg;ltg;qu?i)negra de 1986 Romance
Laura Esquivel Como agua (pf)ra chocolate 1989 Romance
Ricardo Domeneck Cigarros na cama (1) 2011 Poema narrativo
Teolinda Gersdo A cidade de Ulisses (1) 2011 Romance
Pierre Lemaitre Bodas de sangue (1) 2018 Romance
Benito Pérez Galdds Dofia Perfecta (1) 1876 Romance
Angeles Mastretta Mujeres de ojos grandes (1) 1990 Romance
Marcela Serrano Diez Mujeres (1) 2010 Romance
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Esther Almonte Desde la Cenizas (1) Desconhecido Romance

Fonte: Elaborado pela autora.

O Quadro 08 mostra a manutenc¢ao de alguns autores e livros tradicionalmente presentes
nos cursos de Letras e em outras etapas da educacao voltadas para a formagao literaria. Observa-se,
por exemplo, que Machado de Assis foi o autor mais citado e com diferentes titulos. Outros autores
legitimados pela critica da literatura brasileira também foram lembrados por mais de um
participante da pesquisa, como Graciliano Ramos, Méario de Andrade, Lima Barreto, Clarice
Lispector, Euclides da Cunha e Aluisio de Azevedo.

Cléssicos da literatura ocidental e brasileira t€ém também o seu lugar cativo no curriculo do
curso. Obras como [liada, Odisseia, Eneida, Os Lusiadas e O Uraguai também fazem parte do
canone académico, e sdo representativas do género poema épico, que frequenta tradicionalmente as
aulas do ciclo bésico do curso, como Teoria da Literatura e Literatura Comparada.

Essa manutengao da presenca do canone ainda ocorre com a literatura estrangeira, como se
observa na alusao a autores como Gustave Flaubert, Camilo Castelo Branco, E¢ca de Queiroz,
Virginia Woolf e Gabriel Garcia Marquez.

Entre as obras citadas pelos participantes da pesquisa, destacam-se ainda titulos que fogem
ao canone, mas que sao reconhecidos no meio académico como representativos da literatura do
final do século XX, como Paranoia, de Roberto Piva, e Quarto de despejo, de Carolina Maria de
Jesus. A literatura contemporanea, por outro lado, foi pouco lembrada. Apenas quatro obras da
ultima década foram citadas: Cigarros na cama, de Ricardo Domeneck, A cidade de Ulisses, de
Teolinda Gersao, Bodas de sangue, de Pierre Lemaitre, € Diez mujeres, de Marcela Serrano.

Do ponto de vista temporal, predominaram nas lembrancas dos participantes da pesquisa
obras publicadas nos séculos XIX e XX. Dos 45 titulos citados, 20 obras foram publicadas no século
XX (entre 1902 e 1999) e 13 obras tiveram a sua primeira edi¢do no século XIX (entre 1856 e
1899).

Esse recorte, que vai dos meados do século XIX ao final do século XX, sugere uma possivel
preferéncia da academia por obras publicadas ap6s a Independéncia do Brasil, divisor de aguas a
partir do qual, para alguns estudiosos da literatura, realmente se poderia falar em consolida¢do da
literatura brasileira®®. E nesse contexto que comega a se formar, a partir da selecio e hierarquizagio

de obras e autores, o canone brasileiro.

24 Antonio Candido, por exemplo, defende que o processo até chegar a consolidacéo do sistema literario brasileiro
pode ser organizado em trés etapas: a primeira diz respeito a era das manifestacGes literarias externas, que
abrangeria uma literatura transplantada pelos colonizadores, e ocorre entre os séculos XVI e XVIII; o segundo
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Frente a um percurso literario heterogéneo quando se pensa o corpo discente do curso,
vé-se como necessaria essa abordagem de obras que compdem o canone e o clssico, sem,
entretanto, negar a existéncia da literatura que nao passou pelo crivo das instituigdes que
definem o canone. Nesse sentido, a ideia de canone a que se refere esta pesquisa mantém relagao

estrita com a defini¢do apresentada por Schmidt (1996, p. 116):

O canone, isto ¢, um conjunto de textos que passou pelo teste do tempo e que foi
institucionalizado pela educacdo e pela critica como cléssicos, dentro de uma tradicao,
vem a ser o polo irradiador dos paradigmas do qué e do como se escreve, do qué e do
como se lé. Tradicionalmente, a sua constituicdo estd pautada no processo de
reproducdo do mesmo, pois a for¢a homogeneizadora que atua sobre a selegdo
reafirma as identidades e afinidades e exclui, portanto, as diferengas, uma vez que
essas sdo incompativeis com um todo que se quer uniforme e coerente em termos de
padrdes estéticos de exceléncia, argumento geralmente invocado na ratificagdo do
estatuto candnico de uma obra.

A legitima¢ao do canone articula-se, desde o inicio da historia da literatura no Brasil,
por institui¢oes ligadas ao Estado, como as escolas e principalmente as universidades, mas
também se marca, até hoje, pela critica jornalistica e por fundagdes e associacdes ligadas a
premiagdes. Ademais, o mercado editorial, além de permear todos esses espagos citados, cria
estratégias de marketing para colocar obras no circuito de livros culturalmente valorizados.
Segundo Schmidt (1996, p. 117), somam-se a esses aspectos outros fatores, como estilos e
género(s) predominante(s) de cada época, contexto sociopolitico e cultural, determinagdes
ideologicas além da classe, sexo e raga dos autores.

A formacdo e a legitimacao do canone ja foram amplamente discutidas em pesquisas.
Segundo Oliveira (2007, p. 63), por exemplo, a critica literaria, que no passado vinculava-se
majoritariamente aos jornais, profissionalizou-se aos poucos inserindo-se no ambiente
académico, isto ¢, institucionalizando-se junto as universidades. Nesse contexto, o docente do
Curso de Letras também passa a ser legitimador do canone, ao selecionar obras literarias para
seu programa de ensino. A reafirmagdao do canone se da, assim, ao longo dos anos, j& que
determinadas “escolhas” vao se perpetuando.

Dessa forma, promover uma abertura no canone tem sido uma tarefa morosa para a

academia, como observamos no Quadro 08, em que, como dito anteriormente, houve

momento, que vai do meio do século XVIII a segunda metade do século XIX, refere-se a configuracao do sistema
literario brasileiro, quando se comeca a haver, no novo mundo, contesta¢des, surgimento de novos sentimentos; e
a terceira etapa, quando ja se pode falar de um sistema literario consolidado, que ocorre desde a metade do século
XIX aos dias atuais (CANDIDO, 1999, p. 14).
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manutencao de obras tradicionalmente reconhecidas. Nao se pode negar, entretanto, que existe
um movimento de entroniza¢do de obras e autores ndo classicos no meio académico.

Nessa perspectiva, o Curso de Letras da UFMG, participante desta pesquisa, apresenta
no projeto pedagdgico as habilidades e as competéncias que se esperam do aluno ao final da
licenciatura em Portugués e, dentre elas, 1é-se: “dominio teodrico e critico da literatura, bem
como de um repertorio representativo de literaturas brasileira, portuguesa, africana, indigena e
estrangeira” (UFMG, 2017, p. 26). Assim, o curso compromete-se com a formagao literaria que
abranja esse repertorio a que se refere o projeto pedagdgico. A fim de alcanca-lo, ha, conforme
mostramos no capitulo II, a oferta de quatro disciplinas obrigatorias voltadas para a leitura

literaria e que se apresentam na matriz curricular:

a) Seminario de leitura: Literatura Brasileira
b) Seminério de leitura: outras literaturas de lingua portuguesa
c) Seminario de leitura: literatura classica

d) Seminario de leitura: literatura estrangeira

Essas disciplinas apresentam em suas ementas um mesmo texto-base, em que se constata
0 objetivo de proporcionar aos estudantes do curso experiéncias de leitura literaria que possam
contribuir na sua formagdo e na constituicdo de repertorio literario. Como exemplo,

apresentamos a ementa da disciplina “Seminario de leitura: Literatura Brasileira™:

Encontros de leitura nos quais os alunos sdo estimulados e orientados a interagir
criticamente com obras consideradas fundamentais para a Literatura Brasileira, a
trocar impressdes sobre elas, a avaliar o grau de sua relevancia, a formular ¢ a testar
hipoteses interpretativas. Experiéncia compartilhada de leitura em suas muitas
dimensdes: desde a primeira aproximagdo com as obras, passando pelo exercicio de
diferentes modos de indaga-las, até o entendimento do carater abrangentemente
cultural e historico dessa experiéncia (FACULDADE DE LETRAS DA UFMG,
s.d.).®

Observa-se, na descricdo da disciplina, um carater menos académico e mais aberto em
relagdo ao objeto central da disciplina — a leitura literaria de textos da Literatura Brasileira —
e a metodologia, que em muito se assemelha aos circulos de leitura ja abordados neste texto

(COSSON, 2014, 2020).

22 Disponivel em: https://ufmg.br/cursos/graduacao/2422/91239/73087. Acesso em: 11 jan. 2023.
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Além dessas disciplinas obrigatorias, as matérias optativas de estudos tematicos de
literatura buscam abranger as especificidades que se apresentam no topico recortado do projeto
pedagogico: literatura brasileira, portuguesa, africana, indigena e estrangeira.

Apesar de a analise do Quadro 08, que inicia este topico, ndo revelar com forca ainda
essa abertura para o ndo-candnico, o projeto pedagdgico traz pistas de que ha um movimento
de abordagem de outras literaturas ao compreender a literatura africana, indigena e estrangeira
na descri¢dao do repertdrio que se espera de um profissional licenciado em Letras, habilitagao
Portugués.

Ha, ainda, nas lembrangas dos participantes da pesquisa, mesmo que em pouca
quantidade, outras obras que fogem a formacao literaria tradicional esperada no Curso de
Letras. Exemplificam essa afirmagdo os titulos Como dgua para chocolate”, da escritora
mexicana Laura Esquievel, Eu, Tituba: bruxa negra de Salém, de Maryse Cond¢, Cigarros na
cama, de Ricardo Domeneck, e Bodas de sangue, de Pierre Lemaitre.

Destaca-se, nessa lista, a obra Cigarros na cama por ser representativa da chamada
literatura queer. Segundo Nodari (2019), em dissertacdo defendida na Universidade de
Coimbra, essa adjetivacdo da literatura advém da Teoria Queer, que surgiu nos Estados Unidos
na década de 1990 e tem como pressuposto questionar as concepgdes de sexualidade aceitas
pela sociedade. Essa adjetiva¢do, conforme Nodari aponta, passou a ser associada ao termo
“literatura” para designar obras que refletissem a historia do movimento gay, lésbico e
transexual, ndo s6 apresentando personagens que se identificassem com a homossexualidade
ou com a identidade de género trans, mas rompessem com nomenclaturas relacionadas a
sexualidade e aos géneros. A ado¢do da obra de Domeneck sinaliza uma entrada de discussoes
contemporaneas nas aulas de literatura do curso.

No Curso de Letras participante desta pesquisa, outro fator que se observa — e que
sinaliza também uma amplia¢do, ainda que timida, para uma literatura menos classica e
tradicional — diz respeito as disciplinas optativas. Como apresentado anteriormente, fizemos
um recorte das disciplinas optativas ofertadas nos cinco anos que precederam a nossa coleta de
dados em campo. Contatou-se a presenca da literatura contemporanea na oferta em todos os
anos do recorte feito por esta investigacdo. Em 2017 e 2018, considerando cada ano, foram
ofertadas 05 matérias cujo titulo fazia referéncia a literatura contemporanea. Em 2019, 2020 e
2021, foram ofertadas, respectivamente, 02, 01 e 03 disciplinas nesse sentido (cf. Apéndice F).

Outro fator observado, quando se analisa o Apéndice F, refere-se ao estudo da literatura
associado a outros aspectos, como diferentes areas de conhecimento e/ou culturais e historicas.

A titulo de exemplo, apresentamos algumas das disciplinas ofertadas:
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e Estudos Tematicos de Teoria da Literatura e Literatura Comparada: carnaval e
literatura

e Estudos Tematicos de Teoria da Literatura e Literatura Comparada: literatura e
economia

e Estudos Tematicos de Teoria da Literatura e Literatura Comparada: literatura e
cultura popular

e Estudos Tematicos de Literatura Brasileira: Literatura e pensamento autoritario

e Estudos Tematicos de Literatura Brasileira: Literatura e ditadura: narrativas escritas
por mulheres

e Estudos Tematicos em Literatura e outras Artes: Literatura e cinema

Outro indicio desse caminho de mudanga ¢ percebido durante a observacao das aulas da
disciplina “Fundamentos Metodoldgicos do Ensino de Portugués: pratica do ensino de
literatura”. Durante o periodo de observagdo, constatou-se no programa da disciplina a presenca
de discussdes acerca das leis n® 10.639/03 e n°® 11.645/08, que instituem a obrigatoriedade do
ensino das historias e culturas afro-brasileira e indigena e dialoga com a habilidade descrita no
projeto pedagogico do curso de licenciatura em Letras.

A abordagem dessas normas se deu na aula 06 da disciplina observada, quando os
estudantes leram o texto “A diferenca étnico-racial em livros brasileiros para criangas”?°, de
Kirchof, Bonin e Silveira, sobre presen¢a da diversidade étnico-racial e cultural no ensino da
literatura. A partir da leitura dos textos, a professora da disciplina solicitou aos alunos que, em
duplas ou trios, elaborassem e postassem no portal minha.ufmg uma reflexdo e uma questao
para subsidiar o debate que ocorreria na aula seguinte. Os comentarios da docente e dos alunos
no forum e durante a aula mostram uma vontade em debater tais questdes. Apresentamos,

a seguir, algumas reflexdes e questoes sobre as quais gostariamos de tecer alguns comentarios:

Juliana (21 anos) — “A4 analise das trés tendéncias contemporaneas realizadas
no artigo “A diferenga étnico-racial em livros brasileiros para criangas” nos fez
refletir sobre como essa tematica ainda ndo tem sido tratada de forma eficiente
nos livros infantis. Na primeira tendéncia, ha forte presenca do preconceito e da
discriminagdo racial como o no central da trama, na segunda tendéncia, ha uma
representa¢do naturalizada da diversidade e na terceira tendéncia ha um
tratamento demasiadamente amplo da diversidade. Além disso, é possivel
verificar, a partir da leitura do artigo, que o valor literario e estético de varias
obras literarias brasileiras para criangas torna-se um aspecto secundario, pois
o cardater informativo-pedagogico assume a centralidade em tais livros. Nesse

% KIRCHOF, Edgar Roberto; BONIN, lara Tatiana; SILVEIRA, Rosa Maria Hessel. A diferenca étnico-racial
em livros brasileiros para criancas. Revista eletronica de educacéo, v. 9. p. 389-412, 2015.
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sentido, considerando a legislagcdo vigente (com destaque na Lei 10.639/2003 e
em suas atualizacoes legislativas posteriores), por que os livros infantis ainda
permeiam as questoes étnico-raciais de maneira tdo superficial sem levar em
consideragdo as raizes historicas e as estruturas que fundamentam as relagoes
de poder na sociedade?”

Daniela (22 anos) e Mariana (21 anos) — “[...] vocé acha valido levar para
criangas de Ensino Fundamental | obras mais densas e sérias, com
profundidade, a respeito do racismo e do preconceito, j& que muitas vezes a
literatura infantil tende a ‘suavizar’ essas questfes? Em outras palavras, vocé
acredita que o modelo pedagdgico pode estar reforcando ainda mais o
preconceito na sociedade, ao suavizar as relagoes de poder?”

Juliana, Daniela e Mariana, a partir da leitura do texto, consideram superficial a
abordagem, na escola, da literatura afro-brasileira e das questdes sociais e raciais que ela
envolve. Elas questionam nao s6 o aspecto eufémico das obras literarias adotadas, como um
modelo pedagogico que reforca a discriminagdo racial e atenua as relagdes de poder
responsaveis pela manutengdo dessa estrutura preconceituosa.

Na mesma linha, Clara questiona o fato de as obras ndo tratarem de forma clara essas
relagdes de poder e reflete se o professor poderia, em sala de aula, mediar uma discussao que

abarcasse aspectos nao tratados na obra, visando preencher suas lacunas:

Clara (27 anos) — “[...] as trés tendéncias das narrativas que abordam as
questoes étnico-raciais sdo, todas elas, passiveis de criticas. Porém, para que a
leitura das obras nacionais ndo seja negligenciada, mas, sim, uma forma de
experienciar toda a for¢a humanizadora da literatura, como os(as)
professores(as) podem, de forma pratica, apontar as ‘faltas’ nas narrativas e
problematiza-las? Tal questdo é uma reflexdo sobre a importancia da leitura
intermediada, coletiva e criteriosa. Por exemplo, apesar de uma determinada
obra ndo tratar explicitamente sobre as relacoes de poder envolvidas na figura
de um personagem negro dentro de um enredo, isso pode ser abordado pelo(a)
professor(a) através de um trabalho feito em sala de aula? Como? Se sim, quais
recursos podem ser utilizados? Como vocés acreditam ser possivel preencher as
lacunas deixadas pelas tendéncias de leituras apresentadas?”

Guilherme, nesse mesmo sentido, faz uma critica a abordagem da literatura afro-brasileira,
afirmando que a preocupacao com uma didatica moral se sobrepde ao literario. Ele apresenta sua

questao com um tom de sugestao:

Guilherme (33 anos) — “Seria possivel trabalhar com as letras de musicas como
literatura representativa? Vemos hoje muitas musicas que discutem a questdo
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das desigualdades sociais e do racismo e, assim, pensamos se ndo seria possivel
ampliar nossa visao sobre o literario para, entdo, trabalharmos esse conteuido

em sala de aula nos anos finais da educagdo basica. Nos anos iniciais, acho que
seria possivel trabalhar com as tendéncias elencadas pelos autores, mas sempre
trazendo algo a mais para a sala de aula, para complementar o que é
apresentado nos livros, ndo deixando, de modo algum, a questdo étnico-racial
como tematica acessoria.” (grifo nosso)

Na participacao de Guilherme, percebe-se, entdo, uma ampliacao do conceito de género
literario que, para ele, facilitaria a centralizacdo da questdo étnico-racial na abordagem da
literatura afro-brasileira. Ele ainda refor¢a, como as alunas citadas anteriormente, a necessidade
da mediagdo do professor a fim de solidificar, em relagdo a esse aspecto racial, a formacgao
literaria do aluno da EB.

As reflexoes feitas pelos alunos da disciplina observada mostram, entdo, que eles veem
uma necessidade de se discutir a literatura afro-brasileira e sua abordagem na EB. Na atividade
da aula 06, outro aspecto que se destaca e corrobora a ideia de que a universidade comeca a
ampliar as discussdes em torno de outras literaturas, que ndo s6 a candnica ou classica, diz
respeito ao fato de o texto adotado voltar-se para a literatura infantil, que muitas vezes ¢
secundarizada ou esquecida pelos cursos de Letras.

E certo que nio se esgotam aqui as possibilidades de debate em torno dos livros
lembrados pelos discentes do Curso de Letras como aqueles indicados por seus professores na
graduacdo. Assim, buscando tecer costuras possiveis entre as reflexdes feitas até aqui, ndo sé
neste topico, mas em todos os outros deste capitulo, apresentamos, a seguir, algumas

consideragdes a respeito da formagao literaria dos participantes da pesquisa.

3.2. Formacdo literaria dos alunos de Letras — algumas conclusdes

O professor comeca a se formar muito antes de entrar para um curso de licenciatura.
Quando se pensa no professor de Literatura, essa afirmacdo pode ser ainda mais verossimil,
uma vez que a literatura, muitas vezes, se faz presente muito antes da entrada de uma pessoa na
escola. Sob essa perspectiva, buscamos “identificar, neste capitulo, os repertorios literarios
construidos pelos estudantes do Curso de Letras em suas trajetorias escolares € ndo escolares”,

um dos nossos objetivos neste trabalho.
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Vimos que as formagdes literarias dos participantes desta pesquisa revelam préticas de
letramento literario diversas, heterogéneas, que se justificam por questdes ligadas ao aspecto
geracional, familiar e as experiéncias que tiveram durante a EB.

Essa heterogeneidade pode nos levar a refletir sobre a bibliodiversidade que deve estar
presente na formacdo do futuro professor de Literatura. Isto &, sem negar a tradi¢do e
entendendo que uma formacéo voltada para as raizes da literatura brasileira é importante para
o futuro professor de Literatura, o Curso de Letras deve contemplar uma diversidade de géneros,
de autores, de nacionalidades.

Por meio da anélise dos dados, vimos que uma quantidade expressiva de alunos,
principalmente os mais novos, tinham na infancia e adolescéncia uma maior familiaridade com
0s best-sellers. Trazer a discussdo acerca dessa diversidade cultural, e refletir sobre os
diferentes tipos de literatura, poderia contribuir para que esses discentes, quando professores de
Literatura, fizessem escolhas para a sua pratica docente mais autbnomas e ficassem menos
reféns do mercado editorial escolar.

Nesse sentido, no topico anterior, vimos que a Faculdade de Letras da universidade
participante desta pesquisa tem buscado ofertar aos alunos disciplinas que visam a essa
bibliodiversidade e ao didlogo da literatura com outras areas. E esse movimento parece estar
crescendo nao somente nela.

Quando analisamos o Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (Enade),
aplicado em 2017 para os alunos do Curso de Letras, licenciatura em Portugués, vemos que ele
traz uma flexibiliza¢do em relacdo tanto ao canone quanto a concep¢ao de educacao literaria.

Como instrumento oficial de avaliacdo, o Enade ¢ um mecanismo de regulacdo dos
cursos de graduagdo no pais e, portanto, apresenta tendéncias relativas as abordagens mais
presentes nesses espacos de formagdo. Assim, com vistas a contribuir para a reflexdo aqui

proposta, analisamos?’

as questoes ligadas a literatura da prova do Enade 2017. Nosso estudo
de questdes do Enade se deu em comparagdo com as analises de outras pesquisadoras, Santana
e Lima (2019), que se debrugaram sobre as provas de 2005, 2008, 2011 e 2014.

Uma leitura analitico-reflexiva das questdes da prova de 2017 que trouxeram textos
literarios, ante ao que Santana e Lima constataram em relacdo as edigdes anteriores, permitiu-nos

concluir que, na edi¢do mais recente, esteve presente um discurso de rompimento com canones

27 Esse estudo foi publicado na revista Estudos em Avalia¢do Educacional, da Fundagdo Carlos Chagas:
BUCCINI, L. M. T.; VERSIANI, Z. Literatura no Enade e a formacao literaria nos cursos de Letras. Estudos em
Avaliacdo Educacional, Sao Paulo, v. 33, p. 09087, 2022. Disponivel em:
https://publicacoes.fcc.org.br/eae/article/view/9087. Acesso em: 11 dez. 2022.
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escolares preestabelecidos, apontando, em seus pressupostos, a fragilidade de um sistema que
ndo consegue abarcar a diversidade literaria ou, mais especificamente, a diversidade autoral,
tematica, representativa de géneros, tendéncias, etnias, territorios.

A selegdo de autores e obras da prova pode indicar uma possivel abertura para autores e
géneros nao classicos. A cancdo “Esteticar (Estética do plagio)”, de Tom Zé&, o poema visual
“A primavera endoideceu”, de Sérgio Caparelli, o poema “De orla a Barlavento”, de Corsino
Fortes, e o trecho do conto “A industria de tambores”, de Dina Salustio, estes dois ultimos
autores cabo-verdianos, entre outros textos, exemplificam essa flexibilizagdo. Nas edi¢des
anteriores, entretanto, Santana ¢ Lima (2019) constataram a presenca constante de escritores
reconhecidos pelo canone, com forte tendéncia para escritores dos séculos XIX e XX, como
Machado de Assis, Guimaraes Rosa, Graciliano Ramos, Cecilia Meireles, Carlos Drummond
de Andrade e Manuel Bandeira. E importante lembrar ainda que, até 2011, esses autores ja eram
indicados nas portarias do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (Inep) que
orientam a elaboragdo da prova, as quais apresentam os contetidos avaliados em cada edigao.
Na edi¢do de 2017, figura dentre os autores listados por Santana e Lima (2019) apenas Manuel
Bandeira, com o texto “Poema tirado de uma noticia de jornal”.

A diversidade de autores nao excluiu, da prova de 2017, autores candnicos,
representativos da cultura literaria brasileira e portuguesa, como o ja citado Manuel Bandeira e
Fernando Pessoa. Essa busca por ampliar a literatura presente nos espagos oficiais e que
legitimam os textos parece-nos um caminho interessante em que ndo se negue o canone, porque
ele é representativo da nossa historia literaria, mas que se considere toda a diversidade da
literatura brasileira e estrangeira.

Nesse sentido, ndo somente os textos literarios selecionados para a prova, como também
as reflexdes tedricas presentes em algumas questdes apontaram para uma flexibilizagdo dos
textos literarios presentes na prova. Como exemplo, apontamos o uso, na avaliacdo, de um
excerto do artigo “Histéria de literatura: algumas consideragdes”, de Valdeci Rezende Borges
(2010), em que o pesquisador apresenta a expressao literaria como um produto sociocultural,
um fato estético e historico. Outra questdo da prova apresentou um trecho do livro Teoria da
literatura, de Terry Eagleton (2006), em que o critico literario britanico discute a efemeridade
da ideia de valor literdrio e estético, afirmando que essas concepc¢des variam conforme os
valores estéticos de uma época e de cada grupo social.

E preciso dizer, entretanto, que, apesar de na pratica essa ser uma mudanca mais
significativa nos Ultimos anos, a discussdo em torno de uma negacdo do canone ndo € recente.

Paulino (1999) aponta que, entre as décadas de 1970 e 1980, havia uma polémica que levava a
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valorizacdo do multiculturalismo. Segundo a pesquisadora, até os anos 1970, os professores
brasileiros formavam-se lendo Gregdrio, Vieira, Gonzaga, Alencar, Machado, Lobato, Lima
Barreto, Drummond, Graciliano, e outros autores candnicos da literatura brasileira.
“Tanto no ‘Ginasio’, quanto no Cléssico, Cientifico ou Magistério, os estudantes liam nossos
autores canonicos, nossos classicos. As faculdades de Letras complementavam essa formagao,
aprofundando o estudo dos autores mais importantes de nossa historia literaria” (PAULINO,
1999, p. 5-6).

Ainda segundo a autora, a partir da década de 1980, ¢ introduzida nas faculdades de
Letras a “literatura comparada”, em que as manifestacdes culturais foram tratadas a partir da
sua significacdo e da ideia de politicamente correto em detrimento das especificidades de suas
caracteristicas de producao e recepcao. Para Paulino (1999), ndo havia, assim, nessa abordagem
uma valorizacao daquilo que diferencia os textos, das suas qualidades estéticas e de elaboracao.

Esse multiculturalismo esta presente, como vimos, na analise da formacao literaria de
um grupo de estudantes, em que se constata uma pluralidade e uma heterogeneidade de praticas
literarias. Entretanto, hd que se pensar essa diversidade considerando seus aspectos sociais ¢
democraticos, sem negar a percepcao estética que esta intrinseca quando se pensa a literatura.

Nesse sentido, defendemos que essa discussdo encontra lugar nas reflexdes acerca da
experiéncia literaria, de que ja falava Rosenblatt, em 1938, e que, em certa medida, dialoga com
as discussdes a respeito das praticas de letramento (STREET, 1984) que, neste texto,
associamos a literatura — praticas de letramento literario.

Rosenblatt (2002 [1938]) defende que o ensino de literatura deve se centrar na
experiéncia individual do aluno, uma vez que o leitor literdrio compreende as obras segundo a
complexidade da sua experiéncia de vida e da sua experiéncia literaria. Essa experiéncia
individual ¢ social a medida que o sujeito participa de praticas sociais e culturais e que ele pode
refletir sobre essas questdes a partir da leitura de uma obra. E essa experiéncia também ¢
estética, uma vez que a literatura ¢ uma forma de arte. Para Rosenblatt (2002 [1938] p. 49),
“ainda que os elementos sociais e estéticos da literatura possam ser distinguiveis teoricamente,
na realidade sdo inseparaveis”.

Dessa forma, voltamos também aquelas questdes apresentadas por Fischer (2014,

p. 592) e que trouxemos no inicio deste capitulo:

Ensinamos os alunos a viver neste mundo de muitos livros, muitas op¢des, muita
circulacao de informagdes em alta velocidade? Na universidade, nos cursos de letras,
pensamos sobre isso de modo consistente? A escola brasileira lida com essa massa de
livros recentes? Ela tem capacidade de filtrar esse material? Como se deve pensar a
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literatura, como cabe forjar leitores de literatura nesse quadro? H& como conciliar um
canone restrito em meio a tais forgas histdricas, claramente centrifugas?

Se as diversas experiéncias literarias estdo no centro do letramento literario de um
sujeito e se se constata, em um grupo de alunos, a heterogeneidade das praticas desse
letramento, um curso voltado para a literatura ndo pode nega-la e supor um aluno padrao,
detentor de um capital literario também padronizado, como antes era feito.

Superando essa visdo, 0 movimento que se averigua, tanto na analise que fizemos das
leituras mencionadas pelos licenciados quanto das disciplinas presentes no Curso de Letras da
UFMG, sugere uma abertura para a literatura ndo canonica e volta-se para uma formacao do
docente mais focada na leitura literaria, conforme se percebe na introducao da matriz curricular
das disciplinas voltadas para a leitura (Seminarios de leitura).

A fim de verificar, nas projecdes de praticas docentes dos licenciandos em Letras,
possiveis reflexos da sua formagdo literaria e das mudangas percebidas nesse curso de
licenciatura, analisamos, no préximo capitulo, atividades feitas por esses estudantes. Durante a
disciplina observada, “Fundamentos Metodoldgicos do Ensino de Portugués: pratica do ensino
de literatura”, os discentes selecionaram uma obra literdria que supostamente indicariam para
alunos da EB e produziram uma resenha sobre ela. Em seguida, em grupos, eles produziram
uma sequéncia didatica a partir de uma obra literaria escolhida dentre aquelas resenhadas pelos
integrantes de cada equipe. A analise dessas atividades complementaré o estudo ja feito até aqui
e possibilitard identificar as concepgdes acerca do ensino de literatura reveladas por esses

licenciandos.
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CAPITULO IV - FORMAGCAO E PRATICA DOCENTE: PROJECOES DE FUTUROS
PROFESSORES DE LITERATURA

O presente capitulo focaliza dois momentos da disciplina “Fundamentos Metodoldgicos
do Ensino de Portugués: pratica do ensino de literatura”, que ocorreram no terco final do curso.
Quatro das cinco ultimas aulas da disciplina foram voltadas para a elaboragao de projetos de
ensino de literatura pelos alunos. Para isso, duas produ¢des foram exigidas: a elaboragdo
individual de uma resenha literaria e a proposicdo de uma sequéncia didatica com um livro
literario, que deveria ser desenvolvida em grupos. Mais que projetos que cumpram uma
exigéncia académica pontual, os dois “produtos” sdo compreendidos nesta pesquisa como
textos que expdem projecdes dos discentes sobre conhecimentos literarios, sobre o ensino de
literatura na Educagdo Basica, sobre os futuros alunos e sobre a trajetoria escolar destes como
leitores de literatura.

A apresentagdo das orientacdes para a elaboragdo da resenha e da sequéncia didatica,
bem como do processo de retorno da professora sobre os textos, com a possibilidade de reescrita
da resenha, se faz importante para salientarmos que, do ponto de vista metodoldgico, nossa
analise nao focaliza apenas os produtos, mas as condicdes de producdo dos textos
confeccionados pelos alunos. Dessa forma, vale destacar que a elaboracdo da resenha e da
sequéncia didatica se deu em um determinado contexto académico, a partir de orientagdes da
professora, no terco final do curso da disciplina, quando, possivelmente, os alunos ja haviam
buscado compreender as expectativas da docente em relagdo as suas producoes.

