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RESUMO

A pesquisa tem como objeto o estudo acerca da marginalizacdo do ensino de Literatura
Maranhense no Liceu Maranhense, e como a formacdo, os habitos de leitura e os agentes
construtores do curriculo sdo fatores que influenciam na pratica docente. Ao longo desta
dissertagéo, tragcamos um breve panorama acerca do ensino de Literatura e como este foi e
vem sendo abordado nos documentos oficiais que tratam do ensino de lingua e Literatura no
Ensino Médio. Fizemos também uma anélise historiografica sobre a Literatura Maranhense,
uma vez que acreditamos que a compreensdo sobre como esta se constituiu ao longo da
historia, nos proporcionou o entendimento de seu espaco no campo literario e histérico no
Maranh&o. Assim como, uma analise do panorama historico do Liceu Maranhense e qual o
seu lugar no cenério da educacdo publica no Maranhdo, desde sua criagdo em meados do
século XIX, como também, descrevemos analiticamente como este se encontra administrativa
e pedagogicamente estruturado atualmente. Tudo isso, para, enfim, analisarmos as respostas
dos docentes, coletadas por meio de questionarios e complementadas com as observacdes
feitas durante suas aulas e reunibes pedagbgicas, para que pudéssemos perceber as
concepcdes de Literatura, o que conhecem de Literatura Maranhense, o ensino de Literatura
em sua formacdo superior e suas praticas ensino de Literatura enquanto professores, além de
analisarmos quais 0s agentes que influenciam na constru¢cdo do curriculo de Lingua
Portuguesa e Literatura. Para a consecu¢do de tais passos, contamos com as contribui¢fes
teodricas da Analise do Discurso de linha Francesa, tomando a nogdo de discurso de Foucault
(2007), assim como de dialogismo e polifonia de Bakhtin (1992). Para ajudar-nos nas anélises
sobre o ensino de literatura contamos com Zilberman (1990), (1988), (2004), Antdnio
Céndido (1972), (1975), (2000), Lajolo (1982) entre outros. Sobre os agentes construtores do
curriculo e a formacdo docente dos docentes no curso de Letras, nos embasaram Apple
(1982), Chiappini (2002), Forquin (1992), Candido (1995), Oliveira (2008), Silva (2006),
Paulino (1998), Pacheco (2003), Possas (1998) e Bourdieu (1998), (2003), (2006) entre
outros. Nosso estudo permitiu-nos concluir que a superficial formacdo que os docentes de
Lingua Portuguesa e Literatura tém adquirido nos cursos de Letras é fator preponderante para
que a marginalizacdo do ensino de literatura maranhense reine, assim como a desvalorizagao
desta nos manuais de exames vestibulares, apontado como principal agente na constru¢do do
curriculo de lingua e literatura. Diante do exposto, faz-se necessaria uma urgente mudanga
nos programas dos cursos de letras, assim como nos cursos paralelos de formagdo docente,
que enfatizem a necessidade da valorizacéo e resgate da nossa identidade historica e literaria.

Palavras-chave: Literatura maranhense. Ensino. Formag&o docente. Curriculo.



ABSTRACT

The research aims to study the teaching of Literature at Liceu Maranhense, and as training,
reading habits and builders agents of curriculum are factors that influence teaching practice.
Throughout this paper, we draw a brief overview about the teaching of literature and how it
was and is being discussed in official documents dealing with the teaching of language and
literature in High School. We also did an analysis of the historiographical of Maranhense
literature, since we believe that the understanding of how it was throughout history, has given
us an understanding of their place in the literary and historical in Maranhdo. As an analysis of
historical overview of Liceu Maranhense and its place in the public education of Maranhéo,
since its foundation in the mid-nineteenth century, we also described analytically as it is
currently structured administratively and pedagogically. All this, to finally look at the
teachers' responses collected through questionnaires and supplemented with observations
made during their meetings and educational classes that we might realize the conceptions of
literature, who know the literature of Maranhd&o, teaching Literature in their higher education
and their teaching practices as teachers of literature, which also analyzed the agents that
influence the construction of the curriculum curriculum of Portuguese Language and
Literature. To achieve these steps, we have the theoretical contributions of Discourse Analysis
French line, taking the notion of discourse from Foucault (2007), as well as Bakhtin's
dialogism and polyphony (1992). To help us in analysis of the teaching of literature we have
Zilberman (1990), (1988), (2004), Antbnio Candido (1972), (1975), (2000), Lajolo (1982)
among others. Agents on the builders of the curriculum and teacher training of teachers in the
course of literature, have shaped the Apple (1982), Chiappini (2002), Forquin (1992),
Candide (1995), Oliveira (2008), Silva (2006), Paulino (1998), Pacheco ( 2003), May (1998)
and Bourdieu (1998), (2003), (2006) among others. Our study allowed us to conclude that the
superficial training that teachers of Portuguese Language and Literature have acquired the
courses of Letters is a leading factor for the marginalization of the teaching of Maranhense
literature, as well as the devaluation of the instructions for entrance examinations, pointed as
the main agent in the construction of language and literature curriculum. Given the above, it is
necessary an urgent change in the course programs of letters, as in the parallel courses of
teacher training, emphasizing the need for recovery and rescue of our literary and historical
identity.

Keywords: Maranhense literature. Teaching. Teacher training. Curriculum.

10



INTRODUCAO

A minha relagcdo com a educacdo e crenca de sua importancia na vida do ser humano
vem desde a infancia, uma vez que descendo de uma avO que, mesmo atravessando e
superando as adversidades e obstaculos de uma ndo apropriada formacdo profissional para
exercer a docéncia, foi responsavel pelas primeiras letras de muitos habitantes de um povoado
do municipio de Bequimdo, no Maranhdo. Além dela, existe a vinculagdo materna a uma
professora de Lingua Portuguesa, que atualmente é mestra pela Universidade Federal do
Ceara, e doutoranda pela Universidade Federal do Rio de Janeiro, que sempre atuou na
profissio com toda dedicacdo e preocupacdo social que a mesma exige; procurando
desenvolver com seus alunos atividades que os tornassem mais que alfabetizados, mas sim,
cidad&os.

Assim, este comportamento engajado acabou por influenciar e desencadear-me a
paixao pela educagdo enquanto meio principal para adquirirmos cidadania, criticidade, ética e
transformar-nos em seres humanos com vontade de exercer alguma mudanga na realidade
social, econémica, politica e educacional de nosso Estado, mesmo que de forma minima.

Apds estudar quatorze anos na Educacdo Basica nas escolas estaduais de Sao Luis,
graduei-me nos cursos de Letras na Universidade Federal do Maranhdo, e o de Historia na
Universidade Estadual do Maranhdo. Ambos os cursos foram de licenciatura, justamente pela
crenca que compartilno de acreditar que o professor tem uma fungdo social de grande
validade.

Os dois cursos foram para mim extremamente inseparaveis e interdependentes, haja
vista a minha opcéo por eles ser em decorréncia da minha paix&o — e ai ndo nego — pela
Literatura. E por isso, ja na graduacdo de Letras tive a primeira inquietacdo e também, posso
assim dizer, decepg¢do: no curso so havia uma Unica cadeira de Literatura Maranhense. Varias
outras disciplinas de Literatura existiam ao longo do curso, mas todos eram de Literatura
Brasileira, Portuguesa e de Lingua estrangeira. Mas, de Literatura Maranhense sé havia uma.
Uma Unica disciplina ministrada no penudltimo periodo do curso, e 0 mais grave: ndo contava
de muito prestigio perante a maioria dos alunos. Aquilo me angustiava bastante, pois me

perguntava: como podia um curso de Letras de uma cidade, de um Estado de tantos nomes
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consagrados, respeitados e legitimados nacionalmente e internacionalmente, ndo da quase
nenhuma relevancia a esta Literatura?

Além disso, outra questdo me inquietava mais ainda: como aqueles graduandos,
futuros professores, poderiam ndo ter quase nenhuma motivacdo para estudar Literatura
Maranhense, assim como de ndo se interessarem por conhecé-la, problematiza-la, praticar seu
ensino?

Essas primeiras angustias e inquietacbes — com todas as suas imaturidades e
impress@es iniciais — influenciaram de sobremaneira a minha primeira préatica como docente,
durante a realizacdo da disciplina Estagio Supervisionado, cujo corpo de atuacdo foi o
Colégio Universitario do Campus do Bacanga (COLUN). Foi durante o estagio, ao longo do
periodo de observacdo e depois de conhecer o curriculo e os planos de ensino dado aos
professores de Lingua Portuguesa naquela instituicdo, que aumentou o desejo por analisar o
porqué da marginalizacdo da Literatura Maranhense no Ensino médio.

Analisando o (s) real (is) motivo (S) da marginalizagao da Literatura Maranhense no
Ensino Médio, objetivamos compreender a relacdo existente entre a formacdo docente
acessivel aos professores nas universidades e, principalmente, nos varios programas de
formacdo docente e a pratica desempenhada por estes nas salas de aula.