Nossa analise considera, entdo, que a atividade de construcao da resenha e da sequéncia
didatica ndo expde somente caracteristicas ligadas as trajetorias dos alunos e suas projecoes
para uma futura pratica docente. Para além disso, € necessario observar como os trabalhos dos
discentes podem estar marcados por movimentos de construgdo textual que envolvem trocas
com os colegas, sob a supervisdo da professora, e que visem a uma avaliacdo positiva da
docente. Dessa forma, entendemos que estamos analisando dois eventos de letramento
académico que, do ponto de vista da escrita, posicionam essas producdes em uma esfera
particular. Assim, apesar de projetarem praticas futuras para o espaco escolar, deve-se
considerar que, no momento da producdo, os textos localizam-se no contexto académico de
formacao e, portanto, esses projetos sao moldados por delimitagdes, expectativas e exigéncias

proprias desse espaco.
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Nos préximos topicos, partimos entdo para o estudo desses trabalhos académicos. Nosso
foco na andlise das resenhas literarias produzidas se orientou mais pela sele¢do das obras
literarias e pelos critérios adotados nessa escolha do que pelos aspectos formais do género
resenha. Isso porque parte do nosso objetivo nesta pesquisa, sempre ¢ bom reforcar, ¢
compreender as concepgdes € os saberes que os licenciandos de Letras apresentam acerca do
ensino de literatura e como essas concepcdes e saberes dialogam com suas trajetorias e
experiéncias literarias. Desse modo, vale a ressalva de que ndo temos como proposito observar
como esses discentes compreendem o género resenha e o desenvolvem.

Nesse mesmo sentido, ao estudarmos as sequéncias didaticas produzidas pelos discentes
da disciplina observada, focalizamos prioritariamente os aspectos didatico-pedagogicos que
marcam as propostas de ensino de literatura elaboradas pelos alunos. Nas sequéncias didaticas,
pudemos observar como esses discentes projetam o trabalho docente com a leitura literaria no

EF-AF.

4.1. Selecdo de textos literarios e ensino: escolhas dos discentes de Letras

Neste topico, fazemos a andlise das resenhas produzidas pelos discentes na disciplina
observada. Apds nove aulas nas quais foram realizadas reflexdes em torno do ensino de
literatura no Brasil e discussdes teoricas recentes em relagdo a esse campo, a resenha foi a
primeira atividade relacionada a pratica docente proposta aos alunos. O nosso objetivo foi,
a partir da observagdo das condi¢cdes de producdo das resenhas e dos textos produzidos,
identificar e compreender as relacdes dos estudantes com a literatura, movidos tanto por
escolhas literarias pessoais como por aquelas que, na condicdo de futuros professores,
julgassem apropriadas para os seus potenciais alunos do EF-AF.

Para nortear a atividade, a professora da disciplina observada apresentou, por meio de
um video e no cronograma da disciplina, ambos postados no portal minha.ufmg, orientagdes
ligadas aos aspectos formais do texto, como aqueles relativos a formatagao (fonte, espagamento,
margens, titulo, a presenca da capa do livro, referéncia bibliografica, paragrafacao, tamanho e
dados do aluno); aos aspectos linguistico-discursivos (quem? para quem? com que propdsito?,
questdes fundamentais para a adequagao de linguagem do texto); e aos aspectos estruturais e
elementos tematicos que deveriam compor o texto. Destacamos a seguir, em linhas gerais,

alguns desses aspectos considerados nessas orientacdes:
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e Enunciador/ponto de vista: os alunos deveriam escrever a resenha considerando seu
lugar de eventual futuro professor de Literatura na EB,;
e Enunciatario: os discentes precisavam considerar que os leitores de sua resenha seriam
alunos e/ou professores da EB,;
e Objetivo da resenha: indicacdo de obras literarias para leituras de alunos do EF-AF (6°
ao 9° ano) ou Educacdo de Jovens e Adultos (EJA); os discentes deveriam sinalizar a
série para a qual indicariam o livro literéario;
e Repertorio/contetdo da resenha: a professora sugere que os alunos escrevam sobre as
condicOes materiais e editoriais do livro; a qualidade literaria; a qualidade da ilustracéo
(quando houvesse); a adequacao ao leitor; e as potencialidades de uso escolar;
e Suporte: os alunos deveriam pressupor que a resenha poderia ser divulgada em planos
de aula, jornais escolares, avisos da biblioteca ou no site do CEALE;
e Estratégias linguistico-discursivas: por se tratar de um texto de divulgacéo, a linguagem
deveria ser formal e, a0 mesmo tempo, acessivel aos enunciatarios pressupostos.
Seguindo essas orientagdes, antes da aula 10, os alunos publicaram no Moodle uma
primeira versdo de suas resenhas. Nas aulas 10 e 11, a professora comentou cada resenha e
apontou aspectos que ela julgava que os estudantes deveriam melhorar ou adequar, em atengao
a proposta da atividade. Essa dindmica aponta um diferencial que rompe com um modelo de
escrita compreendido apenas como uma tarefa a ser cumprida, ou simples resultado de uma
demanda que descarta a possibilidade de reescrita no ambiente escolar. Houve um retorno da
professora para que os alunos pudessem reescrever as resenhas antes de sua hipotética ou real
circulagdo. Havia a oportunidade, entdo, de enviar uma segunda versdo para a professora.

As resenhas dos 14 participantes desta pesquisa resultaram no Quadro 09, a seguir, que
se organiza a partir de 5 aspectos: obra selecionada, autor(a), editora, gé€nero e série/etapa para

a qual o estudante de Letras pensava sua indicagdo literaria.

Quadro 09 — Selecao de obras literarias para as resenhas

A(‘Ilal;gle()) TITULO DA OBRA AUTOR EDITORA GENERO
Aline (21 anos) '(A;TUZ:?Q(;%E;S de Fiorella Vanessa Martinelli | Saraiva Crénicas
Cecilia (21 anos) A metamorfose Franz Kafka Princips Romance

Clara (27 anos) Guadalupe Angélica Freitas Cia. das Letras Graphic novel
Daniela (22 anos) O alienista Machado de Assis Atica Conto
Guilherme (33 anos) | Morte e vida severina Jodo Cabral de Alfaguara Poemg

Melo Neto narrativo




132

Juliana (21 anos) Vidas secas Graciliano Ramos Record Romance
Luiz (24 anos) Auto da Compadecida | Ariano Suassuna Pocket Ouro Teatro
Luiza (23 anos) Capitées da Areia Jorge Amado Record Romance
Maria (61 anos) Aterra dos meninos Graciliano Ramos Record Contos

pelados

infantojuvenis

O meu pé de laranja

José Mauro de

Mariana (21 anos) - Melhoramentos Romance
lima Vasconcelos
O apanhador de nuvens | Beka e Marko Histéria em
Ménica (23 anos) —uma aventura no pais | (Bertrand Escaich e | Nemo quadrinhos
Dogon Caroline Roque) (HQ)
Paula (43 anos) Vidas secas Graciliano Ramos Record Romance
Renato (40 anos) Quarto de despejo Carolina Maria de Popular Diério

Jesus

Tereza (31 anos)

Maus

Art Spiegelman

Cia. das Letras

Graphic novel

Fonte: Elaborado pela autora.

Mais a frente, exploraremos o contetido das resenhas e os destaques feitos pelos alunos

em relagdo as obras selecionadas. No topico que se apresenta a seguir, analisaremos as escolhas

literarias, destacando os critérios de selecdo utilizados por esses alunos.

4.1.1 Obras literéarias para o EF-AF: entre o canone escolar e a literatura juvenil

Um primeiro olhar para o Quadro 09 evidencia que a selecdo de textos literarios feita
pelos estudantes revela uma preferéncia por canones literarios de circulacdo escolar:
A metamorfose, O alienista, Morte e vida severina, Vidas secas, Auto da Compadecida,
Capitdes da Areia.

A escolha dessas obras pode advir do fato de, possivelmente, os alunos se sentirem mais
seguros em indicar livros cujas praticas de leitura ja estdo institucionalizadas pela escola e para
as quais ja ha um arcabouco analitico disponivel. Isto €, essas obras ja passaram pelo crivo da
critica literaria, da instituicdo escolar e de sua comunidade, e, assim, haveria pouquissimas
chances de surgirem questionamentos em torno dessas escolhas. Além disso, ha uma infinidade
de material disponivel na internet acerca dessas obras, uma vez que muitas delas ja foram objeto
de leitura para vestibulares e estdo presentes em livros didaticos.

Ainda que sem uma intencionalidade explicita ou assumida, esses discentes, ao
escolherem essas obras, reafirmam os valores que regem os canones escolares: foram
considerados, por criticos e pelas institui¢des legitimadoras, importantes para a nossa historia

literaria e atendem a determinados critérios estéticos. Nessa perspectiva, perpetua-se a ideia de
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uma formacao literaria que se baseia em “padrdes aprovados por geracdes de intelectuais
respeitaveis, relacionados ao mais alto sistema de valores” (PETRUCCI, 1999, p. 208),
conforme j& apontava Petrucci no texto “Ler por ler: um futuro para a leitura”, em que, dentre
outros topicos, discute que a leitura, historicamente, ¢ imposta e controlada por diferentes
mecanismos de autoridade: a escola, a universidade, o mercado editorial.

Esse refugio na literatura legitimada pela academia e pela critica pode ser um reflexo
também da formacao desse estudante, futuro professor de Literatura. Conforme exposto no
capitulo III deste texto, quando analisamos os titulos lidos na graduacao por indicacao dos
professores do curso, constatamos que a formacao literaria desses licenciandos ¢ muito marcada
pela presenga desse canone. Apesar de averiguarmos, naquele momento da analise, uma inicial
abertura para o nao-candnico, na pratica estdo ausentes disciplinas que promovam uma
discussao acerca da sele¢c@o de obras literarias para a Educagdo Basica que possa ir além dessas
obras canonicas.

Um outro fator observado foi o fato de que, no questiondario aplicado para esta pesquisa,
entre os estudantes que selecionaram esses livros, apenas trés afirmaram serem leitores de
autores mais candnicos quando fazem suas escolhas pessoais, conforme se comprova no Quadro

10, a seguir.

Quadro 10 — Sele¢ao do canone x gosto pessoal

Obra “Vocé julga que € um(a) leitor(a) interessado(a) pela literatura e 1&
Participante habitualmente, independentemente das indica¢Ges dos professores
resenhada . . . .
do Curso de Letras? Se sim, cite os seus livros preferidos.”
Cecilia “Sim. Acho que até agora nédo encontrei meu livro preferido, mas gosto
A metamorfose | bastante de Harry Potter, Madame Bovarry (sic) e Memorias postumas
(21 anos) . ”
de Brés Cubas.
“Sim, gosto muito mais de ler livros por conta propria, sem pressdo da
Daniela 0 alienista faculdade. Meus livros preferidos atualmente sdo A Casa dos Espiritos
(22 anos) e Filha da Fortuna, de Isabel Allende. Também gosto bastante de ler os
livros da Jane Austen e Clarice Lispector.”
Guilherme Morte e vida “Hoje gosto bastante de ler romances. Meus autores preferidos sdo Dan
(33 anos) severina Brown (ja li todos) e Stephen King (faltam 4 ou 5).”

Juliana “Nao me considero uma leitora interessada pela literatura. Procuro
(21 anos) Vidas secas sempre ler livros além das indicagdes, mas é sempre com o intuito de
melhorar meu desempeno académico. ”

Luiz Auto da “Eu gosto de filosofia, literatura grega e latina, porém nao tenho tido

. muito tempo para me dedicar a essas leituras ultimamente. Nao tenho
(24 anos) Compadecida | . S . . ~ "
livro preferido’, nem mdsica, nem filme; ou eu gosto ou néo gosto.

Luiza Capitées da “Ja& fui, hoje ndo mais. Pretendo voltar, mas atualmente esta
(23 anos) Areia complicado.”

Paula . “Sim. Gosto muito de Machado de Assis, Nelson Rodrigues, Clarice

Vidas secas ) N

(43 anos) Lispector.

Fonte: Elaborado pela autora.
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E interessante observar, no Quadro 10, que os livros selecionados para a resenha ndo
figuram entre as leituras preferidas daqueles participantes que se disseram leitores habituais e que
citam algumas obras ou autores canonicos. Nota-se que nem mesmo os autores coincidiram. Além
disso, dos seis participantes que selecionaram canones escolares, trés nao se consideravam leitores
habituais no momento da coleta de dados. Dessa forma, confirma-se o ja esperado: o canone ¢
selecionado porque € canone, porque ja esta legitimado e, portanto, se configura como uma escolha
segura.

Esses trés estudantes que afirmaram ndo serem leitores habituais apontam, ainda, a ja
constatada realidade de que muitos professores de Literatura ndo sdo leitores literarios. Nesse
sentido, ao discutir o uso dos textos literarios na escola, e questionar o fato de a literatura ser usada
como pretexto para outras fungdes que nao a leitura literaria, Lajolo (1985) mostra a sua
preocupagao com esse professor nao-leitor. A pesquisadora afirma que, se a relagao do docente com
o texto ndo tiver um significado, o trabalho de desenvolvimento do aluno-leitor serd mais dificil e,
provavelmente, tera menos sucesso. Além disso, ela destaca que o professor muitas vezes precisa
lidar com textos que ndo sdo os de sua preferéncia, mas que, até para nega-los, precisa, antes, ser
um leitor deles.

Essa questdo, ja abordada no capitulo III deste texto, a partir das reflexdes de Silva (2009)
e Paulino et al. (1999), retorna neste ponto da pesquisa quando se constata que a auséncia do habito
da leitura por parte de alguns dos futuros docentes pode significar a manutencao de determinadas
obras na escola, sem antes uma reflexao critica sobre elas. Assim, cabe a ressalva de que a selegao
dos livros que aparecem no Quadro 09 ndo deveria ser, por si s6, fruto de determinantes da tradicao
escolar, que supde uma institucionalizacdo e consagracao das obras, pois um processo de escolha
se fortalece quando envolvido por uma visdo critica da obra e do que ela representa para aquele
leitor pretendido (no caso, o aluno da EB). A escolha, numa perspectiva mais complexa, pressupde
um professor critico, e estaria ligada a outros fatores que dizem respeito aos repertorios dos alunos
de Letras, bem como ao conhecimento de trajetorias de formagao literaria na EB (que, diga-se de
passagem, abrange estudantes com interesses bem diversificados do ponto de vista etario). Nas suas
escolhas pessoais, como se pode ver no Quadro 10, esses alunos do Curso de Letras reconhecem
(e apreciam) livros que estdo, muitas vezes, fora dos circuitos escolares.

Outra questdo que se apresenta ¢ a auséncia, nas preferéncias dos licenciandos e na sua

formagao, daquelas obras que se retnem sob a rubrica “literatura juvenil”?%. Apesar dessa lacuna,

28 As expressoes “infantojuvenil” e “juvenil” sdo ambas usadas para nomear o conjunto de obras literarias escritas
para jovens. Na tradi¢do catalografica, privilegia-se o termo “infantojuvenil”; no entanto, no universo das
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quatro estudantes selecionaram, para as suas resenhas, obras da literatura infantojuvenil: Maria (61
anos), Mariana (21 anos), Aline (21 anos) € Mdnica (23 anos). As duas primeiras ndo fugiram a
tradigao escolar e escolheram, respectivamente, A terra dos meninos pelados € O meu pé de laranja
lima, amplamente lidos e adotados nas escolas brasileiras por muitos anos. Aline ¢ Monica, por
outro lado, trazem obras mais recentes: As cronicas de Fiorella e O apanhador de nuvens — uma
aventura no pais Dogon.

Dentre as quatro participantes que escolhem livros juvenis, Aline traz um posicionamento
interessante. A discente seleciona A4s cronicas de Fiorella e justifica a escolha da obra em razao da
tematica, que, segundo ela, se aproxima do universo do adolescente, e do género de facil leitura. A
autora da resenha, entretanto, demonstra ndo querer abandonar a referéncia dos classicos, entdo
destaca que o livro selecionado faz alusdo a autores como Clarice Lispector, Vinicius de Moraes,
Manuel Bandeira, mas, entre esses autores, cita Harry Potter, personagem da série que, embora

tenha sido publicada no inicio dos anos 2000, ainda ¢ icone contemporaneo da literatura juvenil.

Resenha de Aline (21 anos) — “E ainda vai poder encontrar rveferéncias a Clarice
Lispector, Harry Potter, Vinicius de Moraes e Manoel Bandeira (sic) no meio da sua
leitura e depois vocé pode procurar os textos que conversam com as cronicas da autora.”

Dessa forma, Aline pressupde um aluno-leitor em processo. Isto ¢, defende que, por meio
da intertextualidade que a obra selecionada faz com autores canonicos, esse estudante poderia ir se
aproximando de livros mais complexos e reconhecidos.

Nesse mesmo sentido, Maria escolhe uma obra infantojuvenil, mas de um autor que ¢
reconhecido pelo canone escolar. A participante justifica sua escolha por A4 terra dos meninos
pelados, de Graciliano Ramos, a partir de sua percepcdo de algumas caracteristicas que

aproximariam a obra dos jovens leitores:

Resenha de Maria (61 anos) — “A obra contém uma critica social, apresentada de
forma sutil e leve, que dialoga com o publico infantojuvenil, além de apresentar um
trabalho estético-literdario muito criterioso, pois o autor se utiliza da fantasia, por
ser conhecedor da importancia que ela tem na vida dos pequenos leitores, e
também os atrai com a utilizag¢do de uma linguagem simples, capitulos breves e em
sequéncia linear que facilitam a leitura, palavras desconhecidas para essa faixa

]

etaria e neologismos primorosos, que vdo ati¢ar a curiosidade desse publico.’

pesquisas, usa-se com frequéncia a terminologia mais especifica que distingue a literatura infantil da juvenil,
optando-se, dessa forma, pelo termo “juvenil”.
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Maria argumenta que, apesar de o livro ter sido publicado em 1939, ele ¢ atemporal e dialoga
com a sociedade atual, por abordar questdes ligadas ao preconceito. Ao longo da resenha, ela
destaca a possibilidade de a obra “cumprir um papel social de levar os leitores a refletirem sobre
diferenca, preconceito e discriminac¢ao”. Apesar de enfatizar o carater formativo-critico da obra,
Maria justifica a sua escolha também com o critério estético-literario, destacando o trabalho com a
linguagem (“neologismos primorosos”).

Essa ultima justificativa da participante ¢ interessante por contrapor-se a crenga, muitas
vezes reiterada pela propria universidade, de que a literatura infantojuvenil apresentaria menor
qualidade estética. Ceccantini (1995), no texto “Literatura infantojuvenil, leitura e universidade:
relagdes perigosas”, discute a relacdo dos cursos de Letras com a literatura denominada
infantojuvenil. Segundo o pesquisador, na época em que escreveu o artigo, 0 espago para esse
género nos cursos de Letras era eximio e as obras destinadas a criangas e jovens ocupavam um lugar
marginal nos cursos de formacdo de professores de Literatura. Essa ideia de pseudoliteratura
associada aos textos infantojuvenis se justificaria, segundo Ceccantini, pelo carater de formagao
moral que era atribuido aos primeiros textos escritos no Ocidente de forma especifica para as
criancas. O autor aponta trés aspectos que seriam responsaveis pela manutengdo dessa crenga: o
pedagogismo, a assimetria € 0 mercado.

O pedagogismo diz respeito a esse carater utilitario atribuido ao livro infantojuvenil —a obra
como um instrumento de formagao moral e de valores. A assimetria refere-se ao fato de alguns
criticos considerarem o género como menor porque haveria um desequilibrio no fato de um adulto
escrever para uma crianca. Por fim, o mercado teria se apoderado desse tipo de literatura ao ver a
sua lucratividade potencial. Esses fatores, entretanto, ndo anulam a existéncia de livros
infantojuvenis de qualidade estética. Nesse sentido, no lugar de ignorar a existéncia dessas obras, o
professor deveria, segundo Ceccantini (1995), ser formado para saber reconhecé-las como obras
que tém um valor literario.

Assim, segundo o pesquisador, esses aspectos alimentavam a crenca de que a literatura
infantojuvenil teria menor qualidade artistica, estética, fato que se agravou na auséncia de uma
abertura das universidades para esse tipo de literatura. Isso porque, no Brasil, as faculdades de
Letras foram criadas com o intuito de estudar e cultuar a chamada “cultura erudita”, os classicos, o
canone, voltados para um publico adulto e seleto.

Apesar da democratizagdo do ensino no pais — desde a década de 1960 — e de se terem
passado quase 30 anos do texto de Ceccantini (1995), ainda ha um caminho de superacdo a ser
percorrido em relagdo aos preconceitos com a literatura infantojuvenil. Na formacgdo dos

professores de Literatura, no curso analisado, ndo hé, como observado, uma oferta de disciplinas
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ligadas a formagao do leitor literario adolescente, jovem. Espera-se, entretanto, do egresso do curso
de licenciatura que, ao atuar como professor, ele forme leitores. Sem a possibilidade de refletir sobre
a literatura juvenil, esse futuro docente fica refém da reprodugao de praticas de selecao de textos
literarios que, na maioria das vezes, priorizam obras canonicas.

Nesse contexto, chamou a aten¢@o, quando aplicamos o questiondrio logo nos primeiros
contatos com os participantes da pesquisa, a resposta de Monica a pergunta “Vocé julga que ¢ um(a)
leitor(a) interessado(a) pela literatura e 1€ habitualmente, independentemente das indicagdes dos
professores do Curso de Letras? Se sim, cite os seus livros preferidos”. A licencianda, conforme

mostrado no capitulo III, responde:

Mbonica (23 anos) — “Eu ando lendo mais livros de literatura infanto-juvenil (sic),
justamente porque quero ler mais livios que podem ser utilizados na minha
docéncia.”

Mbnica se destaca por apresentar uma preocupacao com a leitura de obras que possam lhe
ser uteis na docéncia. Entretanto, essa questdo dizia respeito aos habitos pessoais, quando se
esperava que a discente falasse de sua relagdo com a literatura fora do contexto escolar, universitario
ou profissional. A discente, entretanto, traz a leitura literaria para o aspecto formativo ao falar que
busca ler para conhecer obras que serdo tuteis na profissao pretendida. Apesar disso, ela €, entre os
14 participantes, a Gnica que, no questiondrio, em algum momento faz uma reflexdo ligada a
literatura infantojuvenil como um género ligado a futura prética docente.

Ainda sobre os participantes da pesquisa, quando convidados a se lembrarem das
experiéncias com a literatura na escola, apenas trés citaram livros juvenis: Mariana, Tereza e Aline.
Mariana, participante de 21 anos, lembrou-se de um professor de Literatura indicar As vantagens
de ser invisivel, livro da cole¢do Rocco Jovens Leitores. Segundo ela, esse docente também indicava
classicos, mas mesclava com a literatura contemporanea, como best-sellers. Tereza, que na época
da coleta de dados tinha 31 anos, lembrou-se mais da leitura de obras classicas na escola — ela cita
Sdo Bernardo, Cinco Minutos, A viuvinha, Dom Casmurro, entre outros —, mas no meio dos titulos
recordou-se de ter lido Robinson Crusoé, um classico da literatura juvenil. Por fim, Aline, com 21
anos, cita a colecdo Os Karas, de Pedro Bandeira, e o fato de ela ter lido todas as obras da série, o
que considerou, na época, uma conquista.

O fato de apenas 03 dos 14 participantes se lembrarem de obras infantojuvenis na sua

formagao na EB corrobora a constatacdo de que existe uma lacuna na formagao literaria dos futuros
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professores relacionada principalmente a leitura de livros juvenis. Nesse sentido, Silva (2009, p.

34), ao falar sobre o professor também como um leitor que passou por uma formagao, argumenta:

Se a tese de que um leitor, para ganhar maturidade, passa por diferentes etapas de
desenvolvimento ao longo da sua vida, veremos que ela nem sempre se aplica aos
professores brasileiros, como seria de esperar. Com isto, podemos hipotetizar a presenca
de “vazios de leitura” no repertério docente, fazendo com que determinados géneros, mais
propicios de serem lidos numa determinada idade do que em outra, jamais tenham sido
experenciados no periodo anterior a sua entrada no magistério.

Para além da formagao do professor, outro fator que comprova o distanciamento de uma
literatura mais voltada para o jovem diz respeito ao desconhecimento do docente em relagao a esse
alunado, cuja trajetoria de formacao literaria com livros da literatura infantil ¢ desconsiderada.
Segundo Ceccantini (2009), a escola brasileira tem buscado criar o héabito da leitura entre as
criangas. As escolas, segundo o pesquisador, investem cada vez mais na ludicidade para o trabalho
com a literatura infantil. Entretanto, ao chegar a adolescéncia, ndo hd uma continuidade nesse
esforco mediador. Observa-se um salto entre dois contextos escolares — os anos iniciais € os finais
de Ensino Fundamental — que, na maioria das vezes, desconsidera o que vinha sendo feito antes
quanto ao letramento literario.

Isso ocorreria porque nao ha, por parte dos docentes e da propria institui¢ao escolar, a busca
por uma aproximagao do mundo juvenil, diferentemente do que ocorre com as criangas. Apoiado
em Corti e Souza (2005), Ceccantini argumenta que os saberes cientificos sobre a infancia tém sido
trazidos para as praticas de sala de aula, mas isso ndo se repete com a mesma intensidade em relacao

a adolescéncia.

Ao lidar com as questdes ligadas aos jovens e, particularmente no que diz respeito a leitura,
a escola brasileira ndo tem sabido encontrar solugdes convincentes, de maneira oposta ao
que se tem passado em relagdo a infincia, em que pouco a pouco, se vao acumulando
sucessos relevantes. Hoje, sem divida, um dos maiores problemas a enfrentar na formagao
de leitores € o de como dar continuidade as conquistas obtidas junto as criangas, a medida
em que vao crescendo, de tal modo que continuem sendo leitores fiéis e motivados
(CECCANTINL, 2009, p. 220).

Essa questdo esta posta ndo apenas para a escola, mas para os cursos de Letras, em que se
formam professores de Literatura. Constitui um desafio para a escola aplicar os saberes a respeito
da adolescéncia as praticas pedagogicas, como ja ¢ feito na educagdo infantil. Para isso, cabe aos
cursos de formacao docente preparar os futuros professores para o trabalho com alunos dessa faixa

etaria, de modo a inclui-los nos curriculos.
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Algumas universidades federais ja apresentam a literatura infantojuvenil em suas matrizes
curriculares. E o caso, por exemplo, da Universidade Estadual do Ceara, da Universidade Federal
de Alagoas, da Universidade Federal do Rio Grande do Sul.?® Entretanto, muitas vezes essa
disciplina aparece como optativa, o que nao garante a formagao do docente nesse campo. Assim,
entre as reflexdes propostas nos curriculos das licenciaturas que formam professores para a atuacao
no EF-AF e no EM, seria interessante figurar o estudo sobre as adolescéncias/juventudes no pais e,
para os licenciandos em Letras mais especificamente, a literatura juvenil.

No caso da nossa pesquisa, o fato de a selegdo literaria ter ocorrido pensando-se no aluno
do EF-AF fez com que os estudantes ressaltassem algumas caracteristicas que eles acreditavam
poder aproximar os livros dos potenciais leitores. Dessa forma, no préximo topico, analisamos
alguns destaques feitos nas resenhas com esse objetivo, mas que também revelam as crengas dos

participantes da pesquisa em relacdo ao adolescente que hoje cursa a EB.

4.1.2 Selecdo literaria e os potenciais leitores: crencas dos licenciandos em Letras acerca dos
alunos do EF-AF

Retomando o Quadro 09, em que se apresentam os titulos selecionados pelos
14 participantes da pesquisa, observa-se, como ja destacamos, a preferéncia por canones escolares.
Em seus textos, os autores das resenhas constroem uma argumenta¢do como contraponto ao fato de
estarem indicando um cléssico, geralmente visto como dificil, complexo. Isto ¢, nas resenhas
apontam que o livro escolhido apresentaria uma linguagem facil, dindmica, fluida como
salvaguarda para a garantia de sua leitura pelos estudantes, de modo a encorajé-los. O Quadro 11,
a seguir, mostra como esse aspecto foi destacado por esses alunos que indicaram obras legitimadas

pela critica.

Quadro 11 — Destaques quanto ao grau de dificuldade da linguagem das obras

PARTICIPANTE OBRA TRECHO DA RESENHA
Cecilia “Depois da leitura do livro é possivel classifica-lo como uma
A metamorfose . , . A
(21 anos) obra de leitura facil e dindmica.
“Apesar de ser um conto mais longo do que o que estamos
Daniela L acostumados a ler — sendo dividido em 13 capitulos — O
O alienista . . .
(22 anos) alienista apresenta uma linguagem bastante fluida, sem
deixar de ser sarcdastica e irénica.”

2 Informagao obtida em levantamento feito pela autora durante a elaboragéo do projeto de pesquisa que culminou
nesta investigacdo. Fez-se uma busca dos curriculos de cursos de licenciatura em Portugués de universidades
federais e estaduais do pais e, a partir da leitura dessa amostragem, percebeu-se uma auséncia de disciplinas ligadas
a literatura infantojuvenil ou apenas uma pequena presenca dela. Essa constatagdo foi uma das motivagdes para o
desenvolvimento deste estudo.
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“Possui 112 pdginas e uma linguagem simples e fluida,
Morte e vida severina | permeada de lirismo claro e predominantemente em

’

Guilherme

(33 anos) redondilha maior.’

“[...] narrador tem um papel significativo na histéria, mesmo
Juliana . 0 texto sendo narrado em 32 pessoa. Em raz&o disso, a leitura

Vidas secas ) . .
(21 anos) é bem fluida, uma vez que conta com o apoio do narrador

para descrever varias cenas.”’

“No que tange a linguagem utilizada pelos personagens,
nota-se que é bastante acessivel e ndo representa nenhum
Auto da Compadecida | obstaculo de compreensdo vocabular para o entendimento
dos acontecimentos, pois é um texto que representa a fala
cotidiana das pessoas.”

Luiz
(24 anos)

“Uma caracteristica interessante & sua construgdo de
maneira ndo linear, isto é, ndo ha uma sequéncia temporal
delimitando os acontecimentos, assim o leitor tem liberdade
Vidas secas na leitura, pois pode ler cada capitulo separadamente. Para
o0 aluno é interessante, pois além de fluidez na leitura, com
capitulos curtos, lhe da autonomia, ele escolhe qual capitulo
quer ler.”

Paula
(43 anos)

Fonte: Elaborado pela autora.

Nota-se, nos trechos citados, uma espécie de encorajamento a leitura da obra que
justifique a sua escolha para determinado ano da escolaridade. E importante lembrar que, nas
orientacdes da atividade, houve uma sinalizagdo de que a resenha deveria ser escrita pensando
que o potencial leitor seria um professor dos anos finais da EB ou alunos dessas mesmas séries.
Esse destaque dado pelos participantes da pesquisa em relagdo a uma linguagem simples, fluida
ou de facil compreensao revela que eles veem o adolescente como um leitor pouco disposto a
enfrentar uma leitura mais complexa. Assim, o aluno de EB ou professor que lesse a resenha
poderia considerar a obra adequada a indicagdo pelo fato de a linguagem ser acessivel € ndo
oferecer dificuldades. Apesar do destaque, entretanto, nenhum dos autores das resenhas
esclarece o que considera uma leitura fluida, adjetivo mais selecionado pelos autores das
resenhas para caracterizar a linguagem das obras resenhadas.

Essa crenga que os licenciandos do Curso de Letras pesquisado trazem de que o aluno
da EB precisa de uma obra de leitura fécil, com linguagem fluida — ou de que ele se interessara
mais por ela em razdo dessa caracteristica — dialoga diretamente com a ideia de que o
adolescente nao gosta de ler e/ou tem dificuldade para ler. A visdo de que o adolescente, o jovem
leitor, se interessaria por uma linguagem menos complexa pode, no exercicio da profissao
docente, diminuir as possibilidades de oferecer aos alunos textos que favoreceriam seu
desenvolvimento nas diversas possibilidades de uso da lingua.

A concepgao dos participantes da pesquisa em relagdo ao jovem aluno da EB também

levou a que alguns licenciandos fizessem escolhas ou justificassem a sua selecdo a partir de
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outro pressuposto: esse publico-alvo prefere a imagem ao texto escrito ou a associag@o dos dois.
Dessa forma, houve um grupo de participantes da pesquisa que indicou obras de linguagem
mista (verbal e ndo verbal), destacando a multimodalidade dessas escolhas, e ainda aqueles que
ressaltaram o didlogo das obras escolhidas com outras midias.