Ao ingressar como estudante do curso de pés-graduacdo em Educacédo, percebemos,
conforme ja disse Bourdieu (1998), que nada é mais universal e universalizavel do que as
dificuldades. E é assim que entendemos que as dificuldades foram muitas, principalmente
porque o que pretendiamos analisar/problematizar ¢ um objeto que “nos interessa”. E essa
nogdo de “interesse” poder ser uma armadilha do objeto pré-construido. “Procurar néo cair
na armadilha do objeto pré-construido néo € facil, na medida em que se trata, por definicao,
de um objeto que me interessa, sem que eu conheca claramente o principio verdadeiro desse
interesse”. (Bourdieu, 1998, p. 30).

Neste exorcizar das opiniGes e das primeiras impressdes, dados sdo criados. Porém,
Bachelard (1996) e Bourdieu (1998) nos alertam para esses dados encontrados e/ou
formulados no fazer da pesquisa cientifica, haja vista que esses dados sdo construidos e para
chegarmos, de fato, nas suas formulacgdes € necessario um sentido aos problemas formulados.
E necessario haver perguntas, pois “se ndo ha perguntas, ndo pode haver conhecimento

cientifico. Nada é evidente. Nada é gratuito. Tudo é construido.” Bachelard (1996, p. 18)
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E nesse sentido que posso afirmar que as minhas angustias aumentam ao ponto de
encontrar-me numa verdadeira crise, pois, apesar de saber que nada é gratuito, tudo é
construido, concluo que as interrogacdes agora me direcionam ndo mais somente para a
marginalizagdo do ensino de Literatura maranhense, mas também, para o ocultamento deste
ensino e o esvaziamento da formacdo docente. Pois, nessa trajetéria de andlise de varios
documentos e legislacBes oficiais que tratam da educacao, da formacdo e da pratica docente,
perceber o forte discurso de que é necessario se trabalhar o contexto, a realidade, a historia do
meio em que o aluno se insere, e ndo observar tal pratica, mas sim, inimeros discursos para
justificar essa auséncia, tal crise s6 aumentava.

N&o sendo uma tarefa facil, cabe ao pesquisador a humildade intelectual de se expor,

como nos afirma Bourdieu (1998, p. 18):

Uma exposi¢do sobre uma pesquisa €, com efeito, o contrario de um show, de uma
exibicdo na qual se procura ser visto e mostrar o que se vale. E um discurso em que
a gente se exp0e, no qual se correm riscos [...] Quanto mais a gente se expde, mais
possibilidades existem de tirar proveito da discussdo, e estou certo, mais
benevolentes serdo as criticas ou os conselhos.

Com esse desprendimento do modo de se expor, que falamos agora, mais
detalhadamente sobre nossos objetivos e metodologias que empreenderam esse estudo, a fim
de que nessa exposicdo possamos realizar aquilo que Bachelard (1996) denominou de catarse
intelectual e afetiva.

O texto literario requer uma atencdo especial quanto ao ato de aprender a interpreta-
lo e compreender os significados, pratica esta que deveria ser empreendida desde os primeiros
contatos com a literatura nas séries iniciais. Nesse sentido, os Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCNs) denominam de letramento literario, que consiste em “empreender esfor¢os
no sentido de dotar o educando da capacidade de se apropriar da literatura” e de ter a
“experiéncia literaria” proporcionada pelo “contato efetivo com o texto”, verificar se e como ¢
proporcionado ao aluno ludovicense, e em caso afirmativo, como se da tal contato, é uma de
nossas inquietacoes.

Temos como corpus o0 ensino de Literatura, mais especificamente, a marginalizacao
da Literatura Maranhense no ensino médio; analisando como ocorre na pratica docente este
processo, e como a formacao dos professores de Lingua Portuguesa tem contribuido (ou nao)

na concretiza¢do dos objetivos citados nos PCNs que visam “0 aprimoramento do educando
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como pessoa humana, incluindo a formacdo ética e o desenvolvimento da autonomia
intelectual e do pensamento critico”. (PCN, p.22)

Nao pretendemos aqui, descobrir ou propagar “o” ensino de Literatura, mas sim,
analisar como esta vem sendo relegada a um segundo plano nas aulas de Portugués; atentamos
para uma maior preocupacao quanto a forma que a leitura de obras literarias esta acontecendo.
A maior atencdo a maneira de se ler e se problematizar esta leitura garantira uma visdo de
mundo muito mais ampla e critica aos alunos; principalmente se as obras literarias forem
assinadas por conterraneos seus, e nas suas paginas, a histdria narrada for repleta de modos,
costumes, e criticas sobre sua cidade, sobre seu Estado, sobre sua terra.