Clara, Monica e Tereza selecionam HQs ou graphic novels, e indicam, respectivamente,
Guadalupe, O apanhador de nuvens — uma aventura no pais Dogon € Maus.: a historia de um
sobrevivente.

Clara destaca a combinagao dos elementos verbais e imagéticos como complementares

e enriquecedores:

Resenha de Clara (27 anos) — “A4 riqueza narrativa e poética da obra se da pela
combinacdo dos elementos graficos, imagéticos e textuais. A coloquialidade, o

humor e a ironia, marcas da poética de Angélica Freitas, se complementam
muito bem com os tragos do artista Odyr, que, apesar do seu aspecto
despretensioso — poderiam ser os desenhos de um caderno que o acompanha no
dia a dia — sdo marcantes, ressaltam tragos e fisionomia dos personagens, além
de representarem os detalhes que ambientam a historia, objetos, moveis, lugares
e vestimentas. Os quadrinhos em preto e branco ressaltam o tom sombrio e
misterioso da narrativa, regada também por elementos da mitologia asteca e da
cultura mexicana. Tudo isso acaba sendo uma otima deixa para que em sala de
aula seja abordado um pouco de uma outra cultura latina, de um pais vizinho e
pouco conhecido por nos, brasileiros(as).” (grifo nosso)

Ao final da resenha, a estudante de Letras afirma que as caracteristicas acima descritas
cativariam jovens leitores: “Guadalupe € [...] uma obra literaria que, pela estética e pela
linguagem, tem tudo para cativar jovens leitores.” E interessante observar, contudo, que Clara
faz alusdes a uma qualidade literaria, o que sugere que a licencianda vé a necessidade de os
alunos da EB terem acesso a uma obra com qualidade artistica-literaria: “O senso de liberdade
da personagem, seus interesses, desejos € sonhos podem gerar empatia nos leitores mais jovens,
o que ¢ acompanhado, na narrativa, pela linguagem literaria e pela arte gréafica.”

Monica também destaca o fato de a obra que escolheu — O apanhador de nuvens — uma

aventura no pais Dogon — apresentar a associagao entre linguagem visual e verbal:

Resenha de Monica (23 anos) — “[...] a articulag¢do de uma linguagem acessivel
e instigante e pdginas extremamente coloridas e atraentes traz elementos
diferentes mas ainda sim (sic) permite dialogo com os elementos que também
estdo presentes em outras culturas, como a posi¢do da tradi¢do e do saber
familiar e a importancia da concepgao de coletividade.”
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Nesse trecho da resenha de Monica, destaca-se a importancia que ela d4 ao formato HQ,
obra que apresenta imagens, paginas coloridas, como elementos que levariam a um maior
interesse do leitor adolescente. Além disso, ela relaciona esses aspectos a tematica abordada no
texto. Essas ideias de que a linguagem ¢ acessivel e instigante e as imagens € as cores sao
atraentes revelam uma ideag@o do adolescente como um sujeito que deve ter acesso a um livro
de linguagem facil e de uma obra que, por meio de imagens, prenda a atengao desse leitor.

Tereza, que fez sua resenha sobre Maus, também destaca a forma multimodal como o
texto foi elaborado. Segundo a participante da pesquisa, as linguagens verbal e visual se
complementam na sequéncia narrativa e contribuem também para a dinamicidade da leitura,

favorével a atracao de leitores jovens:

Resenha de Tereza (31 anos) — “Em uma so pagina ha muitos quadros, o que
da um ritmo rapido a leitura sem deixd-la confusa. Spiegelman retrata os
nazistas como gatos, os judeus como ratos, os poloneses como porcos e o0s
americanos como cdes.

[...] por se tratar de um quadrinho, a sua leitura pode ser mais dindmica e
atraente para os adolescentes, aumentando a motivagdo dos alunos para o

conteudo das aulas.”

Além da ideia de que o adolescente precisaria de uma linguagem mais simples para se
interessar pela leitura literaria, os dados acima apresentados revelam a crenca de que esse aluno
da EB ¢ visto pelos licenciandos como sujeitos que seriam mais atraidos por obras de linguagem
multimodal. A ideia de que a HQ traz uma linguagem mais dindmica e que, associada a outros
fatores, seria mais sedutora para o jovem contribui para o julgamento de que esse leitor buscaria
uma facilidade que a imagem poderia oferecer.

Essa visdo, entretanto, ¢ questiondvel quando se observa que, nos géneros HQ e graphic
novel, a linguagem visual e a linguagem verbal se complementam de modo a constituirem juntas
novos sentidos ao texto hibrido. Isto €, as imagens, nesses casos, ndo sao meras ilustragcdes
daquilo que se 1€ verbalmente, mas verdadeiros textos ndo verbais, e exigem do leitor processos
complexos de leitura, como a inferéncia e a interpretagdo dos elementos visuais apresentados.
Assim, a leitura de uma HQ requer do leitor a compreensdo simultanea do verbal e do visual,
a leitura da articulacdo entre esses modos de expressdo, a fim de interpretar os sentidos ali

produzidos. Tereza, por exemplo, em sua resenha destaca:
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Resenha de Tereza (31 anos) — “Em relagdo a composi¢do da obra, os
quadrinhos sdo exclusivamente em preto e branco, apesar disso, os tra¢os nos
permitem perceber todas as nuances de emog¢oes dos personagens. Spiegelman
utiliza hachuras com texturas de luz e sombra para separar planos e mostrar se
é dia ou noite, deixando a sequéncia narrativa dos desenhos mais faceis (sic) de
se compreender. As imagens comunicam tanto quanto os baloes de textos [...].”
(grifo nosso)

A autora da resenha apresenta aspectos imagéticos da obra os quais ela julga facilitadores
para a leitura do aluno da EB. Essa ideia de que a imagem e sua composi¢ao seriam mais faceis
para o jovem leitor desconsidera o fato de que, para compreender as escolhas dos autores da obra —
escritores e ilustradores, no caso, da HQ e da graphic novel —, esses estudantes precisam ter um
conhecimento prévio e habilidades de inferéncia e compreensdo que perpassam suas experiéncias
socioculturais.

Nesse sentido, Kress (2003), ao discutir o letramento e as habilidades ligadas a leitura e a
escrita — que vao, como ja discutimos, além da decodificacdo e do reconhecimento de palavras,
frases, textos —, chama a ateng@o para uma gramatica visual que estaria implicada na organizagao
dos textos, sejam eles apenas verbais, sejam multimodais. O autor defende que a leitura passa pelo
reconhecimento do uso dos espacos em um determinado suporte, por exemplo, saber ler a
organizacao das palavras e das imagens em uma pagina.

Dessa forma, a composi¢ao de uma obra com linguagem verbal e ndo verbal, como € o caso
dos géneros indicados por Monica, Clara e Tereza, passa por uma légica, uma organizagao
semiotica que deve ser reconhecida pelo leitor, processo nem sempre simples. A coexisténcia e a
interacdo de elementos multissemidticos no espaco da obra literdria produz significados,
provenientes da ocupag¢do das paginas, das cores, dos tragos escolhidos, entre outros.
O reconhecimento desses efeitos de sentido estd pautado pelas experiéncias socioculturais prévias
do aluno da EB, isto ¢, pelo conhecimento acerca dessa gramdtica visual de que fala
Kress (2003). Em uma sala de aula, se o aluno ndo traz esse conhecimento prévio, o professor,
enquanto mediador, deverda ajuda-lo a conhecer e a experenciar esse processo interpretativo.
Portanto, insistimos que a ideia de que a linguagem das HQs € facilmente compreensivel pode estar
equivocada.

Ainda considerando a atratividade para o leitor da EB e os aspectos multimodais,
03 estudantes da disciplina observada destacaram, em suas resenhas, a relacdo entre as obras

escolhidas e outras midias, como o filme e a musica:
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Resenha de Cecilia (21 anos) — “Este livio [A metamorfose] pode ser estudado e
relacionado com varias outras obras, como o filme “A Metamorfose”, dirigido por
Valery Fokin e a musica “Metamorfose ambulante” de Raul Seixas. Como os alunos

mais jovens em sua maioria preferem filmes e musicas em relacdo ao livro literdrio,
seria interessante essa intertextualidade.” (grifo nosso)

Resenha de Guilherme (33 anos) — “Por essas definig¢oes, a obra [Morte e vida
severina| de Jodo Cabral de Melo Neto pode ser trabalhada com alunos do nono
ano do ensino fundamental, juntamente com a famosa animagdo do poema feita
pela TV Escola para que os alunos percebam as nuances de oralidade do poema ou
mesmo o video da pega teatral realizada em Natal/RN. Sabemos que os jovens estdo
cada vez mais preferindo filmes a livros e poesias, entdo trabalhar com o poema

narrativo de Jodo Cabral torna-se uma otima opgdo.” (grifo nosso)

Resenha de Luiz (24 anos) — “E muito provavel que vocé jd tenha assistido ao filme
do Auto da Compadecida, ndo é? Ou pelo menos tenha ouvido falar dessa
preciosidade do cinema brasileiro. Mas e se eu te contasse que, na verdade, trata-
se de uma adaptagdo de uma pega teatral escrita la na década de 1950? Bem legal,
ndo é? Entdo, que tal se vocé conhecesse essa obra prima (sic) escrita por Ariano
Suassuna, a qual deu origem ao filme que tanta gente conhece e ama de paixdo?”

Cecilia e Guilherme, em seus textos, trazem de modo explicito o juizo de que o jovem
prefere filmes ao livro literdrio. A partir dessa crenca, mais uma vez ha a ideia de que esse
potencial leitor ¢ apegado a imagem e, nesse caso particular, a outras midias. Esses participantes
sugerem, assim, a potencialidade do trabalho intertextual entre a obra literdria com outras
midias.

Luiz, por sua vez, parte da ideia de que o jovem aluno da EB conhece o filme
O auto da Compadecida, mas desconhece o livro de Ariano Suassuna. A obra cinematografica,
lancada em setembro de 2000, pode ndo ser tdo familiar assim aos alunos da EB da atual
geragdo. O participante da pesquisa direciona, entretanto, seu texto a quem assistiu ao filme:
“[...] se vocé conhece e gosta do filme, ndo pode deixar de ler a versdo original em teatro.”
Em sua resenha, também nao ha uma sugestao de trabalho intertextual.

Essa aproximagdo da literatura com outras midias ou artes ja foi discutida por alguns
pesquisadores. Cosson (2014), por exemplo, ao discutir a situagdo do ensino de literatura e de
um suposto desaparecimento dela, defende que hoje podemos falar em um alargamento na sua
difusdo em veiculos diversos e em composicao com outras artes. Ele chama esses formatos de
avatares da literatura e cita, dentre eles, a cancao popular, o filme, as HQs, as séries televisivas.

Segundo o pesquisador, haveria um transito entre essas artes que, quando marcadas pela
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linguagem literaria, podem ser consideradas também manifestagdes literarias. Sua defesa
direciona-se para o fato, entdo, de que a premissa de que o jovem estd distante da literatura seria
falsa, uma vez que ele a experimentaria por meio desses avatares. Cosson aponta que essas
praticas literarias ligadas a outras midias, entretanto, ndo seriam reconhecidas e valorizadas
pela escola.

Necchi (2009), em artigo em que discute como as adaptagdes cinematograficas de obras
literarias podem favorecer a leitura, lembra que hoje as escolas trabalham com alunos nascidos
na era audiovisual e que as imagens provenientes do cinema, do celular, dos jogos ndo deveriam
ser vistas como entraves ou ameagas a leitura literaria, mas como aliados. O pesquisador
defende, entdo, que o didlogo entre midias distintas poderia levar a ganhos intelectuais ligados
a ampliagdo e consolidagdo de repertorios, a descoberta de novas perspectivas, ao estimulo a
criatividade e a imaginacdo e, ainda, ao aprimoramento da linguagem. Ele ainda defende que
um trabalho docente que integrasse essas diferentes midias poderia levar os alunos a um
circuito: “um filme pode inspirar a leitura de um livro que desperta o interesse por uma musica
[...]” (NECCHLI, 2009, p. 279). Para isso, entretanto, os educadores teriam como desafio levar
o aluno a estabelecer relagdes entre esses diferentes produtos culturais.

As propostas dos discentes Cecilia, Guilherme e Luiz encontram lugar na reflexdo de
Cosson (2014) e Necchi (2009). Cecilia e Guilherme fazem sugestdes que levariam os alunos a
pensar essa intertextualidade entre a obra literaria e outras linguagens, favorecendo, desse
modo, aqueles ganhos de que falava Necchi. Luiz traz o filme O auto da Compadecida como
ponto de partida para a leitura da obra literaria. Cabe aqui, porém, uma ressalva: os dois tltimos
participantes apontam a possibilidade da intertextualidade mais como uma forma de atragao do
leitor jovem do que pelas suas possibilidades de trabalho com a literatura em didlogo com outras
artes.

Com isso, novamente parte-se do pressuposto de um aspecto supostamente facilitador
(ler um livro e assistir a um filme ou o inverso), sem se considerar mais amplamente que, nesse
processo, deve haver um trabalho do docente enquanto mediador da articulagdo dessas
diferentes linguagens. Isso porque o aluno da EB, muito provavelmente, precisara desse suporte
docente na reflexdo critica acerca dos dialogos possiveis entre diferentes midias.

Em sintese, os licenciandos apresentam, em suas resenhas, uma concepg¢ao de aluno da
EB com poucas disposi¢des a enfrentar leituras literarias complexas. Dessa forma, repete-se,
a cada texto, o discurso de uma selecao de obras em que, segundo os estudantes de Letras,

predomina uma linguagem simples, acessivel e fluida. Além disso, vé-se que, nessa concepgao,
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ha a ideia de que o jovem teria um apego a imagem que o professor ndo poderia desconsiderar
se quisesse garantir o interesse de seu aluno pela obra literaria.

Esses juizos que os licenciandos fazem de seus potenciais alunos podem estar
vinculados com a propria percepgao em torno da literatura. Faz-se importante lembrar que,
quando analisadas, no capitulo III, as preferéncias literarias dos participantes da pesquisa,
a maioria deles, principalmente aqueles entre 21 e 27 anos, lia best-sellers, e varias das obras
lembradas vinculavam-se a outras midias — por exemplo, Arrow, The Vampire Diaries, The
house of night, Maze Runner, Harry Potter, O Hobbit, Percy Jackson, A culpa é das estrelas,
obras que foram adaptadas para filmes ou para séries televisivas.

Quando convidados a eleger uma obra que indicariam a seus alunos, esses estudantes
de Letras nao indicaram essa literatura impulsionada pelo mercado editorial da
contemporaneidade a qual eles leem e da qual fazem parte os best-sellers. Alguns deles,
entretanto, escolheram, como vimos, obras de circulagdo escolar que oferecem possibilidades
de didlogo com produtos culturais que exploram outras linguagens como a musica € o cinema.
Ou, ainda, que tivessem uma outra vinculagdo com a imagem, marcada pelo hibridismo de
linguagens, como foi o caso daqueles que escolheram HQ e graphic novel.

A partir da leitura das resenhas, observamos que os critérios mais presentes nas escolhas
de livros para estudantes da EB, feitas pelos discentes de Letras, se pautam pelo reconhecimento
de um céanone de circulagdo escolar, com obras que ofereceriam uma suposta linguagem mais
acessivel aos alunos, ou obras de caracteristicas multimodais, que favoreceriam possiveis
diadlogos entre o livro e outras midias. Grande parte das resenhas, assim, ¢ perpassada por uma
ideia de que a literatura legitimada pela historia de circulacao das obras no contexto escolar
traria um grau menor de dificuldade ao leitor em formacao. Nota-se, nessa linha argumentativa,
uma preocupagdo recorrente quanto a dificuldade enfrentada na leitura do texto literario,
sobretudo quando alguns autores das resenhas se referem a leitura de obras exclusivamente de
linguagem verbal.

Portanto, os aspectos ressaltados pelos licenciandos em seus textos apontam para uma
ideia de que o jovem estudante do EF-AF nao estaria disposto a enfrentar leituras mais densas,
com linguagem mais elaborada, e precisariam ser atraidos por elementos como a linguagem
mais fluida, o hibridismo das linguagens verbal e visual e/ou a intertextualidade da obra literaria
com outras artes, como o cinema e a musica.

No proximo topico, ainda analisando as resenhas e os critérios utilizados pelos alunos

do Curso de Letras para sele¢do das obras, abordaremos um aspecto que apareceu em todos os
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textos: a possibilidade de, a partir do livro escolhido, levar o aluno a uma reflexao relacionada

a tematicas sociais.

4.1.3 Obras literarias e tematicas: a busca por abordar questdes sociais a partir da leitura
literaria

Um aspecto observado em todas as resenhas dos participantes desta pesquisa foi o fato
de sempre usarem como um dos critérios de sele¢do das obras resenhadas a abordagem de
algum tema social. No Quadro 12, a seguir, demonstramos como todos os alunos, em algum

momento de seu texto, justificaram sua escolha a partir da ideia de que aquela obra poderia

levar o aluno do EF-AF a refletir sobre algum tema de relevancia social.

Quadro 12 — Obra literaria selecionada e recorte tematico (continua)

RECORTE
P ALUNO(A OBRA TRECHO DA RESENHA (EXEMPLO
TEMATICO (A) ( )
Aline As cronicas de “[...] expde questdes culturais e sociais dos tipos de
(21 anos) Fiorella familias, linguas diferentes e diversidade cultural.”
Diversidade O apanhadorde | “[..] o enredo consegue apresentar um grupo
cultural Mbnica nuvens —uma étnico, de maneira bastante respeitosa e fiel, até

(23 anos) aventura no pais | para aqueles que ainda cismam em pensar que na

Dogon Africa tudo é 0o mesmo e do mais estranho e exético.”
Guilherme Morte e vida “O livro é sobretudo uma critica social a seca

(33 anos) severina nordestina e d miséria por ela causada.”

“Isso porque levarda vocé a refletir sobre muitos

aspectos da vida que véo além da seca no Nordeste,

Juliana . mas sobre os limites individuais em ocasifes
Vidas secas ) .

(21 anos) extremas. Também, caracteristicas como senso de
justica, senso critico e empatia, por exemplo, podem
surgir a partir a leitura.”

“Ariano Suassuna buscou fazer uma satira de
. alguns comportamentos, tais como a corrupgéo de
- Luiz Auto da Lo R ~

Diversidade e . membros da igreja, a exploragdo feita por patrdes,

A . (24 anos) Compadecida - .
justica social 0 adultério e a trapaca como um meio de

sobrevivéncia.”
“No decorrer da obra sdo demonstradas as
condicBes precarias de subsisténcia e sobrevivéncia
dessa familia, que sofre ndo s6 com o impacto da
Paula . aridez da caatinga e por isso fogem em busca de
Vidas secas o2 . )

(43 anos) melhores condic¢Bes de vida, como também com a
opressao politica e social, em razdo da exploracéo
do trabalho e da auséncia de programas de
desenvolvimento social e politicas publicas.”

“[...] e por cumprir um papel social de levar os
Diversidade Maria A terra dos leitores a refletirem sobre diferenca, preconceito e
. . (61 anos) meninos pelados | discriminacéo, ele sera muito bem aproveitado nos
racial, preconceito .
- quatro anos finais.
e racismo - ; — -
Renato . 'Podemos também observar fatos sociais de maior
Quarto de despejo . oo e
(40 anos) complexidade como a multiplicidade geogréfica das
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cidades, o racismo histdrico, o mito da democracia
racial, e a diversidade cultural do pais apresentando
a periferia como um lugar onde hd literatura e arte.”

Questoes ligadas a
orientacéo sexual,
géneroe
alucinégenos

Clara
(27 anos)

Guadalupe

“O enredo, que aborda as relacGes afetivas, o
cotidiano e os acontecimentos inesperados, tem a
sua margem uma série de tematicas sociais que sao
ainda tabus: cogumelos magicos, a
homossexualidade, a transexualidade.”

Violéncia contra a
infancia e
inclusdo social

Mariana
(21 anos)

O meu pé de
laranja lima

“A historia permite que conhegcamos um lado
sombrio da infancia e entendamos a importancia do
carinho e do afeto, além de abrir espago para que
criancas que sofram algum tipo de abuso fisico ou
psicol6gico possam se manifestar. Além disso, a
narrativa apresenta outros problemas da sociedade,
como o desemprego, fome, diferenca de classes
sociais, e tudo isso atraves da viséo de uma crianga,
gue também conta suas aventuras e diversdes, o que
aproxima a historia da realidade.”

Luiza
(23 anos)

Capitées da Areia

“Jorge Amado, autor do livro, faz uma critica explicita
sobre como uma populacdo marginalizada é tratada,
sendo que, o fato dela ser assim, € apenas culpa dos
mesmos individuos que a tratam como lixo.”

Etnocentrismo,
colonialismo

Daniela
(22 anos)

O alienista

“O protagonista de O alienista nos permite
vislumbrar a soberania de teorias cientificistas,
positivistas e sociodarwinistas (sic) da Europa no
Brasil naquela época, e o carater influenciavel dos
personagens da vila reflete a subserviéncia dos
brasileiros as ideias europeias — algo que vemos
ainda na contemporaneidade.”

Violéncia social,
ética

Tereza
(31 anos)

Maus

“[...] também uma maneira de refletir sobre as
violéncias sociais que ainda permeiam a nossa
sociedade e pensar sobre modelos de
comportamento que ndo devem ser copiados,
trabalhando o senso critico dos estudantes para
formar cidadaos que saibam enxergar o0 mundo a
sua volta e dispostos a agir sobre a sua realidade.”

Sociedade de
interesses/
produtividade e
relacbes
contemporaneas

Cecilia
(21 anos)

A metamorfose

“Os alunos a partir do 8° ano do Ensino
Fundamental conseguiriam ler e entender o livro
muito bem, podendo fazer varios questionamentos
sobre o enredo da obra. Pois, a metamorfose do
protagonista é descrita de uma forma perturbadora,
mas representa sua trajetoria de empregado para
desempregado, incapaz de gerar dinheiro e de como
isso afeta, tanto a prépria mente, quanto a das
pessoas ao seu redor.”

Fonte: Elaborado pela autora.

O recorte feito pelos estudantes indica que € possivel que eles vejam na leitura literaria escolar
a funcao de desenvolver uma consciéncia critica a partir das tematicas das obras selecionadas. Esse
critério encontra ressonancia no paradigma social-identitario abordado por Cosson (2020) no livro em
que discute os Paradigmas do Ensino da literatura. Segundo o autor, nesse paradigma, a literatura se

apresenta como ‘“uma produgdo cultural que representa as relagdes sociais e expressa identidades”
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(COSSON, 2020, p. 101) e se apresentaria como um instrumento para a constituicdo de uma
sociedade mais critica e justa.

Considerando especificamente o contexto historico e politico brasileiro em que se deu a
producdo das resenhas, nao se pode desprezar o fato de que a universidade ganhou ainda mais forca
enquanto espaco de resisténcia e de debates em torno de causas sociais, politicas e culturais. O fato
de os grupos minoritarios e marginalizados da sociedade brasileira estarem sofrendo mais
vigorosamente com a falta de assisténcia, com a auséncia de politicas publicas e com os constantes
ataques de uma parcela antidemocratica da sociedade impactou as discussdes na universidade, o que
pode ter sido um fator que levou os alunos a colocarem na centralidade de suas escolhas literarias o
critério da abordagem de um tema socialmente relevante.

Essa valorizagdo da tematica social pode ter como base, ainda, o fato de que as universidades
brasileiras, segundo apontam alguns pesquisadores (SCHMIDT, 1996; PAULINO, 1999; LAGE,
2010), comecam, a partir da década de 1980, a receber a influéncia dos Estudos Culturais. Nessa
perspectiva, a teoria literaria passa a interagir mais fortemente com outros campos de conhecimento,
como a sociologia. Dessa forma, ganham forca estudos literarios que estabelecem interface com
outros estudos ligados a identidade, poder, politica.

Essa tendéncia gerou criticas daqueles que adotavam uma postura analitica mais estetizante
da obra literaria, com o argumento de que, na analise de uma obra, uma sobreposi¢ao das questdes
sociais e identitarias sobre o trabalho com a linguagem e suas significacdes poderia denotar uma
reducdo da obra literdria a fatores externos. Isto €, as questdes formais e estéticas poderiam ser
colocadas em segundo plano, desconsiderando-se a linguagem literaria e sua singularidade. A obra,
neste caso, se tornaria uma manifestacao cultural ou um documento histérico cuja fung@o maior seria
a de gerar discussdes e debates e formar apenas um leitor critico quanto as relagdes de poder, a fatos
historicos e a politica.

Nesse sentido, observou-se que, nas resenhas dos participantes da pesquisa, apesar de todos
eles destacarem a questao social, nem todos abordaram aspectos estéticos das obras escolhidas. Dentre
os estudantes, Clara, Guilherme, Maria, Mariana, Paula e Tereza destacaram, alguns mesmo que
brevemente, caracteristicas estéticas das obras que escolheram. A associagdo desses aspectos as
tematicas sociais, entretanto, ¢ feita de modo mais efetivo apenas por Paula, ao descrever como a
construgdo narrativa, na voz do narrador e nos pensamentos ¢ falas das personagens de Vidas secas,

revela o sertdo e sua aridez.

Resenha de Paula (43 anos) — “A4 voz que desponta é a de um narrador onisciente,
que se manifesta por meio de frases curtas e enxutas, assim como o drido e estéril
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sertdo. Ja as personagens tém pensamentos fragmentados, falam apenas palavras
soltas, em certas passagens rosnam e gesticulam, denunciando problemas de
linguagem. Essa auséncia de linguagem por parte das personagens, a presen¢a do
narrador que da a conhecer ao leitor os fatos e acontecimentos e a escrita seca, sem

>

adjetivagoes, representam o clima do sertdo.’

O exemplo de Paula lembra que o futuro professor €, no ensino de literatura, mediador de um
processo mais complexo — o letramento literario, que coloca na centralidade da formacao do leitor
literario a apropriagao da literatura enquanto linguagem, ou da linguagem literaria. E, de maneira
concomitante, um leitor critico e consciente pode ser formado a partir da compreensdo contextual,
cultural, politica da obra literaria, resultado do trabalho com a linguagem.

Nesse aspecto, Antonio Candido, ao discutir a fungo da literatura em “O direito a literatura”,
de 1988, defende que ha trés aspectos intrinsecos a literatura: ela se constitui por objetos autdnomos
de estrutura e significado; exprime emocdes e visdes de mundo; apresenta niveis de conhecimento
intencional. Estes dois tltimos aspectos estao ligados ao carater social e ideologico da literatura.

Segundo Candido (1995 [1988]), esse carater social da literatura, no Brasil, se destacou no
Romantismo, quando a figura do pobre comeca a aparecer de maneira mais digna, mas s6 ganhou
for¢a na década de 1930. Nessa época, os escritores intensificam o tratamento dado ao povo, trazendo
para o primeiro plano os problemas vividos pelas grandes massas. Vidas secas, livro de Graciliano
Ramos selecionado por Juliana e Paula, ¢ exemplo dessa literatura da década de 1930 de que fala
Candido. A obra assume esse carater social ao denunciar a miséria ligada a seca e a necessidade do
deslocamento das personagens em busca de meios de sobrevivéncia.

Dessa maneira, os licenciandos pesquisados, ao realcarem o conteudo social das obras que
selecionaram para as resenhas, consideram em primeiro plano esses aspectos de que falava Candido.
Essa literatura empenhada em evidenciar posigdes éticas, politicas e sociais ndo esta dissociada,
entretanto, dos aspectos estéticos, conforme Candido (2023 [1965]) ressalta também no ensaio
“Estrutura literaria e fungao historica”, publicado na obra Literatura e sociedade, de 1965. No texto,
o pesquisador demonstra, por meio de uma breve andlise de Caramuru, de Santa Rita Durdo, como o
estudo da fungdo historico-literaria de uma obra s6 € significativo quando estrutura e aspectos
historicos sdo intimamente analisados. Segundo Candido (2023 [1965], p. 226), essa aproximagao
contribuiria para a supera¢do “do hiato frequentemente aberto entre a investigacdo historica e as
orientagoes estéticas”.

Essa questdo ja foi discutida anteriormente por Rosenblatt, conforme apontamos no terceiro
capitulo deste texto. Em seu livro La literatura como exploracion, a autora defende que a abordagem

social de uma obra estd intrinsecamente ligada aos seus elementos estéticos, isto €, eles sdao
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inseparaveis (ROSENBLATT, 2002 [1938], p. 49). Nesse sentido, a formagao do leitor literario pode
e deve passar por esses elementos, compreendendo, na leitura de um livro, a relacdo interna entre eles.
Assim, ainda segundo a autora, o contato com a literatura, ao longo do tempo, pode provocar nos

alunos uma maior sensibilidade social.

A leitura constante de uma vasta gama de textos literarios pode tender por si so, sem
qualquer contribuigdo do professor, a desenvolver a sensibilidade social. No entanto, o
professor pode desempenhar um papel: ajudar o aluno a reter seu sentido vital das
experiéncias que acabou de vivenciar ou, por meio de um estudo literario pedante, leva-lo
arejeita-las como irrelevantes. Se ajudar a focar a atengdo do aluno nas emogdes reais por
meio das quais ele entrou na vida de outras pessoas, isso pode reforgar o poder da literatura
para desenvolver a imaginagao social. Assim, na tentativa de fomentar uma relagéo pessoal
vital entre o aluno e a obra literaria, o professor dard, a0 mesmo tempo, uma importante
contribuigdo social (ROSENBLATT, 2002 [1938], p. 210, traduciio nossa®).

Ainda que a maioria dos participantes ndo tenha feito essa associa¢do entre a linguagem
literaria e a abordagem social, ndo se pode deixar de destacar que o recorte feito por varios deles
dialoga com campos de estudos e/ou movimentos que tém colocado no centro da discussdo literaria
algumas tematicas de grupos historicamente minoritarios. Dessa forma, reforca-se que eles
selecionaram as obras literarias a partir de critérios ligados a possibilidade de levar aqueles que seriam
seus alunos a desenvolverem a sensibilidade social de que falava Rosenblatt.

Maria e Renato, por exemplo, trazem a questao do preconceito e da diversidade racial. Monica
também seleciona uma obra que destaca a diversidade cultural de um pais africano. Essas escolhas
dialogam diretamente com a Lei n° 10.639/2003, que alterou a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
ao incluir, no curriculo obrigatorio da Educacao Basica, a historia e a cultura afro-brasileira. Nessa
perspectiva, aproxima-se também dessas escolhas a obra selecionada por Daniela, que na sua resenha
aponta ndo as questoes raciais, como os colegas, mas aspectos etnocéntricos e colonialistas.

Clara, por sua vez, escolhe uma obra que pode ser representativa da literatura que traz como
tema a diversidade de género, no caso, advinda da Teoria Queer. Essa teoria manifesta-se como um
questionamento as concepgdes tipicas de orientagdo sexual e de identidade de género, conforme
explicamos no capitulo III, quando observamos a presenca dessa literatura nas indicacdes feitas pelos

professores do Curso de Letras participante da pesquisa.

30 Do original: “La lectura constante de una amplia gama de textos literarios puede tender por si misma, sin ninguna
contribucién del maestro, a desarrollar la sensibilidad social. Sin embargo, el profesor puede influir: ayudar al estudiante a
conservar su sentido vital de las experiencias que acaba de experimentar o, mediante el “estudio literario” pedante, inducirlo
a descartalas como algo irrelevante. Si contribuye a concentrar la atencion del alumno em las emociones reales a través de
las cuales se ha introducido em vidas ajenas, puede reforzar el poder de la literatura para desarrollar la imaginacion social.
Por tanto, em el intento de fomentar una relacion personal vital entre el alumno'y la obra literaria, el profesor estara haciendo,
al mismo tiempo, una importante contribucion social” (ROSENBLATT, 2002 [1938], p. 210).
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A selecdo feita por Guilherme, Juliana, Luiz e Paula destaca a literatura regional modernista,
em obras que denunciavam problemas sociais ligados a seca, a exploragdo do ser humano e a busca
de melhores condicdes de vida.