Portanto, 0 nosso proposito foi de realizar um estudo acerca da marginalizacdo do
ensino de literatura Maranhense e da relacdo entre o ensino de Literatura e a construgcdo do
curriculo enguanto instrumento de regulacdo de poder, levando em consideracao elementos de
extrema relevancia como ideologia, trabalho, cultura, poder e controle social, uma vez que
fatores como estes estdo estritamente relacionados com o processo de formacdo dos
professores e com a elaboracdo e a selecdo dos conteudos que serdo abordados no processo
ensino-aprendizagem das salas de aula, influenciando sobremaneira os saberes escolares que
ali serdo desenvolvidos.

Foucault (2007, p. 8-9) chama atencdo para essa rede discursiva que em toda
sociedade é produzida e que aquilo que possa nos parecer familiar, também é excluséo,
interdicdo, e que aquilo que se produz para dizer obedece a rituais da circunstancia do sujeito

que fala:

[...] em toda sociedade a producdo do discurso é ao mesmo tempo controlada,
selecionada, organizada e redistribuida por certo nimero de procedimentos que tém
funclo congregar seus poderes e perigos, dominar seu acontecimento aleatdrio,
esquivar sua pesada e temivel materialidade. Em uma sociedade como a nossa,
conhecemos, € certo, procedimentos de exclusdo. O mais evidente, o mais familiar
também é interdicdo. Sabe-se bem que ndo se pode falar de tudo em qualquer
circunstancia, que qualquer um, enfim, ndo pode falar de qualquer coisa.

Assim, o discurso mais propagado sobre o (ndo) ensino de Literatura maranhense,
por exemplo, ou seja, o de que varios autores maranhenses ja estariam contemplados pelo
estudo dos movimentos literarios brasileiros, justamente por sua importancia a nivel nacional
e internacional, seria assim um discurso de seletividade, interdicéo e, sobretudo, de exclusé&o.

Todavia, vale frisar, que a nossa preocupacgéo nao foi a de empreender a hipdtese que
somente a existéncia de uma disciplina de Literatura Maranhense no ensino médio

solucionaria a questédo da marginalizagédo do seu ensino, mas sim, problematizamos por que
14



mesmo tendo reconhecimento a nivel nacional e muitos até internacional, ndo hd uma pratica
educativa com o fim de desenvolver nos alunos essa capacidade e atitude critica que a
Literatura proporciona; e quando se fala, mesmo que raramente em literatos maranhenses por
que sdo sempre 0S Mesmos?

Assim, analisar os discursos acerca da formacdo e da prética docente como
condicionantes na marginalizacdo do ensino de Literatura Maranhense é também perceber a
pedagogia do siléncio empreendida.

Explicitamos a seguir o desenvolvimento metodoldgico deste estudo e as
implicacdes de tais metodologias, objetivos e hipdteses aqui delimitadas no fazer cientifico.

Nosso estudo intitulado A MARGINALIZACAO DA LITERATURA
MARANHENSE NO ENSINO MEDIO: dimensbes curriculares, teve como objetivo
analisar a relacdo teoria e pratica como instrumentos de poder e regulacdo do curriculo. Para
tanto, buscamos investigar as reflexdes tedricas sobre o ensino de Literatura nos principais
manuais oficiais de ensino, e suas implicagdes no ensino; examinar quais os fatores
determinantes na selecdo do conteldo de Literatura a ser ensinado pelos professores; entender
a relacdo existente entre a formacdo dos docentes de Lingua Portuguesa e literatura e sua
pratica docente, e, por fim, identificar as principais dificuldades encontradas pelos docentes
no Ensino Médio.

Primeiramente, optamos fazer uma pesquisa qualitativa com os docentes, a partir da
qual se procurou tracar um perfil médio do professor do Liceu, levando em consideracao
dados relativos aos seus dados pessoais e profissionais, a sua formacdo, seus habitos de
leitura, sua pratica de ensino e os principais problemas enfrentados em sala de aula. Tais
aspectos foram apreendidos por meio de questionarios com questdes abertas e fechadas,
aplicados a todos os professores do turno diurno da escola, assim como por meio da
observacao das aulas dos docentes durante o segundo semestre letivo de 2010, sobretudo, nos
meses de setembro, outubro e novembro.

Por meio desse tipo de pesquisa (qualitativa), argumentam Liudke e André (1986), €
possivel dar respostas a aspectos da realidade que ndo podem ser quantificados, uma vez
trabalhados em um universo de significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores e atitudes.

Faltava ainda decidir quais instrumentos seriam adotados para obter informacdes,
para se captarem os ditos e principalmente, conforme Bakhtin (1992), os “ndo ditos”
ensejando maior visibilidade possivel do objeto de anélise. Optamos, entdo, pela observacéao
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de algumas aulas, assim como de algumas reunides pedagdgicas, metodo esse que ocupa
espaco privilegiado nas novas abordagens das pesquisas educacionais, permitindo a
verificacdo do fendmeno e possibilitando a descoberta de novas perspectivas de ocorréncia do
mesmo problema. Além disso, o investigador tem a oportunidade de compreender o meio
social do interior do universo investigado, acompanhando por um tempo determinado os
mesmos problemas dos seres humanos objetos da pesquisa, de forma a obter informagdes
sobre as acdes e opinides dos observados de uma forma privilegiada.

Foi utilizada também a analise documental dos manuais didaticos nacionais e
estaduais, assim como dos produzidos pelo corpo docente da escola como complemento das
informacBes obtidas pelas outras técnicas de coleta, por acreditarmos, conforme Forquin
(1993 p.167), que “a escola constitui um ‘mundo social’, com caracteristicas proprias, seus
ritmos e seus ritos, sua linguagem, seu imaginario, seus modos proprios de regulagdo e
transgressdo, seu regime proprio de producdo e de gestdo de simbolos”. Por essa razdo,
tornou-se importante acompanhar as relacdes estabelecidas entre as determinagdes estatais e 0
fazer cotidiano dos professores de Lingua Portuguesa e Literatura.

E nesse sentido que para analisarmos o processo de marginalizacdo do ensino de
Literatura Maranhense e seus implicadores na construgdo do curriculo na escola Liceu
Maranhense, além de perspectivas tedricas sobre formacdo docente, ensino de Literatura, e
agentes construtores do curriculo, nosso estudo é norteado sob o prisma do materialismo
historico-dialético. O método materialista historico-dialético caracteriza-se pelo movimento
do pensamento através da materialidade historica da vida dos homens em sociedade, isto &,
trata-se de descobrir (pelo movimento do pensamento) as leis fundamentais que definem a
forma organizativa dos homens durante a histéria da humanidade.

Conforme ja exposto, nos utilizamos de dois instrumentos de coleta de dados: o
questionario e a observacdo, sendo o primeiro em dois tipos: um com o objetivo de
delinearmos o perfil médio dos professores de lingua portuguesa e literatura do Liceu
Maranhense, e 0 outro, com 0 objetivo de percebermos, de maneira mais direcionada, quais
suas concepcdes de literatura, principalmente a Literatura Maranhense, sobre o ensino desta,
e, sobretudo, quais os principais condicionantes e sujeitos participantes na construcdo do
curriculo de literatura.

Conforme j& explicitado, os interlocutores da nossa pesquisa foram os docentes da
escola Liceu Maranhense, mais especificamente, os professores de Lingua portuguesa e
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literatura. Estes responderam a dois questionarios que tiveram por objetivo tracar um perfil
deste professor, assim como perceber quais os implicadores na regulacdo da construcdo do
curriculo, assim como de suas praticas de sala de aula.

Estes questionarios, assim como a observacdo das aulas, foram aplicados a todos 0s
professores de lingua e literatura dos trés anos do ensino médio, nos turnos matutino e
vespertino. A opcdo por aplicar a todos os docentes dos trés anos do ensino medio, foi em
virtude de melhor apreendermos o perfil médio do profissional desta escola, assim como de
sua realidade no contexto da sala de aula. Optamos por nédo trabalhar com os docentes do
turno noturno, porque neste turno o curriculo, assim como os alunos estdo envoltos numa
realidade sdcio-historica distinta dos demais alunos do diurno, 0s quais apresentam uma certa
regularidade.

Os capitulos que compdem esta dissertacao estdo assim organizados:

No primeiro capitulo - O ENSINO DE LITERATURA E OS MANUAIS
DIDATICOS - fizemos um estudo acerca do ensino de Literatura e como este foi e vem sendo
abordado nos documentos oficiais que tratam do ensino de lingua e Literatura no Ensino
Médio. Para que a compreensdo acerca do ensino de Literatura fosse melhor alcancada,
optamos por fazer uma breve andlise da historia do ensino de Literatura no Brasil, haja vista
esta ter sua peculiaridade no ensino escolar das Letras. Em seguida, fizemos uma discussao
acerca da concepcdo de Literatura nos principais manuais oficiais de ensino, e quais as
implicacdes que estas acarretam no ensino de Literatura. Posteriormente, analisamos as
perspectivas tedricas que norteiam o ensino de Literatura especificamente num documento
oficial produzido pelo governo do Estado para o Ensino Médio, a fim de percebermos como
esta discussdo vem pautando-se no contexto local. Ao final, fizemos algumas consideragdes
acerca da categoria ‘saber docente’, sobretudo sobre a 6tica de Tardif e Perrenoud, e como
esta categoria vem sendo utilizada nos discursos presentes nos manuais oficiais de ensino.