Os livros escolhidos por Aline, Mariana, Luiza, Tereza e Cecilia sao representativos de
questdes sociais e identitarias que podem contribuir, como parece pretendido pelos estudantes de
Letras, para a formagdo de um aluno engajado socialmente.

Além da preferéncia pelos canones de circulagdo escolar, por livros com linguagem
supostamente menos complexa e/ou mista e por obras que dialoguem com outras midias, na analise
das resenhas, observou-se que os critérios de sele¢do das obras que os licenciandos indicariam para
alunos do EF-AF revelam uma visdo de trabalho literario que necessariamente deve passar pelas
questdes sociais que a obra levanta. Nesse sentido, todos os licenciandos destacaram possibilidades
de formagdo para cidadania, inclusdo, diversidade, entre outros que os livros selecionados
possibilitariam.

No proximo topico, fazemos uma analise das sequéncias didaticas produzidas a partir de
algumas das obras resenhadas. Observaremos se e/ou como esses € outros aspectos revelados nas

resenhas sao postos quando voltados para a pratica docente.

4.2. Préticas escolares de ensino de literatura: analise das sequéncias didaticas

Neste topico, analisamos seis sequéncias didaticas produzidas pelos alunos ao final do
curso da disciplina “Fundamentos Metodoldgicos do Ensino de Portugués: pratica do ensino de
literatura”. Apds produzirem individualmente as resenhas analisadas no topico anterior, os
licenciandos foram divididos em grupos e orientados a escolher uma ou mais obras, dentre as
resenhadas pelos seus componentes, para desenvolver uma sequéncia didatica de ensino de
literatura e formagdo de leitores. Essa atividade foi feita como ultima etapa avaliativa da
disciplina e resultou tanto em um texto quanto em uma apresentagdo oral. No cronograma da
disciplina, a docente apresentou, de maneira geral e resumida, sugestoes para a organizacao € a
producao das sequéncias didaticas: atividades de pré-leitura, leitura e pds-leitura, espacos de
atuagdo, fatores envolvidos nas praticas de leitura, modos de ler, algumas estratégias e aspectos

didatico-pedagdgicos envolvidos na leitura (Apéndice I).
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4.2.1. Apresentacdo das sequéncias didaticas produzidas pelos licenciandos

A seguir, passamos a apresentar algumas caracteristicas das sequéncias didaticas
analisadas. Faz-se necessario esclarecer que ndo identificaremos seus autores, uma vez que, ao
terem sido feitas em grupos, temos entre os participantes pessoas que nao assinaram o TCLE
desta pesquisa. Assim, tomamos aqui os textos como objeto e os sujeitos de uma forma genérica,
sem individualizar as andlises. Diante da impossibilidade de reproduzir as sequéncias didaticas
na integra, organizamos quadros em que se apresentam as principais caracteristicas e formas de
organizacdo dos textos para, em seguida, partirmos para a andlise desses dados, quando
oportunamente reproduziremos alguns trechos. A ordem em que as sequéncias didaticas sdo
analisadas e descritas ¢ aleatdria, seguindo apenas a sequéncia dos grupos nas aulas em que os
alunos apresentaram seus trabalhos aos demais colegas e a professora.

Na primeira coluna de cada quadro, apresentamos o titulo da obra escolhida pelo grupo;
na segunda coluna apresentamos a maneira como o grupo organizou a sequéncia didatica, isto
¢, os subtitulos/secdes usados pelo grupo estruturar a sequéncia didatica; e na terceira coluna
apresentamos os principais aspectos das resenhas.

A sequéncia didatica do primeiro grupo € estruturada conforme o Quadro 13.

Quadro 13 — Sequéncia didatica — Grupo 01

ESTRUTURA DA PRINCIPAIS ASPECTOS ABORDADOS
SEQUENCIA EM CADA TOPICO

o MotivacOes para a escolha da obra: proporcionar uma reflexéo
acerca das problemaéticas sociais que fazem parte da histéria
brasileira e um aprendizado mais critico.

e Fundamentacdo: Carneiro (2005).

¢ Habilidades da BNCC que o grupo pretendia desenvolver com
a sequéncia apresentada.

¢ 9% ano do EF-AF.

e Forma de organizagdo das atividades em termos gerais: pre-
leitura, leitura e pos-leitura. Leitura individual e coletiva. (N&o
h& ainda a apresentacdo das atividades).

Consideracdes
iniciais

Grupo 01 Formas de abordar a
Quarto de obra e consideragdes

digﬁngfeou_ma gerais sobre o ensino e Fundamentacdo: Cosson (2014) e Antunes (2003).
favelada Cronograma geral e 10 aulas divididas em 05 semanas
e Aula 01 — Apresentagdo dos aspectos gerais da obra e seu
contexto.

e Aula 02 — Ativagdo de conhecimentos prévios, reflexdo sobre
literatura afro-brasileira, biografia da autora.

e Aula 03 — Trabalho com a musica “Maria da Vila Matilde” e
didlogos com a obra.

e Aula 04 — Seminario de perguntas e respostas entre grupos
(debate).

¢ Aula 05 — Debate de trechos previamente selecionados e video
“Vozes da margem” como motivagao.

Sugestoes de
atividades e reflexdes
para o professor
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¢ Aula 06 — Foco nos personagens da obra.

¢ Aula 07 — Debate coletivo a partir de duas charges e da obra.

¢ Aula 08 — Apresentagdo de PowerPoint com eslaides produzidos
pelos alunos sobre uma musica e dialogos com a obra.

¢ Aula 09 — Debate sobre as caracteristicas do género diério.

o Aula 10 — Criacdo de um diério.

o Reafirmacdo do objetivo da sequéncia didatica elaborada:
“desencadear uma rela¢do dos alunos com a literatura que

Consideracdes finais perpassa a compreensdo da construcdo humana, historica,
social e cultural presentes nessa obra”.

e Fundamentacdo: Souza (2011).

Fonte: Elaborado pela autora.

A analise da sequéncia didatica do grupo 01 revela que os estudantes focalizaram a
experiéncia reflexiva e critica possivel na obra escolhida — Quarto de despejo: didrio de uma
favelada. Desde a justificativa até a descri¢ao das aulas sugeridas no texto, destaca-se o fato de
a obra de Carolina Maria de Jesus proporcionar a formac¢ao de um letramento critico do discente
do Ensino Fundamental — Anos Finais.

O texto da sequéncia didatica comeca trazendo, na justificativa de selecdo da obra
literaria, o conceito de “Epistemicidio”, da filosofa Sueli Carneiro, e ressalta o fato de a autora
de Quarto de despejo ter desafiado a logica da exclusdo cultural e de usar a escrita literaria sob
a forma de didlogo para contar a sua propria histéria. Nessa dire¢do, o grupo ja evidencia as
caracteristicas das aulas que a seguir sdo descritas. Nas aulas 01 e 02, h4d uma focalizagdo da
autora como mulher negra e, para isso, sugerem-se videos acerca da publicagcdo da obra, da
histéria de Carolina e de outras mulheres negras.

Nas aulas 03, 05 e 07, opta-se por uma explora¢do de textos afins como forma de
aproximacao da obra e, assim, hé a sugestdo de um trabalho intertextual da obra literaria com a
musica “Maria da Vila Matilde”, o poema “Deslocamento da poesia manifesto”, de Mel Duarte,
e charges. O plano para essas aulas tem como foco a realidade da personagem da obra e as
denuncias feitas pelos textos: realidade das mulheres da favela, marginalizagdo e fome. Na aula
08, a intertextualidade continua a ser explorada pelos alunos, uma vez que a proposta ¢ a de
que, em grupos, os alunos escolham uma musica que contemple algum aspecto tematico de
Quarto de Despejo e, com o auxilio do PowerPoint, apresentem para a turma as aproximagoes
entre as obras. Essa abordagem tematica também esta presente na aula 04, quando se sugere a
formulagdo, em trios, de perguntas sobre o enredo da obra literdria para serem respondidas pelos
colegas.

De acordo com a sequéncia, as aulas 09 e 10 sao destinadas especificamente ao estudo

do género textual da obra selecionada, o diario. Na aula 09, sugere-se focalizar as caracteristicas
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do género para, na aula 10, propor aos alunos a criagdo de um didrio a partir da tematica
“a relagdo do aluno com a cidade que o envolve”.

A proposta do grupo se pauta, como se percebe na descri¢do das aulas sugeridas, na
reflexao e discussao dos temas centrais da obra de Carolina Maria de Jesus: a marginalizagao
da mulher negra, a pobreza, a “favela” enquanto espaco na cidade. Os alunos nao trazem, na
sequéncia didatica, trechos da obra que fundamentariam essa discussdo tematica, nem exploram
as construcdes linguisticas da obra como elemento estético. Essa auséncia de uma proposta de
trabalho mais aprofundado com a linguagem literaria foi percebida também em outras
sequéncias didaticas, conforme discutiremos ap6s uma breve descri¢ao das sequéncias didaticas
dos outros grupos.

O segundo grupo apresentou uma proposta de pratica do ensino de literatura com a obra

A moga teceld, de Marina Colasanti, conforme se vé no Quadro 14, a seguir.

Quadro 14 — Sequéncia didatica — Grupo 02

ESTRUTURA DA PRINCIPAIS ASPECTOS ABORDADOS
SEQUENCIA EM CADA TOPICO

e Justifica-se a escolha do texto por ser uma obra
inacabada que requer a participacéo criativa do leitor.

e Trabalho docente: género textual “conto”, uso da

metéfora, arte visual, debate de temas como a condigao

feminina e o poder sobre a prépria vida.

Fundamentacdo: Cosson (2021).

7°ano do EF-AF.

02 aulas de 50 minutos.

Habilidades da BNCC.

Motivacgdo — Biblioteca, procedimentos de pré-leitura.

Introducdo — Apresentagdo da obra (capa e outros

elementos paratextuais).

e Leitura — Primeira pagina (compartilhada) e restante do

Justificativa

Perfil da turma, duragdo da
sequéncia e objetivos

Grupo 02
A moca teceld

Aula 01 livro (individual e silenciosa).
e Compreensdo — PercepcOes gerais e explanacdo do
professor.
e Dever de casa — Questionario com respostas escritas e
em grupos.
e Consideracfes sobre o dever de casa — Grupos
Aula 02 apresentam as respostas e professor comenta.

o Interpretacdo — representacdo em desenho.
Fonte: Elaborado pela autora.

A sequéncia didatica do grupo 02 também se inicia com uma justificativa acerca da
escolha da obra 4 mocga tecela: o fato de, segundo o grupo, a obra poder possibilitar o trabalho
de mobilizacao da turma no envolvimento com a constru¢ao de sentidos, com a ideia de “tecer”

os significados para uma obra com um acentuado nivel de abertura. Semelhantemente ao
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primeiro grupo, ha desde a justificativa uma focalizag¢ao do aspecto tematico do livro literario,
neste caso, a condi¢do feminina na sociedade.

Diferentemente do grupo 01, que sugere atividades feitas em casa e na sala de aula,
o grupo 02 propde um trabalho que inicie na biblioteca. Na aula 01, os alunos seriam levados a
esse espaco, onde teriam o primeiro contato com a obra, a sua capa e “outros elementos
paratextuais” que o grupo nao discrimina.

Nessa mesma aula e ainda na biblioteca, propde-se que se faca a leitura coletiva da
primeira pagina e, em seguida, a leitura individual e silenciosa do restante do conto. No
momento posterior, sugere-se que o professor abra a possibilidade de os alunos apresentarem

suas percepgdes em relacdo ao texto literario e, em seguida, faga uma explanagdo sobre a obra:

Grupo 02 (4 moca teceld) — “O professor farda uma explanagdo dos pontos mais
importantes do conto (metdfora, a condig¢do feminina, o ato de tecer enquanto a

vida acontece, ter o proprio controle da vida, o poder da escolha.”

A sequéncia didatica traz ainda um questiondrio a ser respondido pelos discentes, como
Para Casa, entre as aulas 01 e 02. As perguntas se caracterizam por levar os alunos a
reconhecerem aspectos do enredo e dos personagens da obra (Como era a vida da tecela? Qual
era a personalidade dos personagens?, etc.); a fazerem inferéncias a partir de elementos do
texto literario (Qual a relagdo entre os fios que a Teceld usava e as coisas que aconteciam na
vida dela?, etc.); e a abordarem questdes éticas e morais propiciadas pela leitura da obra (O que
vocé achou da atitude do marido da Teceld? Ele estava sendo correto em explora-la daquela
maneira? Vocé acha que a Teceld fez certo em se colocar em primeiro lugar?, etc.). Uma das
perguntas do questionario aborda a linguagem metaforica do conto, e solicita que se
identifiquem metéaforas na obra (4 metdafora é uma figura de linguagem que produz sentidos
figurados por meio de comparagoes. Na sua opinido, esse recurso foi utilizado no conto?
Justifique.).

Para a segunda aula, o grupo sugere que o professor retome as questdes do Para Casa
abrindo, a partir das respostas, a discussao com os alunos na sala de aula. Em seguida, propde-se
que os alunos fagam um desenho relacionado a obra a partir da seguinte orientagao: se tivessem
a capacidade de materializar um desejo, como a moga tecela fez, o que eles materializariam. Os
desenhos seriam, entdo, apresentados ao restante da turma.

As duas aulas elaboradas pelo grupo 02 se apresentam a partir de praticas legitimadas

pela escola: a aula expositiva, mesmo que depois de uma abertura para a fala dos alunos, o Para



157

Casa e sua corre¢do e, para finalizar, uma atividade livre para além do conto, para o aluno
externar sentimentos pessoais. A sequéncia focaliza o aspecto tematico nas perguntas do
questionario e explora a linguagem metaforica do texto separadamente: primeiro, trabalha-se o
tema, depois aspectos conotativos da linguagem de modo desconectado. Dessa forma, assim
como no primeiro grupo, percebe-se uma auséncia de outras possibilidades de exploragio da
linguagem literaria e sua associagdo com o tema da obra, por meio de um método que nao
favorece essa articulagdo: a pergunta e resposta a um questionario.

O grupo 03 elaborou uma proposta que focaliza mais a leitura da obra enquanto
procedimento. O Quadro 15, a seguir, faz um resumo da sequéncia didatica do grupo, que

também selecionou Quarto de despejo: diario de uma favelada, de Carolina Maria de Jesus.

Quadro 15 - Sequéncia didatica — Grupo 03

ESTRUTURA DA PRINCIPAIS ASPECTOS ABORDADOS
SEQUENCIA EM CADA TOPICO

¢ 08 aulas de 50 minutos.

* 9°ano do EF-AF.

o Apresenta a obra literéria escolhida.

o Apresenta a sequéncia como uma atividade que visa ao
letramento literario, ao pensamento critico e a debates
sociais.

e Ler a obra na integra.

¢ Promover uma leitura estética da obra.

e Possibilitar o debate entre os alunos.

e Discutir a lingua escrita da obra relacionando-a a

Durag&o e publico-alvo

Introducdo/Justificativa

Obijetivos ~ o o -
questdes sociais, politicas e estéticas.
e Trabalhar o género diario.
e Desenvolver uma leitura semidtica das ilustraces da
Grupo 03 obra.
Quartp de e Uma aula para pré-leitura.
digﬁf)pgjeou_ma Metodologia e Seis aulas para a leitura.

e Uma aula para pds-leitura.

e Espacos: sala de aula e casa do aluno.

o Pré-leitura (aula 01) — Discussdo acerca do titulo da
obra, primeiro contato fisico com a obra. Abordagem do
género diario.

e Leitura (aulas 02 a 07) — Leitura na integralidade da obra
literdria, alternando abordagens diferentes (leituras
individuais ou de forma colaborativa), em casa ou na
sala de aula. Elaboracdo de um diario de leitura

Planejamento individual. Levantamento e discussao de questdes pelos
alunos a partir da leitura.

o Pos-leitura (aula 08) — Reflexdo sobre a escritora e seu
modelo de escrita; sensacBes durante a leitura.
Discussdo acerca da “acessibilidade” para se publicar
um livro. Proposta da criacdo de um e-book com os
diarios de leitura.

e Fundamentacdo: Kleiman (1989).

Fonte: Elaborado pela autora.

favelada
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Assim como os dois primeiros grupos, a sequéncia didatica do grupo 03 traz a
justificativa da escolha da obra a partir da relevancia tematica e informa que as atividades foram
pensadas com o objetivo de desenvolver o letramento literario, o pensamento critico,
o conhecimento do género diario e dos debates sociais em torno do tema. S3o apresentadas,
entdo, propostas de 09 aulas que seguem a estrutura sugerida pela professora da disciplina
observada.

Na aula 01, antes de os alunos lerem a obra, propde-se a discussao sobre o titulo e que,
em seguida, o livro passe de mdo em mao, para os alunos terem um primeiro contato com a
obra. A partir desse primeiro contato, haveria uma abertura para a discussao sobre as percepgoes
iniciais, para, no momento posterior, abordar as caracteristicas do género diario. No entanto,
prevalece um tom genérico, sem que haja clareza em relagdo ao formato dessa abordagem do
género — explanacao do professor, discussdo acerca do género a partir de conhecimentos prévios
dos alunos?

Nas aulas 02 a 07, o foco recai sobre a leitura da obra e as interpretacoes,
questionamentos e debates provenientes dessa leitura. Assim, aula a aula, o grupo vai sugerindo
que o professor proponha a leitura, em sala, de alguns trechos do livro e indique a leitura de
outros capitulos como tarefa a ser realizada em casa. Na aula 02, por exemplo, propde-se que
os alunos leiam em voz alta os quatro primeiros dias do diario, depois continuem a ler
individualmente, ainda em sala, mais alguns trechos. A sequéncia propde como atividade
concomitante a leitura da obra a produ¢do de um diario de leitura, em que os estudantes
pudessem registrar suas percepgoes, duvidas, reflexdes a respeito do livro. Ao longo da
descricao das aulas, o grupo também apresenta quais paginas deveriam ser lidas em casa ou na

sala e que tipo de intervengdes o professor poderia fazer, como no exemplo a seguir.

Grupo 03 (Quarto de despejo) — “O terceiro encontro, assim como o anterior,
comegara com uma breve retomada por parte dos alunos quanto do educador
acerca das discussoes feitas na aula anterior, por meio de uma sintese oral do
que leram, do que conversaram e do que deveriam ler como dever [de casa].”
(aula 03)

“[...] os estudantes retornardo a pratica da leitura individual e silenciosa, em
que mergulhardo na passagem que parte do dia 28 de junho e se estende até o
dia 07 de julho |[...]. Nesses intervalos, inclusive o docente lembrarda a

importancia de se anotar os pontos apresentados que deverdo constar no diario
de leitura [...]. ” (aula 04)
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Ao longo das aulas, conforme o grupo propde, o professor pediria que os alunos
formulassem questdes para debate em sala de aula — algumas vezes em grupos, outras
individualmente — e essas questdes seriam sempre discutidas em sala de aula. Na aula 06,
destaca-se o fato de a sequéncia sugerir que os alunos fizessem a leitura de uma fotografia,
presente na 8* e na 10 edi¢@o do livro, e a relacionassem com o verso escrito pela personagem
no dia 28 de julho do diario. O grupo justifica essa atividade afirmando que ela proporcionaria
aos alunos “ampliar a leitura de forma multimodal, [...] relacionar o texto escrito com o
imagético e, ainda, com questdes externas de carater politico e social”.

A aula 08, ap6s o término da leitura do livro literario, tem o objetivo de levar os jovens
leitores a refletirem sobre as suas proprias experiéncias. A sequéncia orienta que, nessa aula,
seja feita uma reflexdo em torno das possibilidades de pessoas de minorias, como Carolina
Maria de Jesus, publicarem uma obra e a verem reconhecida. E, a partir dessa reflexao,
o docente poderia propor que os alunos fizessem um e-book que reunisse os didrios de leitura
elaborados por eles durante as aulas anteriores. Com tal proposta, ndo se tem a clareza da
aproximacao entre a escrita desses dois tipos de diario, o literario, que reune a vida de seu(sua)
autor(a), como no caso de Carolina Maria de Jesus, e o didrio de leitura, género pedagdgico que
reune impressdes do leitor no decorrer da leitura de um livro, como no caso da sequéncia
didatica. Mais uma vez, finaliza-se um projeto de leitura literaria com um projeto de escrita,
recorréncia em praticas escolares de leitura supostamente pela evidéncia de sua materialidade.

As aulas propostas pelo grupo 03, assim como as do primeiro, trazem de maneira
recorrente termos como dentincia social, linguagem da autora (oralidade x escrita), vivéncias
pessoais. Logo, prevalece um tratamento da obra a partir da possibilidade de trabalho com os
temas abordados e com a linguagem de Carolina Maria de Jesus, a qual revela aspectos ligados
a sua condicdo social e ao género didrio.

O grupo 04 apresenta uma sequéncia didatica pensada para o trabalho com a obra Vidas

secas, de Graciliano Ramos, conforme apresentado no Quadro 16.

Quadro 16 — Sequéncia didatica — Grupo 04

ESTRUTURA DA PRINCIPAIS ASPECTOS ABORDADOS
SEQUENCIA EM CADA TOPICO

e Vidas secas, de Graciliano Ramos.

Livro selecionado e Romance regionalista.

Grupo 04 .
Vidas secas o Modernismo de 30.

o Classico (desafio trabalhar).

Justificativa para a sua e Expansdo dos horizontes culturais dos alunos sobre a

escolha tematica.

o Facilidade de leitura.
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e Experiéncia estética e sensorial.

e Particularidades de uma linguagem regionalista.
e Valores sociais, culturais e humanos.
e Identidades, sociedades e culturas.

e Compartilhamento de leituras.

e Elementos narrativos.

e 9%ano EF-AF.

e 07 aulas de 50 minutos.

e Aula 01 (Motivacdo).

e Aula 02 (Introducéo).

Atividades de leitura e Aulas 03, 04 e 05 (Leitura).

o Aula 06 (Reflexdes).

e Aula 07 (Interpretacéo).

Fonte: Elaborado pela autora.

Objetivos da leitura do livro

Turma e duracdo

Atividades de pré-leitura

Atividades de pos-Leitura

O grupo 04 justifica que a escolha de Vidas Secas se deu pelo fato de a obra ser um
classico que permitiria a expansdo dos horizontes culturais dos alunos sobre as condigdes
adversas de sobrevivéncia propiciadas pelas secas e as desigualdades sociais. Outro argumento
apresentado foi a de que a leitura seria facil para os alunos, uma vez que o livro apresenta
capitulos relativamente curtos. A experiéncia estética e sensorial e a possibilidade de abordar
particularidades da linguagem regionalista também sdo aspectos apontados pelo grupo.

A primeira aula sugerida na sequéncia didatica, destinada a motivacdo, conforme o
grupo aponta, busca contextualizar para os alunos a temadtica da obra. Assim, o grupo sugere
que se assista a dois curtas — Calango Lengo: morte e vida sem ver dgua®:, de Fernando Miller,
e A saga da asa branca®?, de Silvana Delacio e Lula Gonzaga de Oliveira, produzido em 1979,
que faz alusdo a cangdo “Asa Branca”, de Luiz Gonzaga. Tal como o grupo 03, o grupo 04
sugere como atividade a produg@o de um diario de leitura, em que os alunos possam registrar
suas impressoes e experiéncia literaria para depois compartilhar com a turma.

Na segunda aula, a proposta ¢ dirigida ao espaco da biblioteca e o foco ¢ a capa de
diferentes edi¢des da obra literdria. Segundo as orientacdes da sequéncia, os alunos observariam
os recursos visuais das capas e possiveis ilustragdes de diferentes edi¢des presentes na
biblioteca. O grupo faz a ressalva de que, caso a biblioteca ndo tenha esses exemplares, o
professor poderia usar um material impresso ou midia digital com as capas das obras e outras
ilustragdes. Uma série de perguntas acerca dos elementos visuais sao apresentadas na sequéncia,
mas nao fica explicito se os alunos responderiam no caderno ou oralmente, individualmente ou

em grupos. A aula termina com orienta¢des para duas atividades: a elabora¢ao de um glossario

31 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=hj1fyV3pvSM. Acesso em: 15 jul. 2023.
32 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=F0eOnG4mfNY&t=328s. Acesso em: 15 jul. 2023.
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com palavras desconhecidas ao longo das leituras e a indicag@o da leitura do capitulo 01 em
casa, seguida de questdes a serem respondidas no diario de leitura.

As aulas 03, 04 e 05 propdem a leitura da obra e a discussao de questdes apresentadas
pelo professor aos alunos. As questdes da aula 04 seriam elaboradas pelos estudantes, em
grupos, e, depois, discutidas em debate. Portanto, a dindmica dessas aulas pode ser resumida
nas seguintes etapas: leitura de alguns capitulos do livro na sala de aula; indicacdo de outras
partes do livro para leitura em casa; e discussao a partir de perguntas elaboradas pelo professor
ou pelos colegas. As perguntas sugeridas na sequéncia didatica abordam aspectos ligados
sobretudo a descri¢ao dos espacos e das personagens e a fatos que compdem o enredo.

As duas ultimas aulas aconteceriam apo6s a leitura na integra da obra e sdo voltadas para
reflexdes sobre elementos tematicos e contextuais e para aspectos da recepgao que tratam da
experiéncia do aluno durante a leitura. O grupo sugere ainda que o professor leve os alunos a
refletirem sobre a sua propria condi¢ao social observando aproximacgdes ou distanciamentos em
relacdo a obra literaria. Essas aulas teriam ainda dois momentos de participagdo mais efetiva
dos alunos: na aula 06, os estudantes fariam a entrega do glossario e a discussdo sobre ele, e,
na aula, 07, haveria a realizacio de um semindrio cujo tema seria os aspectos sociais,
econdmicos e culturais da obra.

A sequéncia didatica do grupo 04, assim como as dos outros grupos até agora
apresentadas, traz poucas referéncias ao trabalho com a linguagem literaria, com o foco em
excertos do texto para um olhar mais detido sobre recursos expressivos e outros. Percebe-se
uma auséncia da exploracdo do trabalho com a linguagem literaria, o estilo proprio do autor,
com a tessitura textual e os efeitos de sentido das obras. Nao ha uma associacdo entre as
tematicas e o trabalho estético implicado nas escolhas linguisticas, textuais, expressivas, que se
evidenciam no modo como os temas sdo abordados nas obras. Nota-se um cuidado detalhista
com procedimentos didaticos nas atividades de leitura, mas ndo se mostra como o professor
poderia explorar os textos das obras literarias.

O grupo 05 seleciona para a sequéncia didatica a HQ O apanhador de nuvens — uma
aventura no pais Dogon, de Bertrand Escaich, Caroline Roque e Marko. A sequéncia também

¢ organizada em pré-leitura, leitura e pds-leitura, conforme o Quadro 17.



162

Quadro 17 — Sequéncia didatica — Grupo 05

ESTRUTURA DA PRINCIPAIS ASPECTOS ABORDADOS
SEQUENCIA EM CADA TOPICO

o Objetivo da leitura.

o Habilidades BNCC.

e Género — Outros tipos de histérias em quadrinhos (HQ).

Justificativa e Apresentar novos povos, diferengas sociais, cultura,
relacdo com a seca.

¢ 07 aulas de 50 minutos.

e 7°ano do EF-AF.

¢ Antecipacéo de sentidos.

Introducdo

Sequéncia didatica basica

depnuvens Atividades de pré-leitura e Levantamento de hiplteses a partir do titulo e da

linguagem visual.
o Contextualizacdo da obra.
e Leitura compartilhada e protocolada.
Atividades de leitura e Biblioteca.
e Fundamentacéo: Cosson (2006).
¢ Producéo de uma HQ.
e Leitura e comentério da HQ produzida por um colega.
e Processual.
¢ Trabalho final (HQ).

e Feedback do professor ao aluno.
Fonte: Elaborado pela autora.

Atividades de pds-leitura

Avaliacdo e
acompanhamento

O grupo 05 inicia a sequéncia didatica afirmando que a escolha da HQ se deu em razao
de buscarem atrair o estudante para uma experiéncia estética e a0 mesmo tempo divertida.
A sele¢do da obra em questdo, segundo o grupo, teve a intengdo, ainda, de apresentar aos
estudantes uma HQ que fugisse ao esteredtipo desse género, como, por exemplo, ndo ter como
protagonista super-herois, favorecendo a ampliacao da visdo do aluno em relagao as HQs. Essas
colocagdes dialogam com as questdes relativas a crengas dos licenciandos acerca dos estudantes
do EF-AF, aspecto que j& discutimos neste capitulo. Neste caso, projeta-se uma imagem de
estudante sem acesso a outros tipos de produgao cultural sendo aquela que frequenta o mercado
editorial.

A sequéncia didatica se divide em 07 aulas. As duas primeiras, conforme apresenta o
texto, seriam destinadas a pré-leitura, quando o professor deve apresentar o titulo do livro,
a capa e outros elementos estéticos. Além disso, nessa aula o género propde-se uma abordagem
do formato HQ que se orienta para uma reflexdo em torno da teméatica da obra, isto €, a posi¢ao
das mulheres na sociedade, as relagdes de trabalho entre ricos e pobres que engendram relagdes
de poder. O grupo faz essa descricdo sem apresentar os procedimentos a serem feitos para
atender a cada um desses objetivos.

As aulas 03, 04 e 05 sdo destinadas a leitura da obra, segundo a sequéncia, em sala de

aula. O grupo 05 sugere a leitura compartilhada e protocolada, isto €, os estudantes leriam
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coletivamente, fazendo pausas para discutir os trechos lidos e levantando expectativas para os
proximos fatos. E interessante observar que, ao longo da descrigdo das aulas dedicadas a leitura,
a sequéncia didatica sugere que o professor faga “perguntas articuladas a apreciagdo estética da
obra”, mas nao aponta que elementos estéticos poderiam ser observados e trabalhados em sala
de aula. Conta-se, assim, com uma participagdo do professor e com conhecimentos que
supostamente ele ja tem e que ndo sdo explicitados.

Outro apontamento do grupo 05 diz respeito a possibilidade de os alunos sempre
apresentarem suas interpretacdes: “sempre pensando que as reflexdes sobre a obra lida sao
livres e ndo necessariamente devem corresponder a uma interpretagdo fixa”. Em todas as
sequéncias didaticas, aparece e ¢ sugerida pelos grupos essa abertura para a exposi¢cdo dos
alunos, participantes ativos na constru¢do de sentidos das obras. Tal procedimento sera
discutido mais a frente.

Para as atividades de pos-leitura, a sequéncia didatica traz duas aulas, uma de producao
de texto e outra de apresentacdo ou socializacdo do texto produzido. Sugere-se que os
estudantes criem uma HQ sobre a organizac¢ao da sociedade em que vivem, retomando aspectos
tematicos da obra lida (posi¢ao das mulheres na sociedade, relagdes de trabalho etc.). Na aula
seguinte, as HQs produzidas seriam trocadas entre os colegas ¢ haveria um debate sobre as
histérias. Como orientacdo para essas aulas, também vigoram os implicitos, pois nao se
apresenta um detalhamento necessario para a execucao das atividades.

Por fim, a sequéncia recomenda, ao longo das sete aulas, uma avaliagdo processual que
contemple a compreensdo da leitura, a participagdo com comentarios pertinentes aos debates
propostos e a adequacdo da produgdo final ao género e tema solicitados.

Atltima sequéncia didatica analisada aborda o livro 4s cronicas de Fiorella, de Vanessa

Martinelli, e se organiza conforme apresentado no Quadro 18.

Quadro 18 — Sequéncia didatica — Grupo 06

ESTRUTURA DA PRINCIPAIS ASPECTOS ABORDADOS
SEQUENCIA EM CADA TOPICO
Turma/Ano e 7°ano do EF-AF.

Conceito de cronica.

Cotidiano.

Grupo 06 Autodescoberta.

As crbnicas Inicio da adolescéncia.

de Fiorella e Autoconhecimento e percepco.

e Funcdo criativa e critica dos livros.

Objetivos e Desenvolvimento de senso estético e reflexdo acerca de
diversidade de crencas, valores e comportamentos.

o Género crbnica.

Pré-aula o L eitura de handout/folheto sobre o género cronica.

Temas
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o Apresentacdo do livro: temas e género.

Aula 01 ¢ Roda de leitura: leitura colaborativa.

e O que é ser adolescente.

¢ Roda de leitura.

o Compartilhamento das impress@es da leitura.

Aula 02 o Identificacdo de ironias; linguagem.
¢ Reflexdo sobre familia, valores, comportamento e vis6es
de mundo.

¢ Roda de leitura.
e Debate para identificar intertextualidades; relacGes na

Aula 03 escola; diversidade, identidade e comportamento
humano.

Aula 04 . Ati_vifjade de escrita; compartilhamento de vivéncias do
cotidiano.

¢ 04 aulas de 50 minutos.

e Livros, folhas, canetas e lousa.

Duragéo, recursos, avaliacdo | e Avaliagdo de carater formativo: todas as contribuicdes
dos alunos ao longo das aulas. Producgdo escrita da
cronica.

Fonte: Elaborado pela autora.

O grupo 06, assim como todos os outros, privilegia a questao tematica. Com o livro
escolhido, segundo a sequéncia didatica, dividida em 04 aulas, seria possivel levar os alunos a
refletirem sobre a adolescéncia e sobre o género textual cronica.

Na primeira aula, sugere-se que o livro seja apresentado aos alunos a partir de seu tema e
que o professor indique como tarefa de casa a leitura da sinopse do livro. Nesse primeiro momento,
ha a indicagdo de que o professor inicie a abordagem a partir da condi¢ao de ““ser adolescente”. Na
primeira, segunda e terceira aulas, ha a sugestao de que se utilize a roda de leitura, para que se faga
a leitura compartilhada e colaborativa da obra e se abram espagos para a troca de impressoes.

A aula 03, além da roda de leitura, traz também como sugestdo um debate sobre a
intertextualidade presente na obra — a sequéncia ndo a identifica —, sobre as relagdes interpessoais
na escola e sobre aspectos ligados a diversidade, a identidade e ao comportamento humano da
narrativa. Dessa forma, observa-se que o aspecto temadtico, mais uma vez, ¢ colocado na
centralidade do trabalho com a obra literaria.

Na ultima aula, destinada a pds-leitura, € proposta uma atividade de escrita do género
cronica. Inicialmente, de acordo com a sequéncia didatica, o professor proporia a discussdo sobre o
género, com o objetivo de que os alunos compreendessem suas caracteristicas. Em seguida, sugere-
se que o professor apresente as orientagoes para a producao do texto. Assim, cada aluno, conforme
aponta a sequéncia didatica, elaboraria uma cronica sobre as tematicas que aparecem no livro — a

adolescéncia, a relacdo com a familia e os gostos pessoais —, texto a ser avaliado pelo professor.
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4.2.1. As experiéncias literarias como ponto de partida das aulas de literatura

A analise das sequéncias didaticas descritas anteriormente apontou algumas perspectivas
comuns em relagao a concepgao dos licenciandos de Letras acerca de uma aula de literatura para o
Ensino Fundamental. Uma primeira caracteristica comum ¢ a indicagdo da leitura na integra das
obras escolhidas. Apesar de ja muito discutida — a exemplo de Lajolo (1985, 2009), com os textos
“O texto nao € pretexto” e sua versao revisitada “O texto ndo € pretexto: sera que nao € mesmo?”,
e Zilberman (2007), em “Letramento literario: ndo ao texto, sim ao livro” —, essa questdo ainda se
mostra significativa, porque revela, por parte dos licenciandos de Letras pesquisados, que a
concepeao de aula de literatura se distancia daquela em que a aula se dava a partir de fragmentos
de obras, como antes era feito. Ao contrario, observa-se que esses discentes, possiveis futuros
professores de Literatura, valorizam o contato direto com a obra e apresentam uma negacdo de
praticas anteriores, em que o aluno da EB tinha contato apenas com trechos de textos literarios,
muitas vezes por meio do livro didatico.

Em sentido convergente, as sequéncias didaticas produzidas pelos discentes da disciplina
observada sinalizam uma visao sobre o ensino de literatura que centraliza a participagao efetiva e
constante dos alunos da EB. Essa abordagem, comum a esse grupo de licenciandos, mostra que eles
apresentam uma concepg¢do de aula de literatura que se distancia também daquela em que o
professor era o centro da dindmica do ensino, como aponta Cosson (2020) ao falar dos paradigmas
moral-gramatical e histdrico-nacional do ensino da literatura. Nesses modelos adotados
amplamente no Brasil durante o século XX, partia-se do pressuposto de que o aluno era um mero
receptor de aprendizados provenientes dos textos literarios — como os aspectos morais, gramaticais
e histdricos — e seu papel era reverencia-los e/ou memoriza-los.

Em todas as propostas das sequéncias didaticas analisadas, foram sugeridas aulas em que
o professor deveria dar voz aos alunos e deixar que eles apresentassem suas expectativas em relagao
a leitura e as suas interpretagdes € impressoes a respeito da obra literdria. Na maior parte das
propostas de ensino, a sugestao de promover uma roda de conversa ou um debate acerca do texto
lido aparece como estratégia de ensino que, segundo os licenciandos, deveria focalizar a experiéncia
literaria.

Portanto, a indicagdo da leitura na integra, a ndo associagao das obras literarias a estilos de
€poca e essa abordagem mais dialogica proposta para as aulas de literatura corroboram a defesa de
que a educagao literaria deveria se desvincular de um ensino tradicional historiografico, por anos

postulado pelos livros didaticos e encontrado nas salas de aula. Em seu lugar, h4 a ideia de que o
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aluno deve ser levado a experenciar a literatura por meio do contato com as obras e elaborar seus
sentidos a partir da propria experiéncia, de seu contexto, de sua historia de vida.

Esse enquadramento do ensino da literatura, apesar de, no Brasil, ter sido amplamente
negado durante anos, ndo ¢ recente. Rosenblatt (2002 [1938]) defendia que o ensino de literatura
deveria se centrar na experiéncia individual do aluno. Para a estudiosa, o leitor literario

compreenderia as obras a partir da sua propria experiéncia literaria anterior e da sua subjetividade.

O professor genuinamente interessado em ajudar seus alunos a desenvolverem um
senso vital de literatura ndo pode, portanto, manter seus olhos fixos apenas nos
materiais literarios que esta tentando oferecer a eles. Também deve entender as
personalidades que vdo experimentar esta literatura. Tem que estar disposto a encarar
o fato de que as reagdes dos alunos serdo inevitavelmente em funcdo de seus proprios
temperamentos e antecedentes. [...] a experiéncia primaria do trabalho tera significado
para ele [aluno] nesses termos pessoais € ndo em outros. Por mais imperfeitas ou
erroneas que sejam, elas constituirdo para ele o sentido atual da obra, mais do que
qualquer outra coisa que ele repita docilmente sobre ela (ROSENBLATT, 2002
[1938], p. 77, tradugdo nossa®®).

Assim, para a autora, o professor deve atentar para as impressoes ¢ a relacdo que os
alunos estabelecem com as obras a partir das suas proprias experiéncias anteriores € no
momento da leitura, e utilizad-las como “material” para as suas aulas. A pesquisadora defende
que, por mais imaturas que sejam a leitura e as inferéncias feitas pelos alunos, seriam elas o
primeiro material de trabalho do professor de Literatura. A partir dele ¢ que o docente
conseguiria levar o aluno a uma compreensao mais aprofundada e complexa.

Dentro dessa perspectiva, observamos que, em algumas sequéncias didaticas analisadas,
o professor ¢ apresentado, pelos discentes, como um mediador da leitura, o qual teria o papel
de facilitar algumas interpretagdes, mas que deveria respeitar as interpretacdes dos alunos ou
nao “fechar” as possibilidades de leitura do texto a uma condugdo Unica. Alguns trechos das

sequéncias didaticas exemplificam essa constatacao:

Grupo 01 (Quarto de despejo) — “[...] o papel de mediador que tem o professor
¢ fundamental para o desenvolvimento do senso critico dos individuos e

’

cidaddos.’

% Do original: “El docente realmente interesado em ayudar a sus alumnos a desarrollar un sentido vital de la
literatura no puede, entonces mantener fijos los ojos s6lo em los materiales literarios que esta tratando de
ofrecerles. También debe entender a las personalidades que han de experimentar esta literatura. Tiene que estar
dispuesto a hacerle frente al hecho de que las reacciones de los estudiantes se daran, de manera inevitable, en
términos de sus propios temperamentos y antecedentes. [...] la experiencia primaria de la obra habra tenido
significado para él en esos términos personales y no en otros. No importa cuan imperfectos o erréneos sean,
constituirdn para él el significado presente de la obra, antes que cualquier otra cosa que repita docilmente sobre
ella” (ROSENBLATT, 2002{1938], p.77).
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“[...] através das discussoes propostas pelos proprios alunos(as), o(a)
professor(a) podera ‘costurar’ os pontos que julga essenciais em Quarto de
despejo [...].”

Grupo 03 (Quarto de despejo) — [ ...] o educador trara outras questoes para a
discussdo com todos com foco no tema das denuncias sociais e do fazer literdrio
presente na narrativa. Dentre elas, sugere-se.: quais sdo as denuncias feitas pela
narradora? Elas se repetem? Como o fazer literario é construido ao longo das
entradas?”

Grupo 04 (Vidas secas) — “O professor atuara como um mediador em casos de
duvidas ou dificuldades de interpretacoes sobre o texto.”
“Acompanhar a leitura dos alunos, fazendo questionamentos para a turma.”

Grupo 05 (O apanhador de nuvens — uma aventura no pais Dogon) — “Além
disso, perguntas articuladas a apreciagdo estética da obra direcionariam a
discussdo, mas sempre pensando que as reflexoes sobre a obra lida sdo livres e
ndo necessariamente devem corresponder a uma interpretagdo fixa.”

Nesses trechos, transcritos das sequéncias didaticas, observa-se que o professor ¢, entao,
apresentado como uma figura mediadora e facilitadora. Em alguns casos, o professor seria ainda
um provocador para a reflexdo critica e a amplia¢do do entendimento do texto literario.

Essa perspectiva relativa ao docente de Literatura, a qual dialoga com as ideias
discutidas por Rosenblatt (2002 [1938]), ¢ defendida também por Langer (2005), que
desenvolveu um projeto durante sete anos no Centro Nacional de Pesquisa em Ensino e
Aprendizagem de Literatura, em Albany, cidade do estado de Nova lorque. A partir da ideia de
“representagdes”, a pesquisadora argumenta que os alunos atribuem diferentes significados as
obras conforme as diferengas sociais, historicas e culturais dos grupos a que pertencem. Mesmo
em uma escola com alunos que a principio parecem pertencer a um mesmo grupo social, €
necessario considerar que ha subculturas ligadas ao lar, ao bairro, a vizinhanca e que, assim, os
individuos teriam experiéncias variadas com a literatura.

Para Langer (2005, p. 22-23),

Representagdes sdo conjuntos dindmicos de ideias, imagens, questionamentos,
discordancias, previsdes, argumentagdes e intuigdes, relacionados, que preenchem a
mente durante a leitura, a escrita, a fala, ou outra experiéncia em que esteja envolvida
a aquisi¢do, explicitacdo ou troca de pensamentos e conceitualizagdes.

A partir dessa ideia de representacdes, a autora defende que os alunos sdo sujeitos cujo

pensamento ¢ influenciado pelo grupo e pela histéria. Consequentemente, em relagdo a leitura,
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vao atribuir significados diferentes as obras que lerem e, nesse sentido, o professor deveria
oportunizar que essas diferentes compreensdes se tornassem visiveis. A mudanca que se
instauraria ao transferir a oportunidade de fala do professor para o aluno possibilitaria o
desenvolvimento de uma discussao autonoma que favoreceria e poderia ampliar a compreensao
do aluno. O docente atuaria, nesse contexto, como um mediador. Dessa forma, os discentes
seriam “‘responsaveis por suas proprias construgdes de representacao, apoiando-se no texto, no
seu proprio conhecimento e experiéncia, dos seus colegas e professora, para avancar em seus
pensamentos” (LANGER, 2005, p. 78).

Nesse aspecto, tal abordagem também se relacionaria com a nog¢do de letramento
literario postulada por Paulino (1999), a partir das concepgdes dos Novos Estudos do
Letramento. A literatura vai sendo apropriada enquanto linguagem quando os alunos, neste caso
com a mediacdo do professor, e em didlogo com seus colegas, partem das experiéncias
subjetivas com a literatura para pensar e repensar seu processo de compreensao de novos textos
literarios, da sua relagdo com a literatura.

Percebeu-se, entretanto, nas propostas de ensino, uma auséncia do texto literario. Apesar
de haver a indicacdo da leitura integral das obras literarias, as sequéncias didaticas se
apresentaram como um conjunto de procedimentos a serem seguidos pelos professores, em que
sempre se destaca a participagdo do aluno, mas sem uma exploracao do texto literario, objeto
das aulas. Em outras palavras, ndo se apresentam nas sequéncias didaticas exemplos de
exploragdo dos textos literarios escolhidos. Assim, o aspecto estético da linguagem,
a linguagem literaria, fica quase desaparecido nas propostas dos licenciandos. Dois grupos

fazem uma rapida referéncia ao trabalho com a linguagem:

Grupo 02 (4 moga teceld) — ““O professor fara uma explanagdo dos pontos mais
importantes do conto (metdfora, a condi¢do feminina, o ato de tecer a vida...)”

Grupo 03 (Quarto de despejo) — “[...] o professor podera propor perguntas que
se relacionem a oralidade do texto (percebida tanto pela grafia de certas
palavras como ‘puis’, ‘pirua’, ‘buatos’e ‘fiscaes’ quanto por certas construgoes
como ‘catei uns tomates’ e ‘o que eu acho esquisito é que’) e ao seu tom de
denuncia social. Trabalhar, nesse momento, temas como preconceito linguistico,
diferencas entre lingua escrita e lingua falada, implicagoes dessa distingdo no
género diario e, ainda, certos estereotipos acerca das favelas e de seus

)

moradores pode ser bastante potente.’
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Os grupos 02 e 03, de maneira breve, sugerem que a linguagem seja trabalhada pelo
professor. O grupo 02 faz um recorte da metafora, mas nao apresenta sugestdes de como
explora-la junto aos alunos. O grupo 03 associa a oralidade presente na obra selecionada as
questdes sociais e ao preconceito linguistico, mas também nao exemplifica como uma atividade
nesse sentido poderia acontecer. Nao hd, portanto, uma exploracdo da linguagem e de seus
recursos expressivos.

As obras literarias sdo, entdo, objetos das sequéncias didaticas quando, segundo os
licenciandos, os alunos da EB devem lé-las e apresentar suas experiéncias. Concomitantemente
a esse compartilhamento das experiéncias subjetivas, € proposta ainda a exploragdo da tematica
dos textos literarios escolhidos em fungdo de uma formacdo critica do estudante. Assim,
também ¢ foco das sequéncias didaticas um trabalho com o enredo que, conforme defendem
esses discentes do Curso de Letras, possibilitaria a formagao social do aluno da EB. Esse
aspecto ja havia sido percebido na andlise das resenhas literarias.

O papel do professor, apresentado inicialmente como de mediador, mostra-se também
como uma ancoragem a reflexdo critica. Isto ¢, em um primeiro momento, o professor abriria a
possibilidade de que os alunos apresentassem suas perspectivas ¢ sentimentos em relagdo a
leitura literaria, mas haveria, por parte do docente, um direcionamento para discussoes relativas
a tematica social que a obra apresenta. Alguns trechos das resenhas exemplificam essa

constatacao:

Grupo 01 (Quarto de despejo) — “|...] ressaltamos a importancia de trabalhar
problemdaticas sociais que estruturam, sob vdrios aspectos, a propria realidade
brasileira [...]. O professor, inclusive, desempenha papéis fundamentais nessa

dinamica, na medida em que, associando teoria e pratica, é possivel construir

coletivamente uma sala de aula mais democrdtica, cujo aprendizado seja mais

critico.” (grifos nossos)

Grupo 02 (4 moga teceld@) — “Na perspectiva do professor, a obra possibilita
trabalhar com género textual, interpretacdo de texto, uso da metafora (muito
potente no conto), arte visual, debater sobre temas importantes como a condicdo
feminina, o poder de decisdo, ter o controle da propria vida.” (grifo nosso)

Grupo 04 (Vidas secas) — “Objetivos da leitura: Inferir a presenca de valores

sociais, culturais e humanos a partir do texto literario; estabelecer multiplos
olhares sobre identidades, sociedades e culturas considerando a autoria e o
contexto social e historico da produgdo.” (grifo nosso)
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Observa-se, assim como nas resenhas literdrias, que esse grupo de licenciandos em
Letras vé na literatura a possibilidade da formac¢ao voltada para os aspectos sociais, identitarios,
ligados aos direitos humanos. Essa caracteristica foi aqui discutida no topico anterior, a partir
das discussoes de Candido (1995 [1988], 2023 [1965]), Rosenblatt (2002 [1938]) e Cosson
(2020).

A ideia de que a literatura ¢ espago de formacao critica, ligada aos aspectos sociais e aos
direitos humanos, se aproxima da concepgao de que a escola € espaco de formagao de cidadaos.
Como ja discutido no topico anterior, a literatura faz parte dessa formacgao, mas seu ensino nao
se relaciona unicamente com essa perspectiva. O ensino da literatura se integra ao letramento
literario do estudante da EB, promovendo a experiéncia literaria a partir da indica¢ao de obras
literarias para leitura e contribuindo para o processo de apropriagdo dos recursos expressivos
da linguagem literdria. Intrinseca a essa experiéncia ¢ a formagao critica do aluno, uma vez que

a literatura se relaciona desde sempre a condigdo humana e ao que o cerca na sua existéncia.

4.2.2. Atividades propostas nas sequéncias didaticas

A andlise, até aqui, mostra que, de uma maneira geral, nas sequéncias didaticas,
destacou-se a experiéncia literaria como um aspecto norteador das aulas propostas e um espago
significativo para a formagao critico-social do estudante da EB a partir das tematicas das obras
selecionadas para as aulas. As propostas tendem a dar ao aluno uma centralidade nas aulas,
enquanto o professor ¢ apresentado como aquele que mediard a leitura e, em algum momento,
norteara as discussdes para o aspecto social da obra.

Esse protagonismo dado ao aluno também emerge no ultimo topico que analisaremos
nas sequéncias didaticas e que diz respeito a atividade proposta pelos grupos a partir da leitura

das obras, conforme detalhado no Quadro 19.

Quadro 19 — Atividades propostas

OBRA -
GRUPO SELECIONADA PUBLICO PROPOSTA DE ATIVIDADE
Quarto de despejo:
Grupo 01 | diario de uma 9% ano

favelada

“Elaboragdo de um didrio que retrate a relacdo de cada
aluno com a cidade que o cerca.”

“Os alunos fardo uma atividade sobre o texto que
Grupo 02 | A moga teceld 7°ano consiste em representar através de um desenho o que
eles fariam se fossem a moca teceld (se tivessem a
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capacidade de materializar um desejo). Apds isso irdo
apresentar para a turma e explicar o0 motivo da escolha.

Quarto de despejo: “[Os estudantes] escreverdo, individualmente um
Grupo 03 | diério de uma 9° ano diario de leitura, inspirado na forma observada em
favelada Quarto de Despejo: diario de uma favelada. ”

“[...] atividade continuada de acompanhamento da
leitura [...]. Diario de leitura: explicar aos alunos o
objetivo dessa pratica, sua estrutura e funcionamento

1 0
Grupo 04 | Vidas secas 9°ano ao longo da sequéncia didatica. Alerta-los sobre a
importancia de seus registros sobre o seu contato direto
comaobral..].”
O apanhador de

“Os alunos serdo divididos em grupo para produzirem
7°ano uma histéria em quadrinhos sobre a organizacdo da
sociedade em que eles vivem.”’

nuvens — uma
aventura no pais
Dogon

Grupo 05

. “Solicitar aos alunos a cria¢do de uma cronica com
As cronicas de 0 o - A ;
Grupo 06 | . 7°ano limite maximo de trés laudas nos moldes do livro As
Fiorella - . o
crbnicas de Fiorella.
Fonte: Elaborado pela autora.

Como primeiro topico de andlise das atividades propostas pelos licenciandos nas
sequéncias didaticas, focalizamos os grupos 03 e 04. Isso porque eles propdem a elaboragdo de
um diario de leitura pelos estudantes da EB. Esse primeiro destaque se da em razdo de essa
proposta dialogar com a perspectiva da experiéncia literaria ja vista nas sequéncias didaticas e
discutida anteriormente.

O grupo 03, que desenvolveu sua sequéncia didatica a partir da obra Quarto de despejo:
diario de uma favelada, sugere a elaboracdo de um didrio de leitura. Conforme consta na
proposta, na primeira aula os alunos discutiriam o género textual diario, partindo das suas
caracteristicas mais tradicionais até as possibilidades de novos formatos que hoje se veem, por
exemplo, nas redes sociais. Na segunda aula, seriam orientados a escreverem, durante o
processo de leitura da obra literdria, um diario de leitura, “inspirado na forma observada em
Quarto de despejo: diario de uma favelada™.

O grupo explica, entdo, que os alunos deveriam elaborar um diario, em formato
tradicional ou virtual (usando, por exemplo, uma rede social), em que pudessem expressar sua

experiéncia com a leitura da obra:

Grupo 03 (Quarto de despejo) — “Esse diario podera ser tanto fisico quanto
virtual, construido em plataformas como Twitter, TikTok, Instagram ou Padlet,
de acordo com as vontades e as disponibilidades dos jovens. Independentemente
do formato escolhido, é importante ressaltar que esse registro devera ser feito
em um espago unicamente a ele dedicado [...], mas seria interessante que esses
espagos fossem locais em que os estudantes pudessem anotar as proprias
observagoes, duvidas e comentarios sobre a leitura a partir de um dialogo com
o texto, explicitando (e explicando) o que gostaram, o que ndo gostaram, o que
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lhes atraiu, as dificuldades que encontraram, os estranhamentos que tiveram,
os pensamentos aleatorios que lhes vieram em mente no momento da leitura, as
relagoes que puderam estabelecer entre a obra e outras que ja leram, assistiram,
ouviram e vivenciaram, os ensinamentos que aprenderam com o livro, as

’

citagoes que mais lhe tocaram ou pareceram estranhas, etc.’

O grupo 04, por sua vez, apresenta uma proposta similar. A sequéncia didatica do grupo,
desenvolvida em torno da obra Vidas secas, de Graciliano Ramos, também sugestiona que os
alunos escrevam um diario de leitura, conforme mostramos no Quadro 19.

A elaboragao do diario permite a construgao individual de um texto em que os estudantes
da EB possam registrar sua relacdo com a leitura. A4 priori, a escrita ¢ mais livre e intima, uma
vez que, no diario, o escritor faz anotagdes para si mesmo. Logo, hd a prerrogativa de que
somente o autor lera e podera se expressar sem constrangimento acerca das suas impressdes a
respeito da obra.

Essa proposta evoca a experiéncia que ocorreu na Franga, a partir de 2001, quando os
programas de ensino passaram a introduzir nos programas dos liceus a chamada “leitura
cursiva”. Segundo Rouxel (2012), essa denominacao refere-se a leituras pessoais, autdnomas e
livres de coercdo avaliativa. A pesquisadora relata que os alunos passaram a registrar suas
reagdes diante do texto literdrio em diarios de leitura, assim como o0s propostos pelos
licenciandos, sujeitos desta pesquisa.

Esse modelo de leitura passou a ser utilizado na Franca para fazer frente ao método da
leitura analitica, adotada na década de 1990 nas escolas daquele pais, conforme explica Rouxel
(2012). Nessa perspectiva, intencionava-se formar um leitor capaz de fazer leituras objetivas e
obedecendo a regras de interpretacdo, que muitas vezes se distanciavam daquelas que os
estudantes faziam de forma pessoal.

Rouxel (2012, p. 280) explica que a adocao da “leitura cursiva” ndo se trata de renunciar
ao estudo formal da obra, mas de acolher as impressdes € os sentimentos dos estudantes,
aceitando as manifestacdes de suas experiéncias estéticas. A leitura analitica seria, nesse
sentido, alimentada pelas experiéncias subjetivas dos alunos.

Dessa forma, a proposicdo da escrita de diarios de leitura pelos grupos 03 e 04 aparece
como uma continuidade da valorizagdao da subjetividade dos estudantes da EB, vista nas
sequéncias didaticas. O grupo 03 propoe que o professor mescle momentos de leitura individual
(em casa) e compartilhada (na sala de aula) e que relembre sempre que os alunos devem, ao

longo desse processo, fazer suas anotagdes no didrio de leitura. Para os momentos em que a
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leitura ¢ feita em casa, os licenciandos sugerem pequenas atividades concomitantes a escrita do
diario, como a elaboragdo de perguntas a serem apresentadas e debatidas com os colegas.

Assim, percebe-se que o grupo 03 busca alternar momentos de intimidade entre o aluno
e a obra literaria com ocasides para compartilhamento das impressdoes e das questdes
emergentes da leitura. Em algumas oportunidades, ha também um direcionamento do objetivo
da leitura, como na aula 04, quando se sugere que o debate entre os alunos focalize as dentncias
sociais propostas pela narradora.

Observa-se, entdo, que o grupo 03, ao mesmo tempo que busca abrir espaco para a
subjetividade do estudante e para o didlogo da turma, também persegue os objetivos descritos

no inicio da sequéncia didatica:

Grupo 03 (Quarto de despejo) — “A fim de pensar em uma atividade de leitura
que vise o letramento literdrio, o pensamento critico, o contato com o género

didrio e debates sociais [...].”

O grupo 04, por sua vez, indica a elaboragdo de um didrio de leitura na primeira aula,
em que o professor deveria explicar o objetivo da escrita desse texto, destacando sua utilizagdo
nos momentos de compartilhamento de suas experiéncias literarias. Na penultima aula descrita
na sequéncia didatica, o docente € orientado a solicitar que os alunos compartilhem com a turma
os diarios de leitura. Esse movimento, entretanto, mostra que a concepgao de diario de leitura
que o grupo adota distancia-se da ideia de um texto de expressdo intima, por levar os alunos a
exporem suas impressdes de forma ndo opcional.

Outro aspecto que se observa no Quadro 19 relaciona-se ao fato de os grupos 01, 05 e
06 proporem atividades que dialogassem com o género da obra indicada para leitura.

O grupo 01, cuja obra indicada ¢ também Quarto de Despejo: diario de uma favelada,
apos sugerir nove aulas em que se discutiriam a tematica da obra, a vida da autora, o didlogo da
obra literdria com outros textos, propde na décima aula que os alunos elaborem um diario a
partir da sua relagdo com a cidade em que vivem. Diferentemente dos grupos 03 e 04, o diario
sugerido pelo grupo 01 ndo ¢ um diario de leitura, mas aproxima-se de uma concepg¢do mais
tradicional do género. Apesar de os licenciandos ndo deixarem claro o intuito da atividade na
elaboragdo da sequéncia didatica, este parece ser propiciar aos alunos uma aproximag¢ao com a
experiéncia de Carolina Maria de Jesus, uma vez que, no relato de seu dia a dia, ela revela sua
relagdo com a cidade em que morava, S3o Paulo, e mais especificamente com a sua

comunidade. Assim, se na proposta com diario de leitura o centro ¢ o leitor, nessa proposta de
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desenvolvimento de um didrio mais tradicional ganha centralidade a atividade de escrita, ou
seja, o escritor.

O grupo 05, que elaborou a sequéncia didatica a partir do livro O apanhador de nuvens
— uma aventura no pais Dogon, sugere que, em um primeiro momento, antes mesmo da leitura
da obra, o professor faca uma aula a respeito do género histéria em quadrinhos (HQ). Na
penultima aula da sequéncia didatica, propde-se a divisdo dos alunos em grupos para a producao

de uma HQ:

Grupo 05 (O apanhador de nuvens — uma aventura no pais Dogon) — Nesse
momento, eles colocardo em pratica o que aprenderam sobre o género
quadrinho, dessa forma, alguns fatores devem ser observados, com o auxilio do
professor: uso da linguagem verbal e visual, personagens, formato dos
quadrinhos, cores e distribuicdo dos elementos na pagina. A aula pode ser
realizada na sala de aula, mas uma outra opg¢do, caso seja possivel, poderd ser
feita no laboratorio de informdtica, com o auxilio da plataforma StoryBoard
That, que permite criar historias em quadrinhos online.

De forma similar, o grupo 06, cuja sequéncia didatica ¢ elaborada em torno do livro 4s
cronicas de Fiorella, propde que, em duas aulas, o género cronica seja explicado para que, ao
final da leitura, seja solicitada aos alunos uma atividade de escrita utilizando o género e a

tematica da obra:

Grupo 06 (As cronicas de Fiorella) — “Solicitar aos alunos a cria¢do de uma
cronica com limite mdximo de trés laudas nos moldes do livro As cronicas de
Fiorella. O texto pode ter cardter humoristico ou sério, de acordo com a
preferéncia do aluno, e pode abordar os seguintes temas: a - situagoes do
cotidiano; b - pontos divertidos e pontos negativos da adolescéncia; ¢ - meu

nucleo familiar, d - coisas que amo fazer e coisas que detesto fazer.”

As atividades propostas pelos grupos 01, 05 e 06 posicionam o ensino de literatura em
um espaco de aprendizado de competéncias e habilidades ligadas aos géneros textuais. Isto &,
parece haver uma secundarizardo da leitura em fung¢do de uma producdo escrita. Essa
abordagem em que a leitura culmina em uma atividade de escrita, na qual serd possivel avaliar
se os alunos apreenderam as principais caracteristicas de um género, aproxima-se de uma
tradigdo observada nos livros didaticos de Lingua Portuguesa. E comum que, nos livros

didaticos, principalmente do EF-AF, os capitulos se iniciem com a leitura de um texto de
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determinado género, que tem as suas caracteristicas trabalhadas ao longo das atividades e, ao
final, seja proposta uma producao textual com a utilizacdo daquele género.

As andlises das sequéncias didaticas confirmaram, em muitos momentos, questoes ja
suscitadas nas analises das resenhas produzidas pelos licenciandos. As duas atividades mostram
algumas caracteristicas que marcam as concepgdes de ensino de literatura dos discentes da
disciplina que observamos.

Retomando, resumidamente, os aspetos discutidos ao longo deste capitulo, destacamos
que as resenhas mostraram uma preferéncia por obras consideradas canones de circulagao
escolar. Nas sequéncias didaticas, 03 dos 06 grupos mantiveram esse cdnone no planejamento
das aulas: os grupos 01 e 03, com Quarto de Despejo: diario de uma favelada, e o grupo 04,
com Vidas secas. Os outros trés grupos propuseram aulas em torno de livros infantojuvenis:
A moga teceld, O apanhador de nuvens — uma aventura no pais Dogon e As cronicas de
Fiorella. Essas escolhas, tanto nas resenhas quanto nas sequéncias didaticas, foram ainda
justificadas pela possibilidade de os alunos da EB se sentirem mais confortaveis com a leitura
dessas obras, uma vez que os licenciandos apontam que esses seriam livros de linguagem menos
complexa e mais acessivel a estudantes da EB.

Também a partir de uma visao pré-concebida acerca do estudante da EB, os licenciandos
usaram como critério de escolha da obra literaria livros que estabelecessem dialogo com outras
midias, como filmes, musicas e videos do YouTube, ou obras de linguagem mista.

Na elaboragdo das sequéncias didaticas, os livros literarios ganharam centralidade
enquanto material a ser utilizado pelo professor. A leitura literaria foi indicada de forma integral
e um aspecto que se destacou foi a convergéncia entre as propostas de ensino, que traziam
sugestoes de aulas de literatura em que se desse espago para o aluno da EB se expressar,
apresentando suas impressoes em torno da obra literaria. Essa perspectiva de ensino de literatura
coloca em primeiro plano a experiéncia literaria do estudante.