Para analisarmos 0s manuais didaticos, assim como os documentos de formagéo
desses sujeitos, contamos com Alice Casimiro (1999), Chervel (1990), Santomé (1998) e
Burbano (1997). No tangente ao ensino de Literatura, nos apoiamos em tedricos como Regina
Zilberman (1990), (1988), (2004), Antdnio Candido (1972), (1975), (2000), Alfredo Bosi
(2000), (2004), Rildo Cosson (2006), Maria da Gloria Bordini, Vera Teixeira Aguiar (1993),
Frederick e Osakabe (2004), Lajolo (1982) entre outros.
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No segundo capitulo - A GENESE DA LITERATURA MARANHENSE - nos
propusemos a tarefa de fazermos uma analise historiografica sobre a Literatura Maranhense,
uma vez que acreditamos que a compreensao sobre como esta se constituiu ao longo da
historia, nos proporcionara o entendimento de seu espago no campo literario e historico,
sobretudo no Maranhdo. Para isso, fizemos, inicialmente, uma analise de como se deu
politica, histdrica e ideologicamente sua construcéo, enfatizando ai, a suma importancia que
o0s intelectuais, sobretudo do século XIX e inicio do XX tiveram na sua legitimacdo. Em
seguida, analisamos como a constru¢do de um campo ‘Literatura Maranhense’ foi utilizado e
legitimado como simbolo de peculiaridade nacional, o que se denominou de Atenas
Brasileira, e quais as implicacfes deste signo na prépria histéria do ensino de Literatura no
Maranhdo. Para esta discussdo nos utilizamos principalmente de estudiosos como Meireles
(1955), Chartier (1990), Caldeira (1991), Spix e Martius (1981), Correa (1993), Moraes
(1976), Sevcenko (2003) e Candido (1975). Contamos, também, com as contribuicdes tedricas
de Chaui (2001), que nos traz categorias interessantes para compreendermos esse processo de
uso de signos na construcdo de identidades: mito fundador e semi6foros. No nosso caso, tais
categorias nos ajudam entender o processo de mitificacdo da Atenas brasileira, e 0 uso dos
intelectuais maranhenses nesse processo.

No terceiro capitulo - O LICEU MARANHENSE - fizemos uma breve anélise do
panorama histérico do Liceu Maranhense e qual o seu lugar no cenério da educacdo publica
no Maranhdo, desde sua criacdo em meados do século XIX. Posteriormente, descrevemos
analiticamente como este se encontra administrativa e pedagogicamente estruturado
atualmente. Ao final, tragamos uma analise sobre o perfil médio dos professores participantes
da pesquisa; sendo que nesta primeira etapa, o questionario foi aplicado a todos os professores
de Lingua Portuguesa e Literatura do Liceu, analise esta que teve como base as respostas
dadas por estes professores no questionario 1 (ver apéndice), que consta de perguntas semi-
abertas, que tiveram como topicos: Dados pessoais e profissionais e Formacao.

No quarto capitulo - ANALISE DO COTIDIANO DOS PROFESSORES DO
LICEU MARANHENSE - o subdividimos em dois momentos, a fim de apreendermos mais
consistentemente os elementos que subjazem a problematica da marginalizacdo do ensino de
Literatura Maranhense. No primeiro momento, analisamos o que dizem os docentes sobre: as
concepcodes de Literatura, o que conhecem de Literatura maranhense, o ensino de Literatura

em sua formacgdo superior e suas préaticas ensino de Literatura enquanto professores. Nos
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apoiamos sobre as perspectivas tedricas de Todorov (2009), Candido (1995) e Corréa (1995),
além das contribuic6es da Estética da recepcdo, com Bakhtin (1997) e Tynianov (1971), assim
como de alguns estudos que versam sobre a problematica do ensino de literatura: Komosinki
(1992), Soares (1998), Leahy-Dios (2001), Chiappini (2005) e Lage (2010).

No segundo momento - O curriculo de Lingua Portuguesa e Literatura e o ensino de
Literatura maranhense - fizemos uma anélise do curriculo de Literatura e como o processo de
selecdo e construcdo deste influenciou na marginalizacdo da literatura Maranhense. Nesta
etapa, apresentamos as andlises dos discursos dos professores selecionados, a partir do
questionario 2 (ver apéndice) com questbes abertas, que foram organizadas segundo 0s
critérios: pratica e habitos de leitura, ensino e concepcdo de Literatura, por meio dos quais
percebemos o conceito e conhecimento da Literatura Maranhense, assim como a relacéo desta
com a literatura nacional, a fim de identificarmos a probleméatica na qual esta inserida a
Literatura Maranhense. Analisamos também os planos de ensino e do curriculo desta escola e
como estes dialogam com os discursos apresentados nos questionarios, no sentido de
percebermos o processo de construcdo e selecdo do curriculo e os mecanismos de legitimacéao
de poder.

Primeiramente refletimos sobre algumas teorias do curriculo, concentrando-nos a
partir do viés da Teoria Critica do curriculo, a qual serviu de sustentacdo tedrica para nosso
estudo, para depois analisarmos o processo de marginalizacdo do ensino de literatura
maranhense. Como forma de sistematizar a analise, as redes relacionais foram estudadas a
partir dos seguintes concepc@es tedricas que versam tanto no ambito da literatura e seu ensino,
como também das contribuigdes da Teoria critica do curriculo, sobretudo, com Apple (1982),
Silva (2001), (2004), Sacristan (2000), Pacheco (2003), Forquin (1992) assim como em
tedricos sobre o ensino de literatura: Chiappini (2002), Candido (1995), Oliveira (2008), Silva
(2006), Bakhtin (1997), Tynianov (1971), Paulino (1998), Possas (1998) e Bourdieu (1998),
(2003), (2006). Chaui (2000), ao discorrer sobre a ‘inessencialidade’ das ciéncias humanas ¢
sociais no atual contexto das universidades, também nos ajudou nesta compreensdo numa
esfera macro, a fim de vislumbrarmos a problematica em que se encontra a marginalizacao da

Literatura Maranhense.

19



CAPITULO 1 - O ENSINO DE LITERATURA E OS MANUAIS DIDATICOS

1.1 Revisitando a histdria do ensino de Literatura no Brasil

Saber o que significa o lugar que a literatura ocupa na escola brasileira nos dias
atuais é refletir sobre sua posicao dentro do curriculo escolar. Para isso, 0 que delineamos a
seguir é uma breve explicacdo sobre a constituicdo da Literatura enquanto disciplina nas
escolas brasileiras. Faremos isto, tendo por base leituras de estudiosos do tema, a fim de que
possamos compreender, sob o prisma historico, como a literatura passou a ser considerada
parte do curriculo escolar no Brasil, para que, posteriormente, possamos analisar e
compreender sobre a marginalizagdo da Literatura Maranhense no contexto das escolas
ludovicenses, mais especificamente, no Liceu Maranhense.

E sabido que o ensino secundario brasileiro comeca quando as escolas religiosas
instaladas pelos jesuitas passam a ser responsaveis pela educacdo da populacdo branca
abastarda formada, em geral, por portugueses e/ou descendentes destes, com o objetivo de
prepara-los para uma possivel continuidade num curso universitario em Portugal. Nesse
modelo de educacdo na col6nia, a Literatura era ensinada ao lado da retérica, da gramatica e
do latim, e estes eram considerados sindbnimo de distingdo social. Este ensino era baseado
numa concepcdo humanista’ e implicava uma visdo de literatura como “posse de um
conhecimento erudito e de um patriménio” (Zilberman, 1988) e como “um conjunto de
modelos estéticos” (Frederick e Osakabe, 2004), que reproduziria os valores de classes sociais
privilegiadas, sendo criado e consumido por estas mesmas classes. Este modelo permaneceu
durante muito tempo na sociedade brasileira, quica ainda hoje em algumas escolas.

A partir da segunda metade do século XIX, algumas mudancas significativas

ocorreram no ensino de Literatura. Contudo, algumas permanéncias ainda vigoravam, tais