Nesse sentido, o professor, em um primeiro momento, foi colocado no lugar de
mediador entre aluno e obra literaria, para, depois, conduzir uma leitura que focalizasse o
aspecto tematico das obras e as questdes sociais que elas suscitassem. O forte teor social das
obras, aspecto que regeu as escolhas, foi outro ponto de destaque. Tanto nas resenhas quanto
nas sequéncias didaticas, os licenciandos evidenciaram que as possibilidades de formacgao
humana, social e critica foram critérios de sele¢ao das obras literarias indicadas nas atividades.

Esses aspectos serdo retomados a seguir, nas Consideracdes Finais, em que traremos as
conclusdes deste estudo. Faremos uma discussao integral de todos os elementos analisados nos

capitulos anteriores, considerando as trajetdrias, os saberes e as concepcdes em torno do ensino
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de literatura que as propostas de ensino (resenhas e sequéncias didaticas) dos licenciandos

participantes desta pesquisa evidenciaram.
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O QUE DIZER DA FORMACAO DO FUTURO PROFESSOR DE LITERATURA
NESTAS CONSIDERACOES FINAIS?

Esta pesquisa surgiu, como relatado na “Apresentagao”, de um desejo de entender como
um estudante do Curso de Letras, possivel futuro professor de Literatura, concebe o ensino de
literatura. Considerando as tensdes que marcam a historia do ensino da literatura no Brasil,
apresentadas no capitulo I, nosso objetivo central foi o de compreender trajetorias, saberes e
concepcoes acerca do ensino de literatura revelados por licenciandos de Letras em
contextos de formacio e que poderdo atuar como professores de Literatura.

Para isso, partimos das discussdes empreendidas acerca do letramento (STREET, 1984,
2012, 2014; SOARES, 2006 [1998]) e focalizamos o letramento literario (PAULINO, 1999;
PAULINO; COSSON, 2009; SOARES, 2011; entre outros) como aporte teérico para uma
reflexdo a respeito da formacao do licenciando em Letras e de suas perspectivas em relagdo ao
ensino de literatura na EB.

Inicialmente, fizemos um breve historico da escolarizacao da literatura no Brasil. Nos
ultimos 60 anos, empreenderam-se no pais discussdes que colocaram no centro dos debates
diferentes perspectivas acerca do ensino de literatura. No capitulo I, trouxemos essas tensoes,
mostrando que diferentes abordagens da literatura foram sendo utilizadas nas ultimas décadas,
desde a busca por superar o uso pragmatico da literatura na escola — antes voltado para a
formacdo gramatical e moral do aluno — até as perspectivas mais atuais, que colocam o livro
literario e o leitor no centro da educacao literaria.

O letramento literario, concep¢do fortemente presente nos documentos oficiais que
orientam o ensino do pais, e proveniente dos estudos do letramento, aloca a educagao literaria
no horizonte em que as praticas sociais em torno da literatura deveriam ganhar espaco nos
contextos de formacao literaria. Entretanto, alguns pesquisadores, conforme discutimos no
capitulo I, ainda apontam a apropriacao dessa abordagem como um processo desafiador para as
institui¢des de ensino.

Esse desafio pode estar relacionado a uma certa dicotomia que marca as discussdes em
torno do ensino da literatura: focalizar os saberes em torno da literatura ou a experiéncia
literaria? Assim, algumas questdes que trouxemos para discussdo € retomamos nestas
consideragdes finais sdo: A formag¢dao docente toma a literatura como um campo de
conhecimentos e saberes sem excluir a dimensao da experiéncia estética da literatura? Como as

praticas de leitura literaria se fazem presentes na formagdo docente, considerando-se os
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diferentes aspectos do ensino da literatura, que inclui saberes ligados a linguagem literaria,
saberes teoricos, saberes contextuais e a experiéncia literaria? As projegdes que os licenciandos
em Letras fazem da sua futura atuacdo como docentes contemplam os diferentes aspectos
envolvidos na leitura literaria?

A andlise de dados desta pesquisa comecou, desta forma, com um exame da Matriz
Curricular do Curso de Letras participante desta investigacdo, ainda quando este trabalho era
um projeto. Na matriz curricular de 2018, destacam-se principalmente dois aspectos: a criagao
da disciplina “Fundamentos Metodoldgicos do ensino de Portugués: pratica do ensino de
literatura”, separando-a dos outros aspectos envolvidos no ensino de Portugués; e a entrada das
disciplinas “Semindario de leitura: literatura classica” e “Seminario de leitura: literatura de
linguas modernas”.

O primeiro destaque se relaciona ao fato de o ensino de literatura ficar mais evidenciado
no curriculo do curso, ainda que explicitamente em apenas uma disciplina: “Fundamentos
Metodolégicos do ensino de Portugués: pratica do ensino de literatura”. A andlise do
cronograma dessa disciplina evidenciou que foi feito um recorte em torno de trés tematicas
centrais: letramento literario, formacao de leitores e escolarizagao da literatura. O enfoque dado,
segundo o cronograma e conforme pudemos constatar nas aulas observadas, ¢ a compreensao
do espacgo da literatura na escola, a discussdo a respeito da abordagem feita da literatura,
areflexdo em torno de critérios de selegdo de obras literarias para a EB. Nesse sentido,
a disciplina oferece aos estudantes do curso de licenciatura em Letras um espaco para a
discussdo de aspectos praticos da docéncia de Literatura.

O segundo destaque relaciona-se ao fato de as disciplinas intituladas como “Seminéario
de leitura” terem como objetivo promover a leitura de obras e o debate em torno de livros
literarios. Esse ultimo destaque sinaliza um movimento de promogao da experiéncia literaria.

Essa mudanga ¢ significativa por duas razdes principais. A primeira refere-se ao fato de
que o Curso de Letras recebe alunos cuja experiéncia literaria ¢ heterogénea, conforme
observado na analise de dados do capitulo III. A segunda diz respeito ao enfoque do ensino de
literatura a partir da perspectiva do letramento literario — que supde a leitura literaria.

A segunda razdo dialoga com a questdo que propomos para debate: a formagao docente
do futuro professor de Literatura considera, para além dos saberes literarios, a experiéncia
literaria do licenciando? Ainda que ndo possamos responder integralmente a essa questao,
observamos que o curso participante da pesquisa, na mudanca da matriz curricular, coloca a

leitura literaria em destaque ao desvincula-la de disciplinas cujo objetivo central sdo os
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conhecimentos tedricos ou contextuais — como a Teoria Literaria ou Literatura Brasileira e
Literatura Portuguesa.

Esse movimento parece-nos ainda significativo por oportunizar ao futuro docente a
leitura de obras a que possam nao ter tido acesso e/ou que nao estivessem nas suas preferéncias
pessoais, mas que sdo importantes para um profissional de Letras. Apesar de as ementas ndo
sinalizarem especificamente os titulos lidos ao longo das disciplinas, elas descrevem que “os
alunos sao estimulados e orientados a interagir criticamente com obras consideradas
fundamentais para a Literatura Classica (grega e latina)/para a Literatura de linguas modernas™.

A importancia desse movimento ¢ evidenciada também pelo fato de que, conforme
constatamos nas analises apresentadas no capitulo III, hd uma diversidade entre as experiéncias
literarias dos alunos do Curso de Letras. Os participantes da pesquisa, ao responderem ao
questionario e ao apresentarem memorias ligadas a leitura literaria e a educagdo literdria que
vivenciaram, evidenciaram que tém perspectivas diferentes em relagdo a literatura.

As escolhas literarias ligadas a infancia e a adolescéncia mostraram evidéncias
relacionadas a questdo geracional. Os estudantes com menor idade (entre 20 e 33 anos) citaram,
em sua maioria, livros considerados best-sellers, muitas vezes nao ligados ao contexto escolar,
mas a outros circuitos sociais de leitura. Os estudantes de maior idade (entre 40 ¢ 61 anos)
tenderam a citar obras mais canonicas e de circulagdo legitimada pela institui¢do escolar.

As relagdes que os participantes da pesquisa estabeleceram com a literatura por meio da
escola também se mostraram diversificadas. Ao apresentarem seus relatos, os licenciandos
destacam principalmente a figura do professor. Alguns trouxeram relatos positivos, enquanto
outros afirmaram nao terem boas memorias do ensino de literatura na EB. Em ambos os casos,
os participantes da pesquisa apontam a metodologia do professor ou a abordagem das obras
como aspectos decisivos para a sua formagao.

No caso dos que apresentaram relatos negativos, destacou-se a abordagem mais
tradicional por estilos de época ou, de modo mais intuitivo e sem justificativa aparente, a nao
identificacdao do proprio participante com a literatura. Dentre aqueles que apresentaram relatos
positivos, foram mencionadas atividades diversificadas, como a proposi¢ao pelo professor de
leituras compartilhadas e rodas de conversa em sala de aula; obras marcantes indicadas pelos
docentes; promocao de eventos como saraus, teatros, entre outras, €, mesmo de modo menos
expressivo, o uso do livro didatico na aula de literatura e o acesso a biblioteca na escola.

E interessante observar que, ao projetarem suas praticas como futuros docentes de
Literatura, a maioria dos licenciandos, conforme exposto no capitulo IV, utilizaram como

metodologia a proposicdo da leitura compartilhada e das rodas de conversa, praticas que
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marcaram positivamente a memoria de alguns deles. Assim, confirma-se nesse grupo de
licenciandos ndo somente o aspecto ja tratado por Tardif (2000) de que as memorias da EB do
professor determinam a sua pratica docente, como a perspectiva interacional que vem se
disseminando em préticas escolares em aulas de literatura, em estreito didlogo com a concepgao
de letramento literario proposta por Paulino (1999).

Em relagdo a leitura literaria na vida adulta e durante a graduagao, observou-se que a
maioria dos discentes participantes da pesquisa se consideram leitores, num quadro marcado
pela heterogeneidade nos tipos de leituras preferenciais desses sujeitos. Dentre os livros ou
estilos citados por eles, apareceram sem uma hierarquizagio best-sellers, obras candnicas e de
circulagdo escolar, géneros diversificados como poemas e HQs, bem como leituras mais
voltadas ao campo profissional de atuagdo, como o caso de Monica (23 anos), que relata estar
privilegiando obras infantojuvenis para se preparar para a docéncia.

A heterogeneidade constatada na formagdo literaria dos participantes da pesquisa
constitui, conforme ja discutimos, um desafio para os cursos de Letras. Nesse sentido, a inclusao
de disciplinas como “Semindrios de leitura”, j& mencionada aqui, pode contribuir para a
formagdo desses estudantes. Além de ser uma forma de garantir um repertério minimo comum,
para favorecer um diadlogo entre estudantes e professores acerca de obras literarias, pode criar
condigdes para que os leitores tragam experiéncias de leituras feitas anteriormente.

Outro desafio a ser enfrentado pelos cursos de formagao de professores de Literatura diz
respeito a afirmagdo de alguns alunos que negam a sua condi¢cdo de leitores literarios. Nas
respostas ao questionario, 1/3 dos participantes da pesquisa se reconhecem como “nao leitores”.
As justificativas para essa autoavaliacdo negativa se vinculam principalmente a uma preferéncia
pela linguistica, ou a uma crenga genérica e imprecisa de que tém dificuldades com a literatura,
como foi citado por Juliana (21 anos) e Renato (40 anos), este ultimo em relagdo a leitura de
poesia.

Considerando-se que os participantes da pesquisa cursavam o 6° ou outro periodo mais
avangado quando responderam ao questionario, surpreende que, mesmo ja tendo passado pelas
disciplinas iniciais de literatura no curso, ainda manifestassem dificuldades para enfrentar esse
tipo de texto. Esse ndo reconhecimento, pelos proprios estudantes, de sua condi¢do de leitores,
durante o percurso de formagao literaria na universidade, pode ser um fator decisivo para a
constru¢do de uma imagem negativa como futuro professor de Literatura, o que se constata em
outras pesquisas (SILVA, 2009; PAULINO et al., 1999), que concluem que muitos professores

de Portugués ndo se reconhecem ou nao sdo reconhecidos como leitores habituais.
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A falta de tempo ou de disposi¢do para a leitura literaria que se observa entre professores
de Literatura se apresenta como um impasse na formagao de leitores literarios. Se a leitura ¢
ausente ou se restringe a apenas algumas poucas obras, nao se pode falar em uma bagagem de
conhecimentos que constitua esse docente como um leitor literario, apto a formar outros
leitores. Isso porque o professor que ndo possui repertdrio variado de leituras e ndo se considera
um leitor literario tera dificuldades de lidar com diversos aspectos da sua profissdo, tais como
selecionar obras de literatura para indicar a seus alunos, explorar literariamente as obras lidas,
trabalhar com o contexto e a linguagem literaria vinculando-os & experiéncia estética, entre
outros. Portanto, a formacdo de leitores fica comprometida ou acaba por se pautar em
metodologias que se apegam excessivamente aos aspectos extraliterarios, como a formagao
linguistica ou apenas os aspectos contextuais. A formagao literdria desses futuros professores
deveria supor uma diferenciacdo epistemoldgica quanto ao ensino de literatura, pois nao se trata
de acumular ou apreender contetidos, mas, sobretudo na perspectiva do letramento literario, de
se passar por experiéncias de leituras significativas que possam desencadear e garantir a sua
continuidade para muito além daquelas que a universidade pode oferecer. Levar os estudantes,
futuros professores, a entender essa especificidade da formagao literaria pode contribuir para a
autoimagem dos estudantes de Letras, leitores em formagdo, cientes de que dardo
prosseguimento a um processo que nao se esgota.

Complementando a nossa busca por compreender o percurso de formagao literaria dos
participantes da pesquisa, também analisamos as leituras literarias de que eles se lembravam
terem feito por indicagdo de professores do Curso de Letras. As respostas evidenciaram que ha
uma manuten¢ao de autores e livros legitimados pela academia, como obras de Machado de
Assis, Graciliano Ramos, Euclides da Cunha e outros classicos da literatura brasileira e da
literatura ocidental, indicando uma estabilidade de leituras consideradas importantes para a
formagdo de um professor. No entanto, em menor nimero, notou-se, também, a abertura para a
entrada de autores contemporaneos, como Roberto Piva, Ricardo Domeneck, escolhas que
indicam preferéncias pessoais ou académicas dos docentes.

Diante da heterogeneidade que marca as trajetorias literarias dos licenciandos, parece-nos
adequada e necessaria a manutencao de obras que caracterizam o estudo da literatura, e vé-se
como uma possibilidade um trabalho que coloque em didlogo diferentes manifestagdes
literarias, buscando levar os estudantes de Letras a compreenderem as possiveis articulagdes
entre as literaturas que tradicionalmente alcangaram uma maior estabilidade no curriculo com

aquelas que aos poucos vao ganhando espacgo na academia, constituindo referéncias marcadas
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por uma maior rotatividade conforme interesses de pesquisa ou mesmo de movimentagao
editorial do momento.

As diversas experiéncias dos alunos de Letras apontam praticas de leitura literaria que
constituem experiéncias exemplares, que buscam desencadear outras experiéncias, a depender
das condigdes criadas para o envolvimento do estudante. Assim, aliar experiéncias candnicas a
outras de menor circulacdo académica favorece a superagdo da expectativa de que exista um
aluno padrao que chega ao Curso de Letras, pois os estudantes trazem seus proprios repertorios
marcados também pela heterogeneidade e que precisam ser considerados. A formagao de
professores de Literatura, na concepcao do letramento literario como pratica cultural, formagao
que reconhece a diversidade e a legitimidade das praticas dos estudantes, deveria partir do
pressuposto de que eles sdo leitores, afinal j4 cumpriram uma longa jornada escolar e social
voltada para a leitura literaria. Dessa forma, ao invés de se cogitarem formas de nivelamento
das diferengas que eles trazem, deveria haver oferta de experiéncias literarias nas quais os
estudantes possam se envolver, construindo sentidos a partir de seus proprios repertérios. Esse
envolvimento dos leitores, realizado com base na escuta € ndo na recusa, ¢ decisivo para a sua
insercao na comunidade de leitores que se constitui na universidade e para a continuidade de
sua formacdo literaria. A partir dessa reflexdo, as conclusdes deste trabalho, mais do que
respostas, lancam novas questoes, € a que surge recorrentemente pode ser assim resumida: Os
licenciandos em Letras tém suas praticas de leitura literarias consideradas pelos cursos que os
formam?

Se a diversidade de experiéncias literarias dos estudantes do Curso de Letras ¢ negada,
e busca-se, na academia, ainda hoje, privilegiar um tipo especifico de formacao literaria, corre-se
o risco de pensar o letramento literario a partir de uma concep¢ao autonoma do letramento.
Nessa perspectiva, também o estudante de Letras, em sua pratica futura, pode querer reproduzir
o tipo de relagdo que se estabelece com o texto literario na escola, aquele que se restrinja a
determinados tipos de leitura ja institucionalizados que podem levar ao abandono do continuo
e infindavel processo de formacao literaria.

Para compreender como os estudantes de Letras projetavam suas praticas de ensino de
literatura futuras, analisamos, conforme apresentado no capitulo IV, as atividades elaboradas
pelos participantes da pesquisa na disciplina “Fundamentos Metodologicos do ensino de
Portugués: pratica do ensino de literatura”. Elas tinham como meta a reflexdo em torno da
selecdo de livros literarios para estudantes da EB, a qual resultou na escrita de uma resenha e

na producao de uma sequéncia didatica que envolvesse a leitura literaria de uma obra escolhida.
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Apesar da heterogeneidade constatada nas trajetérias de formagao literaria dos participantes
da pesquisa, ao selecionarem obras literarias que indicariam para alunos do EF-AF, os licenciandos
revelaram uma preferéncia pelas obras candnicas de circulagao escolar. Considerando-se que a
selecao da obra e a producao da resenha se constituiam como uma atividade académica da
disciplina observada e que a atividade seria avaliada pela docente, uma primeira explicagdo
pela preferéncia por livros reconhecidos e legitimados no meio académico seria ndo se correr o
risco de ter sua resenha mal avaliada.

Outra justificativa possivel relaciona-se ao fato de que, sendo as obras escolhidas
frequentemente utilizadas no espago escolar, ja se encontrariam disponiveis analises literarias
que garantiriam um trabalho com lastro em outros textos de referéncia na escrita da resenha
acerca desses livros.

Independentemente da real motivagao na escolha desses titulos, ainda que sem uma
intencionalidade explicita, a sele¢do que os discentes fazem desses livros reafirma o lugar do
canone escolar na formagdo docente ¢ na atuagdo do professor de Literatura. Essas obras
constituem-se assim como uma referéncia importante para o trabalho feito com o ensino de
literatura.

Outro fato que se mostrou significativo na sele¢do de obras resenhadas como possivel
indica¢do para a EB foi a pequena presenca de obras da literatura juvenil. Apesar de a atividade
se destinar a pensar a indicag@o de obras literarias para alunos do EF-AF (6° a 9° ano), apenas
quatro participantes da pesquisa resenharam obras que se enquadram no que se convencionou
chamar literatura infantojuvenil. Esse fato da indicios de uma auséncia do trabalho com a
literatura infantojuvenil ou juvenil no Curso de Letras em que esta pesquisa ocorreu, conforme
constatado na analise da matriz curricular feita no capitulo II. Nao se verifica nessa matriz um
investimento em dire¢do ao reconhecimento desse tipo de literatura, enderecada a jovens, que
tem um histdrico consolidado no mercado editorial brasileiro, e que ainda ¢ pouco trabalhada
em grande parte dos cursos de Letras.

A justificativa que se apresenta, em todas as resenhas, para a escolha das obras literarias
seria a suposta facilidade da leitura do livro selecionado, conforme mencionado anteriormente.
A repetigdo desse critério de escolha — uma linguagem fécil, acessivel e fluida — pressupde que
os participantes da pesquisa possuam a crenca de que o aluno do EF-AF nao estaria apto a
enfrentar leituras mais complexas. Associada a isso, a imagem do estudante do EF-AF
construida pelos discentes do Curso de Letras nas resenhas ¢ de uma predisposi¢ao ao apoio em

outros produtos culturais relacionados ao livro. Assim, a maioria das resenhas trazem
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associacdes das obras indicadas com videos, filmes, HQs, como um atrativo para que esse aluno
se interessasse pelo livro literario.

O aspecto que mais sobressaiu na selecao das obras literarias, entretanto, foi a busca por
tematicas que possibilitassem discussoes de carater social. Em todas as resenhas, destacou-se a
tematica social do livro literdrio como aspecto relevante para o trabalho em sala de aula. Os
licenciandos evidenciaram nas resenhas que o trabalho que fariam com aquela obra literaria
escolhida, caso a indicassem para alunos do EF-AF, teria como objetivo principal a discussao
das questdes sociais apresentadas na obra.

Esse aspecto chamou nossa aten¢ao porque um trabalho com a obra literaria a partir da
perspectiva estética, voltada para recursos expressivos da linguagem ou para o estilo dos textos,
ndo apareceu com a mesma forca. Alguns dos participantes da pesquisa fazem mencdo a
linguagem literdria, mas ndo aprofundam as possibilidades de um trabalho que associasse os
diversos elementos da construcao literaria a tematica, ao contexto e a propria linguagem.

Nesse sentido, a leitura das obras literarias teria como fim, segundo a maior parte das
resenhas, a reflexdo em torno de pautas sociais como a diversidade cultural, socioecondmica e
racial, a justica social e questdes ligadas a orientacdo sexual e género e a violéncia contra a
infancia. Observa-se, assim, nas resenhas, uma forte concepcao de ensino de literatura voltada
para a formacao critica do estudante do EF-AF em detrimento de um estudo que articulasse as
escolhas linguisticas ou propriamente o discurso literario aos temas.

Ao analisarmos as sequéncias didaticas, essa concepcao de ensino de literatura volta a
aparecer de forma significativa. Nesses trabalhos, os licenciandos puderam apresentar com
maior riqueza de detalhes, aula a aula, o trabalho que fariam com as obras literarias selecionadas
e que eles projetavam para o EF-AF.

Nas sequéncias didaticas, os licenciandos evidenciaram aspectos procedimentais como
a valoriza¢do da leitura da obra na integra e da participagdo do aluno na constru¢do dos
significados atribuidos a leitura literaria. Logo, ressaltou-se o aspecto metodoldgico e
interacional dado as aulas planejadas pelos participantes da pesquisa.

De uma maneira geral, projetaram-se aulas em que os estudantes do EF-AF receberiam
a indicagdo das obras literarias e fariam ora a leitura compartilhada desses livros, ora a leitura
individual. Os professores, segundo as sequéncias didaticas, abririam espagos nas aulas para o
compartilhamento das construgdes de significados, bem como para a manifestagao de emogdes
vivenciadas ao longo da leitura.

Assim, entre as concepgoes observadas em relagdo aos modos de ler literatura, notou-se a

valorizacao da leitura individual do aluno da EB e a interagdo em sala de aula. As sequéncias
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didaticas traziam aulas em que se descreviam momentos de conversas e de compartilhamento
das interpretagdes, oportunizado que os estudantes, mediados pelo professor, construissem os
sentidos da obra lida. Conforme discutimos no capitulo IV, essa perspectiva de aula de literatura
ndo ¢ uma novidade. Rosenblatt (2002 [1938] e Langer (2005), por exemplo, sdo defensoras
desse tipo de aula de literatura em que as individualidades e as constru¢des em grupo sejam
valorizadas pelo docente.

Essa perspectiva, acreditamos, dialoga também com o conceito de letramento literario
proposto por Paulino e reforca a leitura literaria como pratica social, em que a linguagem
literaria vai sendo apropriada nas experiéncias subjetivas de cada individuo, sem desconsiderar
que ele ¢ um sujeito socialmente constituido. Isto €, sua experiéncia literaria esta marcada pelas
relacdes que ele estabelece com os colegas, com o professor, com a escola, com outras pessoas
€ com a propria literatura.

Apesar de projetarem aulas em que se dé o espago para a construcdo de sentidos pelos
proprios alunos do EF-AF, os licenciandos pouco exploraram a linguagem das obras, bem como
o enredo ou outros aspectos relativos aos estudos literarios. Assim como nas resenhas,
o enfoque nas sequéncias didaticas foi a tematica e a discussao social possivel a partir da leitura
literaria.

Dessa forma, as aulas de literatura projetadas pelos licenciandos da disciplina observada
revelaram que concebem o ensino de literatura a partir de alguns aspectos recorrentes:

a) apredominancia de obras literarias de circulacéo escolar;

b) a selecdo de obras que se mostrem, do ponto de vista da linguagem, acessiveis aos
estudantes do EF-AF;

c) a integracdo da linguagem literaria com outras linguagens, a partir da associacao das
obras literarias com filmes, mdsicas, videos do YouTube, ou da selecdo de obras que
apresentem linguagem mista, como as HQs;

d) aleitura individual alternada com a leitura compartilhada;

e) o espaco de interacdo em sala de aula para rodas de conversa acerca da leitura dos livros
e para a construcédo dos significados;

f) aabordagem dos aspectos sociais, culturais e de formagdo humana presentes nas obras
literarias como objeto de ensino das aulas;

g) a producdo escrita de um produto durante ou apds a leitura, como as sugestdes dos

grupos que trabalharam com o género diario e cronica.
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Observa-se, portanto, que os participantes da pesquisa, do ponto de vista das escolhas
das obras, optam por indicag¢des seguras, menos arriscadas, €, do ponto de vista metodologico,
tendem a uma abertura para uma perspectiva mais voltada para a recepg¢ao critica na leitura
literaria. O primeiro aspecto, como vimos, fica evidenciado quando eles propdem, em sua
maioria, por exemplo, a leitura de obras que tradicionalmente circulam no espago escolar e a
producdo de textos a partir da leitura literaria também de géneros frequentemente trabalhados
na escola (diario, cronica etc.). O segundo aspecto esteve presente na proposicao de aulas mais
dialogadas, na construcao de sentidos em grupos e na sugestao de se valorizarem os sentimentos
¢ as emogoes dos alunos frente as leituras literarias.

A auséncia de um maior foco na linguagem literaria e nas tramas dos livros selecionados
para as resenhas e para as sequéncias didaticas pode sugerir, como afirmamos anteriormente,
uma inseguranga e dificuldade do proprio estudante de Letras com aspectos da escrita literaria
intrinsecos aos livros. Assim, prevalece o enfoque do aspecto social das obras, tomado apenas
como tema, sem uma articulagdo estreita quanto ao modo como ele ¢ tratado, quanto as escolhas
que o autor faz para alcangar determinados efeitos no texto literario.

Nesse sentido, e caminhando para um fechamento destas consideracdes finais,
insistimos em algumas questoes que ao longo desta pesquisa se destacaram: Que professores de
Literatura o Curso de Letras quer formar? Que concepgdes de ensino de literatura marcam a
matriz curricular? Como essas concepgdes projetam o ensino da literatura na EB? Como
articular os saberes especificos da literatura com a experiéncia literaria e com a formagao
docente nos cursos de Letras? Como lidar com as diferentes trajetorias literarias dos estudantes
do Curso de Letras?

Se as respostas para essas questdes mudam com a sociedade e a cultura ao longo do
tempo, nossa vontade de continuar a formar leitores que possam verdadeiramente experenciar
a arte literaria ndo deve cessar. Para isso, ¢ necessario que continuemos a dialogar e refletir
sobre o letramento literario e a formagao de leitores, campos para os quais esperamos ter trazido
uma contribuicao.

Esses questionamentos, ja apontados por tantos outros pesquisadores, ndao serdo
respondidos por uma tese como esta, mas devem sempre estar no bojo das investigacdes que
estudam o ensino de literatura e a formagao dos professores que atuardo como formadores de

leitores literarios na Educagao Basica.
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ANEXOS

ANEXO A — Ementa da disciplina “Teorias da poesia”

Universidade Federal de Minas Gerais
Faculdade de Letras
Ai, palavras, ai, palavras,
que estranha poténcia, a vossa!
Ai, palavras, ai, palavras,
sois de vento, ides no vento,
no vento que n&o retorna,
e, em tao rapida existéncia,
tudo se forma e transforma!
- Cecilia Meireles
Rubens Corgozinho - rubensfcj@gmail.com
2° semestre 2022
TEORIAS DA POESIA
Apoio pedagogico

O presente curso propde-se a fomentar debates e discussdes em torno da poesia e
suas manifestagcdes. Essa forma de arte, de extrema relevancia para os estudos
literarios, tem sido objeto de analise e estudo ha séculos, de modo que a rica tradigao
do pensamento que parte do fazer poético merece especial atengdo. Para dar conta
de tais debates, serado utilizados textos ja candnicos que dao conta dos aspectos que
caracterizam a poesia e 0 poema, de autores como Octavio Paz e Jorge Luis Borges.
Propde-se a reflexdo sobre as particularidades da poesia em oposi¢ao a outras formas
de arte e sobre as especificidades que caracterizariam o poema de acordo com suas
transformacgdes dentro da histéria.

O curso tera seu desenvolvimento passando pela leitura de textos literarios,

poemas que constituirdo o corpus de analise para proporcionar uma melhor

reflexao a partir das questdes colocadas pela teoria.

1. Investigagdes sobre a poesia e o poeta
-1 05/09 Introducéo a disciplina, combinados e programa. “Limites ao
léu”, de Paulo Leminski.
-2 12/09 “A linguagem poética”, de Décio Pignatari, “Inutensilio” e
“Poesia: a paixao da linguagem”, de Paulo Leminski, “Para que serve
a poesia”, Nelson Ascher.
- 3 19/09 “Poesia e poema”, Octavio Paz.
-4 26/09 “O fim do poema” e “A ideia da prosa”, de Giorgio Agamben,
“Poesia e prosa”, de Fernando Pessoa.
- 5 03/10 “Retorica, poética e poesia”, de Jonathan Culler.

2. Investigacoes sobre o poema
- 6 10/10 “Ritmo”, de Octavio Paz, “Ritmo” e “Rima”, de Décio
Pignatari.
-7 17/10 “A linguagem figurada”, de Maria Luiza Ramos, e “A
metafora”, de Jorge Luis Borges.
- 8 24/10 “A imagem”, de Octavio Paz.
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3. Investigacoes sobre a modernidade
-9 31/10 “A tradicido da ruptura”, de Octavio Paz.

Observagoes e aspectos praticos:

- O curso sera realizado de modo presencial na sala 4063, na Faculdade de Letras da
UFMG as segundas-feiras das 11:30 as 13h, tendo carga horaria de 15h.

- A primeira aula acontecera no dia 05 de setembro de 2022.

- O curso estara aberto a modificagdes de bibliografia ao longo de seu andamento, de
acordo com a demanda e apontamentos dos estudantes.

- As leituras complementares sdo aquelas dispensaveis para o acompanhamento
geral do curso, porém relevantes para a compreensao mais ampla do panorama das
discussoes.

- A leitura prévia dos textos ndo € um pré-requisito para frequentar as aulas, porém é
altamente recomendada.

- O certificado sera garantido com 75% de frequéncia (presenca e participagcao em
atividades de 7 aulas atestadas pela assinatura da lista).

- Todos os textos da disciplina estdo disponiveis no seguinte link:
https://drive.google.com/drive/folders/10eVX10Qspj6UtKvoa9bE4Cku
QpD-fHnO?usp=sharing
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ANEXO B - Cronograma da disciplina “Fundamentos Metodolégicos do Ensino de
Portugués: prética do ensino de literatura”

UFMG / FaE / DMTE
Curso de Licenciatura em Letras — 1° semestre de 2021
Disciplina: MTE 241 - Fundamentos Metodolégicos do Ensino de Portugués:
pratica do ensino de literatura
Carga Horadaria: 60 h/a. Turma X/ Noite (segunda-feira)
Professora: dado omitido
e-mail: dado omitido
Monitora: dado omitido
e-mail: dado omitido

EMENTA

Letramento literdrio, formacdo de leitores e escolariza¢lo. Conceituacdo e estatuto da literatura na escola.
Aspectos histdricos e socioldgicos da leitura literdria. Prdticas de leitura literdria entre outras modalidades de
leitura. Arte, pedagogia e mercado na literatura. Produgdo de textos literdrios e andlise de obras. Andlise,
organizagdo e produgdo de materiais pedagdgicos relativos a projetos de formagdo de leitores literdrios em sala de
aula, na biblioteca e na comunidade. Leitura literdria, multiletramentos e multiculturalidade. Interculturalidade na

formacdo literdria.

OBIJETIVOS

Geral:

Proporcionar ao aluno do curso de Letras a compreensado de aspectos relacionados ao ensino de literatura na
escola, seus significados, suas condig¢Bes, fungdes e repercussdes sociais, focalizando as praticas correntes e a
producdo da literatura para adolescentes e jovens.

Especificos:

- Refletir sobre a leitura literaria na escola, seus usos, suas fung¢des, suas especificidades no contexto de formagao
de leitores;

- Compreender o papel do professor como formador de leitores literdrios e mediador no processo
ensino/aprendizagem da literatura;

- Analisar os processos de escolarizagao da literatura, resguardando a dimens3o artistica das obras literarias.
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Aula Data Temas e

Atividades

Textos

01 17/05 - Apresentacdo
do conteudo
programatico da
disciplina.

- Memodrias do
ensino de
literatura:

sincrona

experiéncias
pessoais.

FORUM PERMANENTE

Espacgo permanente, aberto até o final de semestre, para debate de aulas
gravadas; destinado a quem perdeu aulas sincronas. Cada aula perdida
deve ser assistida, produzida uma sintese que sera postada neste espaco.

Férum da aula 2 — Elaborar uma
pergunta e um paragrafo sintese das
discussOes apresentadas no verbete
e no video da aula 2 e postar no
féorum dessa aula criado no Moodle.

Paragrafo sintese e pergunta. Vocés devem escolher uma pergunta
postada pelo colega e responder no férum. Procure responder a
perguntas que ndao tenham sido comentadas ainda. Assim é possivel
contemplar todos os questionamentos.

- DATA LIMITE PARA POSTAGEM: 22/05.

02 24/05 - Letramentos

, literarios.
assincrona

FRADE, Isabel Cristina Alves da Silva Frade et al. (Org.). Glossdrio Ceale:
termos de alfabetizacdo, leitura e escrita para educadores. BH; Ceale,
2016. (Verbetes: Letramento, Letramento literdrio, Leitura literaria,
Experiéncia estética literaria, Letramento escolar). Disponivel em:
http://www.ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale/verbetes.

Video: Programa Vereda Literaria:
https://www.youtube.com/watch?v=09dPiiQjw20.

Féorum da aula 3 — Postagem da
sintese (fichamento, mapeamento,
resumo etc.) do texto referéncia da
proxima aula e de uma questdo para
reflexao.

Comentario sobre o capitulo 1 do livro Cultura letrada, de Marcia Abreu,
e uma pergunta a ser respondida por um colega a sua escolha, lembrando
de ndo enderegar perguntas a colegas que ja foram interpelados por
outro estudante.

- DATA LIMITE PARA POSTAGEM: 29/05.

- A leitura no
Brasil.

03 31/05

assincrona

- Leitura literaria.

Texto referéncia:

ABREU, Marcia. Cultura letrada: literatura e leitura. Sdo Paulo: Ed. UNESP,
2006. (capitulo 1).

Leituras complementares: Retratos da leitura no Brasil. Sdo Paulo:
Imprensa Oficial: Instituto Pré-Livro.



https://www.youtube.com/watch?v=O9dPiiQjw20
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Férum da aula 4: Elaborar questées
sobre o texto referéncia para debate
na aula sincrona do dia 09/06.

Vocé deve elaborar uma questdo e postar no féorum para subsidiar o
debate na aula do dia 09/06, que sera sincrona.

- DATA LIMITE PARA POSTAGEM: 05/06.

07/06

04 sincrona

- A leitura no
Brasil.

- Leitura literaria.

Texto referéncia:

LAJOLO, Marisa; ZILBERMAN, Regina. Livros didaticos, escola, leitura. In:
A formacgdo da leitura no Brasil. 3. ed. S3o Paulo: Atica, 2003. p. 120-
162.

Videos:

- Instituto Pro-livro (projetos premiados, que desenvolvem a leitura em
diferentes espacos):
https://www.youtube.com/channel/UCamI6wEORIfV0Ofi2GlevOw

- Jodo Luis Ceccantini discutindo o mesmo tema:
https://www.youtube.com/watch?v=y7G3HyZwvrE.

Forum da aula 5 — Preparar uma
sintese do texto referéncia da aula do
dia 16/06 e comentar a postagem de
2 colegas a sua escolha.

Selecione algum ponto relevante, polémico ou pouco claro na sintese
do colega e elabore uma reflexao.

- DATA LIMITE PARA POSTAGEM: 12/06.

05 14/06

assincrona

- Praticas sociais
de leitura
literaria.

Texto referéncia:

COSSON, Rildo. A literatura em todo lugar. In: Circulos de leitura e
letramento literdrio. Sdo Paulo: Contexto, 2014.

Leituras complementares:

CATANI, Afranio Mendes et al. (Org.). Vocabuldrio Bourdieu. BH:
Auténtica, 2017. (verbetes: Campo, Campo cultural, Campo literario).

FRAISSE, Emmanuel. Internet e literatura. In: MARTINS, Aracy Alves et al
(Org.). Livros & telas. Belo Horizonte: Editora UFMG, 2011.

LIMA, Elizabeth Gonzaga de. Geracao blogueira: a literatura na web. In:
CORDEIROQ, Verbena Maria Rocha & LIMA, Elizabeth Gonzaga de (Org.).
Modos de ler: oralidades, escritas e midias. Curitiba: Artes & Letra, 2014.

Forum da aula 6 — elaborar uma

reflexdo sobre o texto referéncia, a
Lei 10.639, em didlogo com o texto de

Postagem da reflexdo e da questdo para subsidiar o debate na aula
sincrona.



https://www.youtube.com/channel/UCamI6wE0RlfV00fi2G1ev9w
https://www.youtube.com/watch?v=y7G3HyZwvrE
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Magda Soares e uma questdo para
debate.

- DATA LIMITE PARA POSTAGEM: 19/06.

06 21/06 - A escolarizacdo

, da literatura.
sincrona

- Literatura e
diversidade
etnicorracial
(Leis 10.639/03 e
11.645/08).

Texto referéncia:

KIRCHOF, Edgar Roberto; BONIN, lara Tatiana; SILVEIRA, Rosa Maria
Hessel. A diferenca étnico-racial em livros brasileiros para criancas.
Revista eletrénica de educagdo, v. 9, p. 389-412, 2015.

Leituras complementares:

SOARES, Magda. A escolarizacdo da literatura infantil e juvenil. In:
MARTINS, A. A. et al (Org.). A escolarizagdo da leitura literdria. Belo
Horizonte: Auténtica / Ceale, 2001.

COSSON, Rildo. A literatura escolarizada; Aula de literatura: o prazer sob
controle. In: COSSON, Rildo. Letramento literdrio: teoria e pratica. SP:
Contexto, 2006.

FRADE, Isabel Cristina Alves da Silva Frade et al. (Org.). Glossdrio Ceale:
termos de alfabetizacdo, leitura e escrita para educadores. BH; Ceale,
2016. (verbetes: Literatura e diversidade cultural, Literatura indigena).
Disponivel em:
http://www.ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale/verbetes.

Lei 10.639/2003. Disponivel em:

https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/2003/110.639.htm.

Féorum da aula 7 — postagem de
posicionamento, com base no texto
referéncia da aula do dia 28/06, sobre
a formacdo do leitor literario no
ensino médio e o relato de uma
experiéncia positiva de ensino de
literatura que vocé vivenciou no EM.
Pode ser alguma que tenha sido
comentada no primeiro dia de aula:
19/05.

Escolha a postagem de 2 colegas para comentar. Lembre-se de
prestigiar trabalhos menos comentados ou que ndo tenham recebido
qualquer comentario ainda. Vocé pode escolher postar seu relato de
experiéncia na forma escrita (500 palavras), em video ou dudio de até 5
minutos.

- DATA LIMITE PARA POSTAGEM: 26/06.

07 28/06 - Formacdo de
) leitores
assincrona | ., .
literarios.

Texto referéncia:

FROEHLICH, Marcia. Formacgao do leitor no Ensino Médio: mitos e
possibilidades. In: MARTINI, Marcus de et al (Org.). Literatura na escola:
teoria, pratica e (in)disciplina. Santa Maria: UFSM, PPGL — Editores,
2016.



http://www.ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale/verbetes
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- OrientagOes
para elaboracgdo
de Resenha
literaria. (sera
elaborado um
video com as
orientagdes para
a resenha).

Leitura complementar:

FIDELIS, Ana Claudia & COSSON, Rildo. Os (des)caminhos da literatura
no Ensino Médio. In: MARTINI, Marcus de et al (Org.). Literatura na
escola: teoria, pratica e (in)disciplina. Santa Maria: UFSM, PPGL —
Editores, 2016.

Video: Rildo Cosson: “Literatura: a formacdo de um leitor todo seu”, no
canal do CEALE: https://www.youtube.com/watch?v=S9Cs3yk2eq|

Férum da aula 8 — postagem de uma
questdao para subsidiar a discussdo

Faca a postagem de uma questdo e escolha uma publicada por um
colega, deixando nos comentdrios um aviso de que vocé ficara

em aula. responsavel por debaté-la no dia da aula. Ndo vale escolher questdo que
ja foi selecionada por um colega.
- DATA LIMITE PARA POSTAGEM: 03/07.
08 05/07 - A selecdo de | COSSON, Rildo. Leitura literdria: a selecdo dos textos. In: Letramento
i textos literarios | literdrio: teoria e pratica. Sdo Paulo: Contexto, 2006. p. 31-36.
sincrona .
(qualidade,
enderegamento
e fungdo).

Férum da aula 9 — postagem da
sintese do texto referéncia e de uma
questdo para debate no férum.

Vocé devera postar sua sintese e uma questdo para debate no forum.
Escolha dois colegas para responderem ao seu questionamento. As
posicdes sobre o0 assunto podem ser divergentes.

- DATA LIMITE PARA POSTAGEM: 10/07.

09

12/07

assincrona

- Processos de
mediacao da
leitura literdria.

- Abordagens
metodoldgicas
do ensino de
literatura.

- Leitura
protocolada;
leitura

Texto referéncia:

COSSON, Rildo. As praticas da leitura literdria. In: Circulos de leitura e
letramento literdrio. Sdo Paulo: Contexto, 2004. p. 97-134.

Leitura complementar:

FRADE, Isabel Cristina Alves da Silva Frade et al. (Org.). Glossdrio Ceale:
termos de alfabetizacdo, leitura e escrita para educadores. BH; Ceale,
2016. (verbetes: Leitura Expressiva, Leitura Literaria). Disponivel em:
http://www.ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale/verbetes.

Video:



https://www.youtube.com/watch?v=S9Cs3yk2eqI
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expressiva;
oficinas e outros.
(Postagem de
video).

Palestra de Marisa Lajolo sobre mediagao literaria:
https://www.youtube.com/watch?v=jbhXqGxfYLE.

Férum das aulas 10 e 11 (primeira
versao) — postagem das Resenhas
Literdrias.

Faca download de sua resenha e convide seus colegas de grupo para
lerem e comentarem. Esse exercicio de leitura servird de subsidio para a
escolha do livro que serd utilizado para a elaboragdo da sequéncia
didatica. O arquivo devera ser assim intitulado: aluno, ou seja, sua turma
+ nome da atividade + titulo do livro + seu nome.

- DATA LIMITE PARA POSTAGEM DAS RESENHAS: 19/07.

- DATA LIMITE PARA COMENTARIOS SOBRE AS RESENHAS: 25/07.

10 19/07 - Seminario: | Debate sobre a escrita da Resenha e os critérios de selecdo de livros
. Apresentacdo literarios na escola.
sincrona
das Resenhas
Literarias.
11 26/07 - Seminario: | Debate sobre a escrita da Resenha e os critérios de selecdo de livros
. Apresentacdo literarios na escola.
sincrona
das Resenhas
Literarias.

Férum das aulas 10 e 11 (22 versdo —
opcional) — postagem da versdo final
das resenhas.

Caso vocé tenha refeito sua resenha para ajustar critérios de elaboragao,
melhorar qualidade da redacdo ou das informacgGes apresentadas, vocé
pode reposta-la no férum. Se nao for de seu interesse, ou se ndo houver
necessidade, ndo precisa refazer o trabalho e repostar nesse férum.

- DATA LIMITE PARA POSTAGEM: 31/07.

Féorum da aula 12 - postagem de
comentario sobre o texto referéncia
da aula.

Faca a postagem do seu comentario sobre o texto e comente a postagem
de 2 colegas. Procure comentar postagens que ainda ndao tenham sido
comentadas.

- DATA LIMITE PARA POSTAGEM: 31/07.

12 02/08 - O livro didatico
e outros recursos

assincrona .
pedagdgicos.

- Espagos de
leitura literaria:
sala de aula,
biblioteca,
familia e
comunidade.

Texto referéncia:

RANGEL, Egon de Oliveira. Literatura e livro didatico no Ensino Médio:
caminhos e ciladas na formagdo do leitor. In: PAIVA, Aparecida et al
(Org.). Leituras literdrias: discursos transitivos. BH: Ceale; Auténtica,
2008. p. 145-162.



https://www.youtube.com/watch?v=jbhXqGxfYLE
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(Postagem de
video).
13 09/08 - Seminario 01: | Apresentacdo (Grupos 1, 2 e 3) e debate a respeito das propostas de
, Organizacdo e | sequéncias didaticas planejadas.
sincrona ~
Producao de
Atividades de
Ensino de
Literatura.
14 16/08 - Seminario 02: | Apresentacdo (Grupos 4, 5 e 6) e debate a respeito das propostas de
i Organizacdo e | sequéncias didaticas planejadas.
sincrona ~
Producdo de
Atividades de
Ensino de
Literatura.
Férum da aula 15 A postagem deve ser feita por apenas um representante de cada grupo.
15 23/08
assincrona O arquivo deverd ser nomeado da seguinte maneira:
. turmaXsequenciadidaticagrupolantoniojoaquimlucasmarianaiarazelia,
Postagem das sequéncias . , - ,
o . ou seja: sua turma + o titulo da atividade + a palavra grupo + o nimero
didaticas de ensino de . . -
i ) | do grupo + primeiro nome dos integrantes em ordem alfabética.
literatura revisadas, apods
apresentacao oral.
- DATA LIMITE PARA POSTAGEM: 23/08.

METODOLOGIA:
- Aulas sincronas (gravadas) no Microsoft Teams (total: 16 h/a)

a) Exposicdo da matéria, por dia de aula: 01 h/ax 4 =4
b) Debate, por dia de aula: 01 h/ax 4 =4
c¢) Apresentagdo de trabalhos: 08h/a

- Atividades assincronas (total: 44 h/a):

1. Sintese e questdes sobre textos de referéncia (individual, no Moodle — Tarefas) (20 h/a).
2. Produgdo de Resenhas Literarias (individual, no Moodle — Férum) (12 h/a).
3. Elabora¢ao de Sequéncias Didaticas de Ensino de Literatura (em grupo, no Moodle —

Forum) (12 h/a).

AVALIACAO:
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Sinteses de textos e questdes: 20 pontos

Resenha Literaria: 30 pontos

Sequéncia Didatica de Ensino de Literatura: 30 pontos

Participagdo: Seminarios sobre Resenha Literaria (Teams): 10 pontos

Participagdo: Seminarios sobre as Sequéncias Didaticas de Ensino de Literatura (Teams): 10 pontos

OBS: Atividade entregue fora do prazo tem seu valor reduzido proporcionalmente aos dias de atraso.

ORIENTACOES SOBRE AS ATIVIDADES ASSINCRONAS:

1. Sintese e questao sobre os textos de referéncia

Elaboragdo de uma sintese, na forma de fichamento, mapeamento ou resumo, do texto de referéncia
indicado para a aula considerada. O texto ndo deve ultrapassar o limite de 5.500 caracteres (com espago).
Juntamente com o texto deve ser indicada uma questdo (duvida geral sobre o tema, aspectos especificos
de compreensdo, eventuais aspectos ambiguos do texto, inferéncias sugeridas etc., conforme solicitagdo
na descri¢ao no cronograma ou no forum). As questdes serdo objeto de discussdo e debate na respectiva

aula ou entre os colegas no forum.

2. Resenha Literaria

O objetivo geral da Resenha Literaria, na disciplina de Fundamentos, ¢ o de possibilitar a discussdo
sobre critérios de selegdo de livros de literatura, bem como avaliar sua pertinéncia para o ensino de

literatura no nivel de Ensino Fundamental (anos finais).

Em se tratando de um género textual que circula socialmente, uma resenha ¢ um texto em forma de
sintese que expressa a posicao do seu autor, analisando, recomendando ou ndo, fazendo citagdes ou nao,
sobre uma determinada produgdo cultural como, por exemplo, um livro, um filme, pecas teatrais,

exposicdes, shows etc.

No caso da Resenha Literaria em questdo, sobre livros indicados para fins escolares, ela deve contemplar
uma apresentacdo resumida da obra e suas caracteristicas gerais, bem como uma explicitagdo dos
critérios de selegdo utilizados (estético-literarios e pedagodgicos). Ndo se trata, portanto, de apenas uma
critica literaria a respeito da obra selecionada, € preciso analisa-la no contexto do ensino de literatura

na educacio basica.

A Resenha deverd estar de acordo com as normas apresentadas abaixo. Eventualmente, poder4, a critério
do seu autor (aluno/a da licenciatura em Letras), ser destinada ao projeto de extensdo “A Paginas
Tantas”, do GPELL — Grupo de Pesquisa do Letramento Literario, da Faculdade de Educagao, e ser
publicada no site do CEALE — Centro de Alfabetizagdo, Leitura e Escrita. Para tanto, a Resenha sera

avaliada e selecionada por uma Comissao do GPELL.
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Formatacao:

- Fonte: Times New Roman, 12, texto justificado.

- Espacamento: 1,5.

- Margens: superior e direita: 2,5 cm; inferior e esquerda: 3,0 cm.

- Titulo da Resenha: em italico, negrito e centralizado.

- Foto da capa do livro indicado: centralizada, abaixo do titulo.

- Referéncia bibliografica: de acordo com a ABNT, localizada abaixo da foto da capa, alinhada a
direita.

- Paragrafo: sem recuo, com um espago entre paragrafos.

- Autor da Resenha (aluno/a): alinhado a esquerda, ao final do texto, com identificacdo [exemplo:
Aluno de Fundamentos Metodoldgicos do Ensino de Portugués: Pratica de Ensino de Literatura / FaE /
Letras / UFMG].

- Tamanho: Méximo: 5.500 caracteres (com espago).

Elementos de composi¢do:

- Quem escreve (enunciador / ponto de vista): licenciando de Letras, eventual futuro professor de

Literatura na educacao basica.

- Para quem se escreve (enunciatario): alunos e professores da educagdo basica e da EJA;

eventualmente, publico geral do site do CEALE.

- Para que se escreve (objetivo): indicagdo de livros de literatura para leitura dos alunos (anos finais
do Ensino Fundamental — 6° ao 9° ano; Educagdo de Jovens e Adultos). Antes de iniciar a escrita, escolha
a série para a qual vocé vai escrever sua resenha e foque nesse publico. Vocé pode se auxiliar pelas

habilidades de BNCC.

- Sobre o que se escreve (repertorio): o que for pertinente para os objetivos da Resenha e de acordo

com as caracteristicas do livro, dentre os seguintes aspectos:

01. As condi¢des materiais do livro (formato, papel, capa, impressao) e editoriais (paratextos: orelha,
quarta-capa, dados sobre o autor e ilustrador, apresentagio);

02. A qualidade literaria (Narrativa: abordagem da tematica, ponto de vista do narrador, caracterizagao
dos personagens, referéncias de tempo e espago, tessitura do enredo, etc, considerando o que for mais
pertinente. Poesia: condi¢des do eu-lirico, jogos de ideias, jogos de palavras, ritmo e recursos sonoros,
qualidade das metaforas, etc, tendo em vista o que for mais importante);

03. A qualidade da ilustragdo, quando houver (cores, processos, didlogos com o texto, etc);
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04. A adequacgdo ao leitor pretendido (segmento escolar; universo de referéncias dos leitores
pretendidos);

05. A potencialidade de seu uso escolar; entre outros aspectos considerados relevantes.

- Onde se escreve/publica (suporte): lugares pressupostos: planos de aula, jornais escolares, avisos da
biblioteca; eventualmente, site do CEALE.

- Como se escreve (estratégias linguistico-discursivas): texto de divulgacdo, de sugestdo ou de
indicacao; registro formal e acessivel ao publico considerado.

3. Proposta de Producéio de uma Sequéncia Didatica de Ensino de Literatura

A seguir, algumas sugestoes de aspectos e elementos a serem observados para a organizagdo e
producdo das sequéncias didaticas de ensino de literatura e de formacao de leitores. A atividade
planejada devera ter como referéncia um ou mais livros indicados nas Resenhas Literarias dos
integrantes de cada grupo.

1. _Etapas:

- Atividades de pré-leitura (motivacéo)

Objetivos:

- ativar os conhecimentos prévios

- fornecer informacdes pertinentes

- antecipar sentidos gerais

- aproximar a tematica do universo de referéncias do leitor
- estimular a curiosidade e o interesse

- Atividades de Leitura (modos de ler)

Objetivos:

- possibilitar a experiéncia estética (diferente de “ler para™)

- apropriar-se de modelos discursivos diversos / géneros

- defrontar-se com a singularidade do texto (escrita literaria)

- fomentar a capacidade de compreensdo (auxilio das questfes tedricas)
- desenvolver o vocabulério

- expandir a capacidade de escrita

- Atividades de pos-leitura

Objetivos:

- atender aos propositos indicados

- refletir sobre a leitura realizada

- promover o didlogo do texto com a realidade do leitor
- compartilhar as leituras produzidas

- estimular a criatividade

2. Espacos de atuacao:

- Biblioteca escolar e formacéo do leitor

- Leitura literaria: relagfes entre escola e familia
- Mediagdes da leitura literaria em sala de aula

- Leitura literéria e praticas comunitérias

- Leitura literaria em conexao com varias escolas
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3. Fatores envolvidos nas préaticas de leitura:

- O Siléncio (leitura individual)
- A Voz (audiobook, hora do conto, leitura em grupo, saraus, performances)
- A Memobria (letras de canc¢bes, coral/jogral, sarau, dramatizacdo, contacdo de histérias)
- A Interacdo:
- Participacgéo (fanfiction, RPG, reescrituras)
- Comentario (diario de leitura, resenha)
- Andlise (discussdo/debate, seminério).

4. Modos de ler (alguns exemplos):

- Leitura silenciosa (individual)
- Leitura silenciosa sustentavel
- Leitura colaborativa (ler com outros leitores, com a mediagéo do professor. Foco no processo de leitura
e ndo no produto):
- realizacdo e verificacdo de antecipaces e inferéncias
- ativacdo de conhecimentos prévios
- discusséo de valores vinculados
- identificacdo de intertextualidades
- articulagéo de recursos ndo verbais (multimodalidade)
- elaboracdo de apreciagéo estética
- Leitura protocolada (o professor 1€ uma parte da estoria e faz varias perguntas aos alunos para que eles
fagam previsdes sobre o que vai acontecer)
- Leitura Expressiva

5. Algumas estratégias de leitura

- Reconhecimento do pacto ficcional proposto

- Identificacao de tragos linguisticos de subjetividade

- Levantamento de marcas de intertextualidade

- Recuperacdo do eventual processo de criagdo de linguagem realizado (aspectos fonologicos,
morfossintaticos, semanticos)

- Adequagdo do texto as suas condi¢oes de produgao e circulagdo (autoria, contexto historico, suporte)
- Reconhecimento dos processos metaforicos e irdnicos

6. Aspectos didatico-pedagdgicos

- Objetivos da leitura do livro associados ao ensino de literatura e & formacéo de leitores (perspectiva
do professor).

- Propositos da leitura, na perspectiva do aluno (dimensdes: pessoal, social e escolar)

- Conteudo(s) a ser(em) abordado(s).

- Metodologia(s) a ser(em) utilizada(s): segmento de ensino, perfil da turma, livro selecionado, etapas e
duracéo das atividades, recursos previstos, estratégias.

- Justificativa para selecdo do livro (relacionada aos objetivos).

-Acompanhamento e avaliagao.
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APENDICES

APENDICE A - Termo de consentimento de observagao - Docente
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - PROFESSOR
Prezado(a) professor(a),

Vocé estd sendo convidado(a) para participar, como voluntario(a), da pesquisa intitulada
“FORMACAO DOCENTE E LETRAMENTO LITERARIO: concepcdes, trajetorias e saberes do
futuro professor de literatura”. Esse estudo tem como principal objetivo compreender concepgdes,
trajetorias e saberes acerca do ensino de literatura no Ensino Fundamental II revelados por licenciandos
de Letras em contextos de formacgao. Trata-se de uma investigagao qualitativa que ndo visa a formulagio
de juizos de valor sobre as concepgdes em relagdo ao ensino de literatura pesquisados.

A pesquisa sera realizada por mim, Luciana Mara Torres Buccini, estudante do programa de
p6s-graduagdo em educagdo da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Minas Gerais em
cumprimento a um dos requisitos obrigatorios para a obtengdo do titulo de doutor em educag@o, sob
orientacdo da Professora Célia Abicalil Belmiro — DMTE/FaE/UFMG.

Esta investigagdo pretende contribuir com os campos de pesquisa em letramento literario e sobre
formagdo docente. Os dados e analises poderdo, assim, auxiliar nas reflexdes acerca da formacao de
professores de literatura, a fim de confirmar e/ou rever praticas de formacdo docente na academia.

Caso aceite participar da pesquisa, vocé autorizara a observacdo das aulas da disciplina
“Fundamentos Metodologicos do Ensino de Portugués: pratica do ensino de literatura”’, ministrada por
vocé. Ao longo de todo o processo de coleta de dados, a pesquisadora portara um caderno de anotagdes
de campo e realizard gravagdes em video e dudio das aulas da disciplina, a fim de possibilitar a
recuperagao posterior das informagdes e a coleta de dados.

Com esse termo de consentimento, solicita-se, também, o acesso a alguns dos trabalhos ou das
atividades produzidos por seus alunos durante o andamento da disciplina. A autorizagao para esse acesso
também podera ser negada a qualquer momento. Além disso, os alunos que se dispuserem a participar
da pesquisa assinardo termo de consentimento, a fim de resguardar vocé, professor.

Todo o material produzido na pesquisa (arquivos eletrdnicos de armazenamento, videos e notas
de campo) sera utilizado exclusivamente para fins de divulgacdo da pesquisa. Esse material sera
devidamente arquivado pelo periodo de cinco anos. Apés esse tempo, todo o material sera destruido. A
pesquisadora ira tratar a sua identidade com padroes profissionais de sigilo e em hipotese alguma os(as)
participantes serdo identificados(as) em qualquer publicagdo que possa resultar deste estudo. Os
resultados da pesquisa estardo a sua disposi¢do quando ela for finalizada. Isso significa que vocé tera
acesso ao texto que sera escrito sobre as observacgdes e os registros realizados durante a investigagao.

Este termo de consentimento tera validade a partir do momento em que ele for assinado e
enviado a pesquisadora ou, em corpo de e-mail, vocé declarar que concorda com sua participagdo na
pesquisa. Sua autorizacdo, assinatura ou e-mail, serd arquivada pela pesquisadora e salienta-se a
importancia de que vocé baixe e guarde uma via deste documento.

Para participar deste estudo vocé ndo tera nenhum custo, nem recebera qualquer vantagem
financeira. Vocé serd esclarecido(a) sobre a pesquisa em qualquer aspecto que desejar e estara livre para
participar ou nao. Também podera retirar sua aceitagdo ou interromper a participagdo a qualquer
momento. A sua participacdo ¢ voluntaria e, caso vocé€ ndo queira participar, ndo havera qualquer
penalidade ou modificacdo na forma como ¢ atendido pela pesquisadora.



212

Rubrica:

Devido ao carater da investigagdo, o risco ou possibilidade de afetar qualquer participante da
pesquisa € minimo, ou seja, trata-se do mesmo risco existente em atividades rotineiras como conversar,
caminhar, ler etc. A fim de minimizar qualquer risco de desconforto ou constrangimento durante a
pesquisa, a pesquisadora agird de maneira respeitosa e ética independente das opinides ou
posicionamentos do(a) pesquisado(a). Mas, caso haja danos decorrentes da pesquisa, a pesquisadora e
sua orientadora assumirdo a responsabilidade por eles, sendo, inclusive, passiveis de indenizagdo
conforme preconizado na resolucao 466/12.

Eu, fui
informado (a) dos objetivos do estudo “FORMACAO DOCENTE E LETRAMENTO LITERARIO:
concepgoes, trajetorias e saberes do futuro professor de literatura”, de maneira clara ¢ detalhada e
esclareci minhas duvidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas informagdes e modificar
minha decisdo de participar se assim o desejar.

Declaro que concordo em participar desse estudo. Recebi uma via deste termo de consentimento
livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas duvidas.

Belo Horizonte, de de 2021.

Assinatura do(a) participante

Luciana Mara Torres Buccini (Pesquisadora)

Maria Z¢lia Versiani Machado (Orientadora)

Em caso de dividas com relagdo a pesquisa vocé podera consultar:

Luciana Mara Torres Buccini (aluna do curso de pos-graduagdo da UFMG). Endereco: Av. Anténio Carlos, 6627, Faculdade de
Educagdo - UFMG; Campus Pampulha; Belo Horizonte, MG — Brasil; CEP.: 31270-901;

E-mail: luciana_mtorres@hotmail.com; Telefone: (31) 98203-5529.

Célia Abicalil Belmiro (professora do DMTE/FaE/UFMG). Enderego: Av. Antonio Carlos, 6627, Faculdade de Educagéo -
UFMG; Campus Pampulha; Belo Horizonte, MG — Brasil; CEP.: 31270-901;

E-mail: celiaabicalil@gmail.com; Telefone: (31) 3409-6146.

Maria Zélia Versiani Machado (professora do DMTE/FaE/UFMG). Endereco: Av. Antdnio Carlos, 6627, Faculdade de
Educag¢o - UFMG; Campus Pampulha; Belo Horizonte, MG — Brasil; CEP.: 31270-901;

E-mail: zelia.versiani@gmail.com; Telefone: (31) 3409-6146.
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Em caso de duvidas com relag@o aos aspectos éticos deste estudo vocé podera consultar:

COEP - Comité de Etica em Pesquisa. Enderego: Av. Antonio Carlos, 6627, Unidade Administrativa II - 2° andar - Sala 2005;
Campus Pampulha; Belo Horizonte, MG — Brasil; CEP.: 31270-901; E-mail: coep@prpq.ufmg.br; Telefone: (31) 3409-4592.
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APENDICE B — Termo de consentimento de observagao - Discentes

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Prezado(a) aluno(a),

Vocé estd sendo convidado(a) para participar, como voluntdrio(a), da pesquisa intitulada
“FORMACAO DOCENTE E LETRAMENTO LITERARIO: concepcdes, trajetérias e saberes do futuro
professor de literatura”. Esse estudo tem como principal objetivo compreender concepgdes, trajetdrias
e saberes acerca do ensino de literatura no Ensino Fundamental Il revelados por licenciandos de Letras
em contextos de formacdo. Trata-se de uma investigacdo qualitativa que nao visa a formulacdo de juizos
de valor sobre as concep¢bes em relacdo ao ensino de literatura pesquisados.

A pesquisa sera realizada por mim, Luciana Mara Torres Buccini, estudante do programa de
pos-graduacdo em educacdo da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Minas Gerais em
cumprimento a um dos requisitos obrigatdrios para a obtenc¢do do titulo de doutor em educacao, sob
orientacdo da Professora Celia Abicalil Belmiro — DMTE/FaE/UFMG.

Esta investigacdo pretende contribuir com os campos de pesquisa em letramento literario e
sobre formacdo docente. Os dados e analises poderao, assim, auxiliar nas reflexées acerca da formacdo
de professores de literatura, a fim de confirmar e/ou rever praticas de formagdo docente na academia.

Caso aceite participar da pesquisa, vocé respondera a questionario com questdes sobre a sua
formacdo académica, seu repertdrio literario e suas percepcdes em relacdo ao ensino de literatura para
o Ensino Fundamental Il. A principio, esta prevista a aplicacdo de um Unico questiondrio, que serd
aplicado via Google Forms. Nao esta descartada, entretanto, a possibilidade de uma segunda aplicacdo
de questiondrio, caso a pesquisadora constate a necessidade de esclarecer e/ou complementar os
dados obtidos no primeiro contato. Diante da eventual necessidade de um segundo questiondrio, a sua
vontade de participar sera respeitada, assim como a sua disponibilidade.

Além disso, as aulas da disciplina “Fundamentos Metodoldgicos do Ensino de Portugués: prdtica
do ensino de literatura”, na qual vocé estd matriculado (a) sera observada e gravada a fim de colher
dados relevantes para a investigagao.Ao longo de todo o processo de coleta de dados, a pesquisadora
portarda um caderno de anotacGes de campo e realizard grava¢cbes em video e dudio das aulas da
disciplina, a fim de possibilitar a recuperagdo posterior das informacgdes.

Todo o material produzido na pesquisa (arquivos eletrénicos de armazenamento, videos e
notas de campo) serd utilizado exclusivamente para fins de divulgacdo da pesquisa. Esse material sera
devidamente arquivado pelo periodo de cinco anos. Apds esse tempo, todo o material sera destruido.
A pesquisadora ird tratar a sua identidade com padr&es profissionais de sigilo e em hipdtese alguma
os(as) participantes serdo identificados(as) em qualquer publicacdo que possa resultar deste estudo.
Os resultados da pesquisa estardo a sua disposicdo quando ela for finalizada. Isso significa que vocé
terd acesso ao texto que sera escrito sobre as observagdes e os registros realizados durante a
investigacao.

Este termo de consentimento tera validade a partir do momento em que ele for assinado e
enviado a pesquisadora ou, em corpo de e-mail, vocé declarar que concorda com sua participagdo na
pesquisa. Sua autorizag¢do, assinatura ou e-mail, serd arquivada pela pesquisadora e salienta-se a
importancia de que vocé baixe e guarde uma via deste documento.
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Rubrica:

Para participar deste estudo vocé ndo terd nenhum custo, nem recebera qualquer vantagem
financeira. Vocé serd esclarecido(a) sobre a pesquisa em qualquer aspecto que desejar e estara livre
para participar ou ndo. Também poderad retirar sua aceitacao ou interromper a participacao a qualquer
momento. A sua participagdo é voluntdria e, caso vocé ndo queira participar, ndo havera qualquer
penalidade ou modificacdo na forma como é atendido pela pesquisadora.

Devido ao carater da investigacdo, o risco ou possibilidade de afetar qualquer participante da
pesquisa é minimo, ou seja, trata-se do mesmo risco existente em atividades rotineiras como conversar,
caminhar, ler etc. A fim de minimizar qualquer risco de desconforto ou constrangimento durante a
pesquisa, a pesquisadora agird de maneira respeitosa e ética independente das opiniGes ou
posicionamentos do(a) pesquisado(a). Mas, caso haja danos decorrentes da pesquisa, a pesquisadora
e sua orientadora assumirdo a responsabilidade por eles, sendo, inclusive, passiveis de indenizacdo
conforme preconizado na resolucgdo 466/12.

Eu, fui
informado (a) dos objetivos do estudo “FORMAGCAO DOCENTE E LETRAMENTO LITERARIO: concepgdes,
trajetodrias e saberes do futuro professor de literatura”, de maneira clara e detalhada e esclareci minhas
duvidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas informacdes e modificar minha decisdo
de participar se assim o desejar.

Declaro que concordo em participar desse estudo. Recebi uma via deste termo de
consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas duvidas.

Belo Horizonte, de de 2021.

Assinatura do(a) participante

Luciana Mara Torres Buccini (Pesquisadora)

Maria Zélia Versiani Machado (Orientadora)

Em caso de duvidas com relagdo a pesquisa vocé podera consultar:

Luciana Mara Torres Buccini (aluna do curso de pds-graduagdo da UFMG). Enderego: Av. Antonio Carlos, 6627, Faculdade de
Educagdo - UFMG; Campus Pampulha; Belo Horizonte, MG — Brasil; CEP.: 31270-901;
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E-mail: luciana_mtorres@hotmail.com; Telefone: (31) 98203-5529.

Célia Abicalil Belmiro (professora do DMTE/FaE/UFMG). Endereco: Av. Antdnio Carlos, 6627, Faculdade de Educagdo - UFMG;
Campus Pampulha; Belo Horizonte, MG — Brasil; CEP.: 31270-901;

E-mail: celiaabicalil@gmail.com; Telefone: (31) 3409-6146.

Maria Zélia Versiani Machado (professora do DMTE/FaE/UFMG). ). Enderego: Av. Anténio Carlos, 6627, Faculdade de Educagdo
- UFMG; Campus Pampulha; Belo Horizonte, MG — Brasil; CEP.: 31270-901;

E-mail: zelia.versiani@gmail.com; Telefone: (31) 3409-6146.
Em caso de duvidas com relagdo aos aspectos éticos deste estudo vocé podera consultar:

COEP - Comité de Etica em Pesquisa. Endereco: Av. Antonio Carlos, 6627, Unidade Administrativa Il - 22 andar - Sala 2005;
Campus Pampulha; Belo Horizonte, MG — Brasil; CEP.: 31270-901; E-mail: coep@prpq.ufmg.br; Telefone: (31) 3409-4592.
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APENDICE C - Termo de autorizacdo de gravagdo em audio e video/ uso de imagem

TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE IMAGEM

Eu, R

portador (a) do Documento de identidade , depois de conhecer e

entender os objetivos, procedimentos metodoldgicos, riscos e beneficios da pesquisa, bem como de estar
ciente da necessidade do uso de minha imagem, especificado no Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE), AUTORIZO, através do presente termo, a doutoranda Luciana Mara Torres
Buccini, sob orientagdo da professora Dra. Maria Zélia Versiani Machado, do projeto de pesquisa
intitulado “FORMACAO DOCENTE E LETRAMENTO LITERARIO: concepgdes, trajetorias e
saberes do futuro professor de literatura”, a realizar videos que se facam necessarias sem quaisquer 6nus
financeiros a nenhuma das partes. Ao mesmo tempo, LIBERO a utilizacdo destes videos (seus
respectivos negativos ou copias) para fins cientificos e de estudos (livros, artigos, slides e
transparéncias), em favor dos pesquisadores da pesquisa, acima especificados. Por ser a expressdo da
minha vontade assino a presente autorizacdo, cedendo, a titulo gratuito, todos os direitos autorais
decorrentes da observagdo e gravagdo da disciplina “Fundamentos Metodologicos do Ensino de
Portugués: pratica do ensino de literatura” da qual eu participo, abdicando do direito de reclamar
de todo e qualquer direito conexo a minha imagem ¢/ou som da minha voz, e qualquer outro direito
decorrente dos direitos abrangidos pela Lei 9160/98 (Lei dos Direitos Autorais). Estou esclarecido(a)
que essas imagens sO podem ser utilizadas para fins académicos. Guardarei, como documento eletronico,

uma copia desta autorizagdo.

Assinatura do(a) participante
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APENDICE D - Questionario inicial

INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS INICIAIS DA PESQUISA:
Formagdo docente e letramento literdrio: concepgoes,
trajetorias e saberes do futuro professor de literatura

(Questionario — Aplicagdo: via Google Forms)
Faculdade de Educacao — Universidade Federal de Minas Gerais
Pesquisadoras: Luciana Mara Torres Buccini
Prof. Dra. Célia Abicalil Belmiro
IMPORTANTE: Os dados de identificacao serdo mantidos em total sigilo.

‘ Dados do(a) colaborador(a)

01) Informe seu nome completo:
02) Informe seu e-mail e seu WhatsApp (este, se vocé se sentir a vontade):
03) Informe sua idade:
04) Sexo: ( ) Feminino ( ) Masculino ( ) N3do-binario
05) Como vocé se classifica quanto a raca/cor:
( )Branca
( )Preta
() Amarela
( )Parda
( ) Indigena
06) Vocé segue/pratica alguma religido?
()Sim ( )Nao
- Se sim, e caso se sinta a vontade, informe a qual grupo religioso vocé pertence.

07) Na elaboragdo do texto final (tese) desta pesquisa, como vocé gostaria de ser identificado?
( ) nome original ( ) nome ficticio
- Se sua escolha for por nome ficticio, faca uma sugestdo de como gostaria de ser nomeado.

| Informacées académicas:

08) Ano de entrada no curso de Letras:
09) Periodo em curso:
10) Previsdo de conclusdo:

11) Informe sua habilitacdo no curso de Letras:

( ) Licenciatura simples: portugués

( ) Licenciatura dupla: portugués-francés

( ) Licenciatura dupla: em portugués-italiano
( ) Licenciatura dupla: portugués-alemao
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( ) Licenciatura dupla: portugués-espanhol

12) No curso de Letras da UFMG, esta é a primeira disciplina que vocé cursa sobre ensino de

literatura?

( )sim ()ndo
- Se ndo, qual outra disciplina vocé cursou?

13) Qual foi a sua maior motivagdo para cursar Letras?

14) O curso tem correspondido as suas expectativas?

‘ Atuacdo profissional / Experiéncias

15) Vocé ja atua ou atuou como professor/a?

( )sim ( )Nao
- Se sim, conte-nos um pouco da sua experiéncia (onde atua/ou, qual disciplina leciona/ou,
para qual série e/ou faixa etaria):

16) Vocé ja faz ou fez estagio (remunerado ou ndo)?

( )sim ( )ndo
- Se sim, conte-nos um pouco da sua experiéncia (onde, com qual disciplina ou em qual area):

17) Vocé ja atuou profissionalmente ou na universidade em alguma atividade ligada a literatura
(estagio, aula, revisdo de livro, iniciagdo cientifica ou outro)?

( ) Sim. Indique o tipo de atividade:
( ) Nao.
Conte-nos um pouco sobre sua experiéncia:

18) Em relagdo a sua expectativa apds a conclusdo do curso de Letras, vocé pretende atuar como
professor(a)?
( )sim ( )ndo
- Conte-nos um pouco sobre suas expectativas em relagdo ao seu futuro profissional.

‘ Experiéncias literarias ‘

19) Durante sua infancia, na sua casa, havia livros de literatura? Se sim, vocé se lembra de
algum(uns) titulo(s) que havia na sua casa? Qual(is)?

20) Alguém na sua familia gostava de ler? Quem?
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21) Na sua infancia e adolescéncia, vocé tinha o habito de ler? Se sim, quais titulos vocé se lembra
de ter lido?

22) Vocé se lembra das experiéncias que teve com a literatura por meio da escola da Educagao
Basica? Se sim, conte-nos um pouco sobre aquelas que foram mais marcantes (titulos, autores,

atividades, aulas, etc.).

23) Vocé julga que é um/a leitor/a interessado/a pela literatura e |é habitualmente, independente
das indicacdes dos professores do curso de Letras?

24) Caso sua resposta para a pergunta anterior tenha sido positiva, a quem vocé atribui seu
interesse pela leitura literaria (m3e, pai, irma/3o, professor/a, bibliotecario, amigo/a, outros)?

25) Quais livros de literatura, indicados pelos professores, vocé leu durante o curso de Letras?

26) Vocé leu outros titulos, ndo indicados pelos professores, durante o curso de Letras? Cite os
seus livros preferidos.

27) Vocé costuma frequentar livrarias, bibliotecas ou espacos culturais voltados para a literatura?
Com que frequéncia? (Considere para esta pergunta, seus habitos anteriores ao isolamento
social decorrente da pandemia).

28) Vocé costuma participar e/ou assistir a grupos alternativos relacionados a literatura?

29) Vocé costuma acessar e participar de canais nas redes sociais voltados para a leitura e
discussdo de literatura (ex.: booktubers, skoob, scribe...)?

30) Neste periodo de distanciamento social, alguma pratica cultural se destacou na sua vida? A
leitura de livros literarios fez parte da sua rotina durante a pandemia?

31) Se um adolescente pedisse a vocé a indicagdo de uma obra literaria, qual vocé indicaria? Por
qué?

| Perfil socioeconémico/ ambiente familiar

32) Quantas pessoas moram em sua casa além de vocé?
( Juma ( )duas ( )trés ( ) maisdetrés(quantas?)

33) Qual o nivel de escolaridade do seu pai?
( ) fundamental incompleto
() fundamental completo
( ) médio incompleto
() médio completo
( ) superior incompleto
( ) superior completo
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( ) ndo frequentou a escola

34) Qual o nivel de escolaridade da sua mae?

() fundamental incompleto
( ) fundamental completo
( ) médio incompleto

() médio completo

( ) superior incompleto

( ) superior completo

( ) ndo frequentou a escola

35) Que escola(s) vocé frequentou durante o Ensino Fundamental?

escola publica municipal
escola publica estadual
escola publica federal
escola privada

(
(
(
(

~_— — ~— ~—

36) Que escola(s) vocé frequentou durante o Ensino Médio?

escola publica municipal
escola publica estadual
escola publica federal
escola privada

(
(
(
(

~_— ~— ~— ~—

37) Na sua casa, alguém é beneficiario de programas sociais, como o “bolsa-familia”?
( )sim ( )ndo ( )ndosei

38) Ha alguma observacdo/ informacdo que vocé gostaria de acrescentar sobre vocg, seu perfil
leitor ou sobre o curso de Letras da UFMG?
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Participante | Género | Idade gggr; Escolaridade Escola que frequentou
Mae Pai EF EM

Luiza F 23 Parda Médio Desconhece Privada Privada

Clara F 27 Branca Superior Superior Privada Privada

Juliana F 21 Branca Médio Fundamental Privada Privada
incompleto

Guilherme M 33 Branca | Fundamental | Fundamental | Municipal Estadual

Daniela F 22 Branca Superior Superior Privada Privada

Luiz M 24 Branca Médio Superior Municipal Estadual

Maria F 61 Branca | Fundamental Superior Privada Privada

Renato M 40 Parda Superior Desconheco Estadual Estadual

Paula F 43 Parda Fundamental | Fundamental Estadual Estadual
incompleto Incompleto

Mariana F 21 Branca Médio Superior Privada Privada

Cecilia F 21 Preta Médio Superior Municipal Privada

Tereza F 31 Parda Médio Fundamental | Municipal Estadual
Incompleto

Mbnica F 23 Branca Médio Superior Privada Federal

Aline F 21 Branca Médio Fundamental | Municipal Estadual
incompleto

Fonte: Elaborado pela autora
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DISCIPLINA ESPECIFICACAO DAS DISCIPLINAS OPTATIVAS OFERTADAS POR ANO
2017 2018 2019 2020 2021
Literatura e economia Cenas da leitura, cenas | Matrizes da critica Carlos Drummond de
Ler James Joyce da escrita literaria brasileira Andrade: poesia,
filosofia e
modernidade
O contemporaneo: Epistolografia e Teopoética - tensoes Introducdo ao estudo Memodria e
modos de usar literatura do sagrado na dos géneros literarios testemunho na obra de
literatura Bernardo Kucinski
Teorias do conto na Teoria do conto na Biografia e critica Literaturas de Diarios de escritores
modernidade modernidade biogréfica expressao judaica no
brasil
Arquivos, ficcoes, O vazio de sentido do Narrativas de O corpo e a escritura Aspectos histéricos e
colecdes na literatura eu na modernidade: Guimardes Rosa tedricos
contemporanea formas de fazer ouvir o
siléncio
i Teopoética: Escritura e reescrituras: | Matrizes da critica Topicos em Letras B: Jorge Luis Borges a
ESTUDOS TEMATICOS | representacdes do do sagrado e do literaria brasileira carnaval e literatura narrativa policial
DE TEORIA DA Sagrado na Literatura | profano moderna: Luiz Costa
LITERATURAE Lima, Roberto Schwarz
LITERATURA E Silviano Santiago
COMPARADA Caes literarios Os fazedores de Teorias do nonsense Teorias do conto na

Borges e Drummond:
poesia, filosofia e
modernidade

golems: escrita e
monstruosidade

modernidade

Reflexdes sobre o
género romance

Recortes de literatura
contemporanea
brasileira em didlogo
com Walter Benjamin e
interlocutores

O romance moderno:
percursos historicos e
tedricos

Os fazedores de
golems: criadores e
criaturas

Entre as forgas e as
formas — a poética
dupla e inconclusa de
Paul Valéry

O transito entre o

Estudos
interdisciplinares entre

Jorge Luis Borges e a
literatura criminal

Poéticas da humildade

Monstros e seres
imagindrios judaicos
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Regional e o Universal
em Mario de Andrade,
Graciliano Ramos,
Guimaraes Rosa e
Milton Hatoum

teoria literaria,
literatura brasileira e
literatura comparada

segundo Jorge Luis
Borges

Como me contaram:
fabulas historiais

O conto judaico de
Moacyr Scliar

Estudos
interdisciplinares entre
teoria literaria,
literatura brasileira e
literatura comparada

Literatura e economia

Borges desce a terra e
as terriveis implicagdes
tedrico-criticas dessa
faceta sublime

A questdo da
negatividade — o vazio,
o outro, o siléncio, o
estrangeiro, a morte, o
mal

O crime e a narrativa
policial segundo Jorge
Luis Borges

Bem vindos a
Macondo: uma
introducdo ao universo
literario de Gabriel
Garcia Mérquez

Escritores estrangeiros
no Brasil

Da novela ao conto
moderno: percursos
histdricos e tedricos

Literatura e cultura
popular

O espacgo “zoo” da
literatura

Cecilia Meireles e a
india: poemas,
cronicas, cartas e
experiéncia

O espago urbano na
ficcdo

Poesia extemporanea

Modernismo na década
de 1920

O arcaico e o moderno
na poesia brasileira

Jodo Cabral de Melo
Neto e a poesia
brasileira
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ESTUDOS TEMATICOS
DE LITERATURA
BRASILEIRA

brasileira
contemporanea

Violéncia e Poesia

Estérias de Guimaraes
Rosa

Clarice Lispector

José de Alencar e
Mario de Andrade:
conexoes entre
romantismo e
modernismo no brasil

Transitos urbanos na
ficcao brasileira
contemporanea

Percalco, Percurso: A
Poesia de Carlito
Azevedo

Didlogo epistolar no
modernismo brasileiro

Literatura e
pensamento
autoritario

Poesia e histéria

O romance de
Machado de Assis

A origem barroca: o
papel do erro na
formacdo do sistema
literdrio brasileiro

Literatura brasileira
contemporanea

Ficcdo brasileira
contemporanea escrita
por mulheres

Guilherme de Almeida:
o poeta-tradutor

Modernismo na década
de 1920

O conto no século XIX

Migracoes e exilios na
ficcdo brasileira
contemporanea

Didlogo epistolar no

modernismo brasileiro:

Mario de Andrade,
Manuel Bandeira e
Carlos Drummond De
Andrade

Caetano Veloso:
poesia, pensamento,
cangao

Estrangeiros,
imigrantes, exilados na
literatura brasileira
contemporanea

Moderno e Modernista
na Ficcdo Brasileira

O romance moderno

A poesia de Carlos
Drummond de

Modernismo na década
de 1920

Literatura e ditadura:
narrativas escritas por

Andrade mulheres
Modernismo na década | Graciliano ramos — Imagem do poeta no O realismo do Poéticas na literatura
de 1920 contos, romances e romantismo fantastico na literatura

memorias

brasileira

Grande sertdo: veredas

A poesia brasileira e a
tarefa da traducdo

A ficgdo e o ensaio de
Lucia Miguel Pereira

Introducdo a leitura de
Os sertdes, de Euclides
da Cunha

Grande sertdo: veredas

Vertentes da ficgdo
brasileira
contemporanea

Leituras e releituras de
poesia brasileira

Letra de cangdo

A poesia em 1922
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Figuracdes da ditadura
na ficcdo brasileira

O ensaio no Brasil:
teoria e pratica

Poesia presente:
problemas e
perspectivas (da forma)

Didlogo epistolar no
Modernismo Brasileiro

O romance de 30 Para
alunos que ja tenham
cursado Introducdo a

Literatura Brasileira

Antilira e lira na poesia
brasileira moderna e
contemporanea

ESTUDOS TEMATICOS
DE OUTRAS
LITERATURAS DE
LINGUA PORTUGUESA

A mulher e o cavaleiro
nas Cantigas de Santa
Maria

O conto portugués
contemporaneo

Percursos e linhagens
da poesia portuguesa
moderna e
contemporanea

Reflexdes sobre a
modernidade:
modernismos e
vanguardas em revistas
literarias de Portugal

Variagoes
contemporaneas em
torno de Luis de
Camdes e Fernando
Pessoa (Ruy Belo,
Adilia Lopes, Manuel
De Freitas)

Formas de interpretar
Portugal na
modernidade: Mario
de Sa-Carneiro e
Fernando Pessoa

Literatura e historias
de Portugal

Fernando Pessoa,
poeta intempestivo

Linhas de fugas e
deslocamentos na
producao literdaria
portuguesa

Linhas de fugas e
deslocamentos na
producao literaria

portuguesa

Transitos entre
Portugal, Angola e
Mogambique:

narrativas do final do
século XX as primeiras
décadas do século XXI
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A poesia e o teatro de
Helia Correia

Semindrio sobre a
poesia de Ana Luisa
Amaral

Faces da poesia de
Sophia de Mello
Breyner Andresen

Maria Gabriela Llansol
e o feminino de

Ler a comida na
literatura portuguesa

A poesia de Sophia de
Mello Breyner

ninguém Andresen
A poesia e a prosa de Alguma literatura - - -
Adilia Lopes portuguesa moderna e

contemporanea

ESTUDOS TEMATICOS
EM LITERATURA E
OUTRAS ARTES

Teorias do Texto
Dramaturgico e do
Texto Espetacular

Teorias do Texto
Dramaturgico e do
Texto Espetacular

Teorias do Texto
Dramaturgico e do
Texto Espetacular

Teorias do Texto
Dramaturgico e do
Texto Espetacular

Teorias do Texto
Dramaturgico e do
Texto Espetacular

Teatro brasileiro

Teatro brasileiro

Teatro brasileiro

Teatro brasileiro

Teatro brasileiro

Historia do Teatro e da
Literatura Dramatica
na América Latina

Tépicos em
Dramaturgia e Teatro A

Teatros negros

Configuracgées do
drama moderno

Bertholt Brecht e
formas do teatro
politico no século XX

Critica de tradugdo — A
Hécuba de Euripides
pela Trumersa

Brecht (alemdo) e
Beckett (irlandés):
configuragoes do
drama moderno

O teatro grego antigo

Seminario de poesia e
cinema:
insubordinacdo e
resisténcia — do
sagrado ao profano.

A critica de arte na
internet

Escrita dramaturgica

Criacdo e performance

Teatro latino-
americano

A tragédia, das formas
classicas a tragédia
moderna.

Teatros do real

Tépicos em
Dramaturgia e Teatro A

Teorias do teatro

Introducdo a
intermidialidade

Brecht e Beckett:
configuracgdes do
drama moderno

Literatura e cinema

Escrita dramaturgica

Escrita dramaturgica

Introducado aos estudos
de dramaturgia

Tépicos sobre o teatro
contemporaneo

Fonte: Elaborado pela autora
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APENDICE G - Livros citados pelos discentes (infancia e adolescéncia)

Livros lidos durante a infancia e a adolescéncia

Participante Titulos
Luiza -Livros de princesas da Disney;
(23 anos) - Arrow;
- The vampire diaries;
- The house of night;
- Maze Runner.
Clara - Marcelo, Marmelo, Marmelo;
(27 anos) - Historia meio ao contrario;

- O jardim de Lineia;

- O menino Léo e o poeta Noel;
- A vida intima de Laura;

- Depois da montanha Azul;

- Mania de explicagdo;

- Turma da Monica;

- Harry Potter (série).
- O Hobbit.
Juliana (21 anos) | - Nio cita titulos.
Guilherme - Gibis da turma da Monica;
(33 anos) - Harry Potter (série).
Daniela - Versdo infantil de Dom Quixote;
(22 anos) - Auto da Compadecida;

- Querido Diario Otario;
- Percy Jackson (série);

- A Selegio;

- O diario de um banana;
- A culpa ¢é das estrelas.

Luiz - Colegdo da Disney;

(24 anos)

Maria - Lalau, Lili e o lobo (cartilha);
(61 anos) - As mais belas historias;

- Colegao “Animais”;

- Contos da Carochinha;
- Reinagdes de Narizinho;
- Memorias de Emilia;

- Proezas na roca.

- O Guarani;

- Iracema;

- A pata da gazela;

- Dom Casmurro;

- Taia Garcia;

- Helena,

- O alienista;

- Memorias postumas de Bras Cubas;
- A Escrava [saura;

- A Moreninha;

- Casa de Pensio;

- O Cortigo;

- Sargento de Milicias;

- Vidas secas;

- Dora Doralina;

- Barro Blanco;

- Eramos Seis;

- O Pequeno Principe;

- Pollyanna;

- O Profeta;




- A historia de Ferndo Capelo Gaivota.

Renato - O amor do soldado;
(40 anos) - Série Vagalume;
- Série Reencontro;
Paula - Série Vagalume;
(43 anos) - Cita autores: Machado de Assis, Nelson Rodrigues, Clarice Lispector.
Mariana - Furta cor e a mochila magica;
(21 anos) - A menina que roubava livros;
- Comer, rezar ¢ amar;
- A culpa ¢é das estrelas.
Cecilia - O pequeno principe;
(21 anos) - Mégico de Oz;
- Menino maluquinho;
- Dom Casmurro;
- O Cortigo;
- Senhora;
- Orgulho e preconceito;
- A Selegio.
Tereza - Série Vagalume;
(31 anos) - Harry Potter (série);
- O guia do mochileiro das galéxias;
- Meu pé de laranja lima;
- Dom Casmurro;
- O pequeno principe.
Monica - Série Os Karas.
(23 anos)
Aline - Djivergente;
(21 anos) - Uma fada veio me visitar;

- Felicidade Clandestina.

Fonte: Elaborado pela autora
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APENDICE H — Presenca do poema e da poesia nas disciplinas optativas

Presenca do poema e da poesia nas disciplinas optativas

Ano Disciplina Especificacdo da optativa
Estudos tematicos de Teoria da literatura e | Cecilia Meireles e a India: poemas,
2017 literatura comparada crénicas, cartas e experiéncia
Estudos Tematicos de Literatura Brasileira Violéncia e Poesia
Percalco, Percurso: A Poesia de Carlito
Azevedo
Poesia presente: problemas e perspectivas
(da forma)
Antilira e lira na poesia brasileira
moderna e contemporénea
Estudos Tematicos de outras literaturas de | A poesia e o teatro de Helia Correia
Lingua Portuguesa A poesia e a prosa de Adilia Lopes
2018 Estudos Tematicos de Teoria da literatura e | Borges e Drummond: poesia, filosofia e
literatura comparada modernidade
Estudos Tematicos de Literatura Brasileira Poesia extemporanea
A poesia brasileira e a tarefa da traducéo
Estudos Tematicos de outras literaturas de | Seminario sobre a poesia de Ana Luisa
Lingua Portuguesa Amaral
2019 Estudos Tematicos de Literatura Brasileira A poesia de Carlos Drummond de
Andrade
Imagem do poeta no romantismo
Percursos e linhagens da poesia
Estudos Temaéticos de outras literaturas de | portuguesa moderna e contemporanea
Lingua Portuguesa Fernando Pessoa, poeta intempestivo
Faces da poesia de Sophia de Mello
Breyner Andresen
A poesia de Sophia de Mello Breyner
Andresen
2020 Estudos teméticos de Teoria da Literatura e | Poéticas da humildade
Literatura Comparada
Estudos Temaéticos de Literatura Brasileira O arcaico e 0 moderno na poesia
brasileira
Poesia e histéria
Guilherme de Almeida: 0
poeta-tradutor
Caetano Veloso: poesia, pensamento,
cancéo
Estudos Tematicos em Literatura e outras | Seminario de poesia e cinema:
Avrtes insubordinacao e resisténcia — do sagrado
ao profano
2021 Estudos Tematicos de Teoria da Literatura e | Carlos Drummond de Andrade: poesia,

Literatura Comparada

filosofia e modernidade

Entre as forcas e as formas — a poética
dupla e inconclusa de Paul Valery

Estudos Tematicos de Literatura Brasileira

Jodo Cabral de Melo Neto e a poesia
brasileira

Poéticas na literatura

A poesia de 1922

Estudos Tematicos de outras literaturas de
Lingua Portuguesa

Variagdes contemporaneas em torno de
Luis de Camdes e Fernando Pessoa

Fonte: Elaborado pela autora
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APENDICE | - Sugestdes de aspectos e elementos a serem observados para a organizagao e
producdo das sequéncias didaticas

1- Etapas

Atividades de pré-leitura (motivacéao)

Objetivos:

- ativar os conhecimentos prévios

- fornecer informacgGes pertinentes

- antecipar sentidos gerais

- aproximar a tematica do universo de referéncias do leitor
- estimular a curiosidade e o interesse

Atividades de Leitura (modos de ler)

Objetivos:

- possibilitar a experiéncia estética (diferente de “ler para”)

- apropriar-se de modelos discursivos diversos / géneros

- defrontar-se com a singularidade do texto (escrita literaria)

- fomentar a capacidade de compreensdo (auxilio das questdes teoricas)
- desenvolver o vocabulario

- expandir a capacidade de escrita

Atividades de pos-leitura

Objetivos:

- atender aos propdésitos indicados

- refletir sobre a leitura realizada

- promover o dialogo do texto com a realidade do leitor
- compartilhar as leituras produzidas

- estimular a criatividade

2- Espagos de atuacédo

- Biblioteca escolar e formacéo do leitor

- Leitura literaria: relacdes entre escola e familia
- Mediagdes da leitura literdria em sala de aula

- Leitura literaria e préticas comunitarias

- Leitura literaria em conexdo com vérias escolas

3 - Fatores envolvidos nas
praticas de leitura;

- O Siléncio (leitura individual)
- A Voz (audiobook, hora do conto, leitura em grupo, saraus, performances)
- A Memoria (letras de cangdes, coral/jogral, sarau, dramatizagdo, contacdo de
historias)
- A Interagdo:
- Participacéo (fanfiction, RPG, reescrituras)
- Comentario (diério de leitura, resenha)
- Andlise (discussdo/debate, seminério).

4- Modos de ler (alguns
exemplos)

- Leitura silenciosa (individual)
- Leitura silenciosa sustentavel
- Leitura colaborativa (ler com outros leitores, com a mediacéo do professor.
Foco no processo de leitura e ndo no produto):

- realizacdo e verificacdo de antecipagdes e inferéncias

- ativacdo de conhecimentos prévios

- discussdo de valores vinculados

- identificagdo de intertextualidades

- articulacdo de recursos ndo verbais (multimodalidade)

- elaboracdo de apreciagdo estética
- Leitura protocolada (o professor 1€ uma parte da estéria e faz vérias
perguntas aos alunos para que eles facam previsdes sobre 0 que vai acontecer)
- Leitura Expressiva
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5- Algumas estratégias de
leitura

- Reconhecimento do pacto ficcional proposto

- Identificacdo de tragos linguisticos de subjetividade

- Levantamento de marcas de intertextualidade

- Recuperagdo do eventual processo de criacdo de linguagem realizado
(aspectos fonoldgicos, morfossintaticos, semanticos)

- Adequacdo do texto as suas condic¢Oes de producdo e circulagao (autoria,
contexto histérico, suporte)

- Reconhecimento dos processos metaféricos e irbnicos

6- Aspectos didatico-
pedagogicos

- Objetivos da leitura do livro associados ao ensino de literatura e a formacéo
de leitores (perspectiva do professor).

- Propositos da leitura, na perspectiva do aluno (dimensdes: pessoal, social e
escolar)

- Conteudo(s) a ser(em) abordado(s).

- Metodologia(s) a ser(em) utilizada(s): segmento de ensino, perfil da turma,
livro selecionado, etapas e duracdo das atividades, recursos previstos,
estratégias.

- Justificativa para selec¢do do livro (relacionada aos objetivos).

- Acompanhamento e avaliacéo.

Fonte: Elaborado pela autora