T Bourdieu, em anélise sobre o sistema de ensino francés, nos fala de uma “cultura desinteressada da tradicdo
humanista”, afirmando que , “no seio de uma cultura cléssica, todos os homens possuem em comum 0 mesmo
tesouro de admiracdo, de modelos de regras e, sobretudo de exemplos, metaforas, imagens, palavras, em suma,
uma linguagem comum” (2005, p. 206). E nesse sentido que o autor afirma que entdo que o que os individuos
devem a escola [nessa tradicdo] é sobretudo um repertério de lugares-comuns, ndo apenas um discurso e uma
linguagem comum, mas também terrenos de acordo e encontro, problemas comuns e maneiras comuns de
abordar tais problemas comuns. (p. 207). Tal cultura humanista, a qual a elite teria acesso, funcionaria no sentido
de unir os que a deteriam, além de servir também para diferencia-los dos que ndo a teriam, funcionando como
marca dessas elites: ela seria um luxo, um prazer que consagraria a distingao.
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como o proprio conceito de Literatura como conjunto de modelos, embora ndo mais de
modelos estéticos de concepgao classica, mas como modelos de “monumentos definidores de
particularidades de uma lingua, via de regra, de uma nacionalidade (Frederick e Osakabe,
2004). Vale citarmos aqui a obra Usos e abusos da literatura na escola, de Marisa Lajolo
(1982), para percebermos tal mudanga de concepgéo, pois nesse livro, a autora demonstra
como Jose Verissimo, critico literario, em seu livro intitulado Educacdo nacional (1891),
aborda a questdo da forte presenca de autores estrangeiros no ensino brasileiro e a
“conseqiiente falta de brasilidade dos textos disponiveis ¢ propde a nacionalizagcdo do material
escolar” (Lajolo, 1982, p.26). Envolto nas discussdes e debates sobre o que deveria ser ensino
brasileiro na virada do século XIX para o XX, Verissimo prop6e a reforma do livro de leitura,
exigindo que “ele ndo fosse so feito por brasileiros, que isso ndo é o mais importante, mas que
ele fosse brasileiro pelos assuntos, pelo espirito, pelos autores transladados, pelos poetas
reproduzidos e pelo sentimento nacional que o anime” (Verissimo, 1906 apud Lajolo, 1982,
p.26). O autor fazia um discurso de dentincia, afirmando que o “Brasil era o grande ausente da
escola brasileira”, e para sanar essa falta, sugeria a implantagdo do ensino de historia e
geografia nacionais. O autor tomava como exemplo o caso da Alemanha como influenciador
na formacéo de um sentimento de nacionalidade?.

Segundo Francisco de Oliveira (2006), a aboli¢do da escravatura e a republica, nessa
mesma época, foram momentos fundadores e de ruptura no Brasil, apoiados largamente por
jesuitas, poetas e intelectuais j& considerados “modernos” como Joaquim Nabuco, Rui
Barbosa, Castro Alves, Machado de Assis e Olavo Bilac. Para Oliveira (2006), a partir dos
anos 1930, a ciéncia social passa a ser sistematizada por meio dos estudos de Gilberto Freyre,
Sérgio Buarque de Holanda e Caio Prado Junior. Mas, como lembra Antdnio Candido (2000),
até esse periodo o principal meio de que o Brasil dispunha para conhecer a si mesmo era a
literatura. Pois a historia, geografia, e filosofia, segundo o autor, eram pensadas no pais por
meio desta arte da palavra que detinha, portanto, um papel fundador na cultura nacional.
Nesse sentido, Alfredo Bosi (2000) afirma que no “Brasil o projeto de integracao da literatura

na historia nacional abrangente foi vitorioso e fecundo”, e lembra que o “historicismo

% Nessa época, segundo o estudioso Hans Robert Jauss (1994), a disciplina histéria da Literatura vivia seus
tempos aureos na Alemanha e era encarada como a possibilidade de apresentar e de fomentar a idéia de
individualidade nacional, buscada pelos intelectuais do pais em funcéo de sua tardia unificacdo.
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nacionalista é uma criacdo romantica, e no seu cerne ja se contém o historicismo socioldgico
que o século XX herdou do positivismo e do evolucionismo” (Bosi, 2000, p. 12).

Outra perspectiva bastante interessante sobre o ensino de Literatura dessa mesma
época é a de Mércia de Paula Gregdrio Razzini (2000) que, em sua tese de doutorado sobre a
Antologia Nacional (1895-1969), faz um estudo histérico sobre o ensino de portugués e
literatura, analisando os programas de ensino do Colégio Pedro IlI, escola secundaria de
grande prestigio, fundada em 1837. Segundo a autora, a literatura brasileira passa a fazer parte
do programa do Colégio por volta de 1860 e, em 1892 entra para a grade da escola sob o
nome de “historia da literatura nacional”. A propria Antologia Nacional nasce logo apds a
proclamacdo da Republica, quando o projeto de implantagdo de uma cultura nacional a partir
da educacéo reserva ao ensino de portugués e Literatura o papel da representacdo da patria. A
autora afirma que o sucesso é resultado de uma abordagem moderna com a apresentacdo de
autores portugueses e brasileiros e excertos de suas obras divididos por periodos histéricos
dispostos na ordem cronoldgica inversa, do século XIX ao XVI, além de o lancamento ter
correspondido a um periodo de nacionalismo extremo. E interessante notarmos ainda que a
Antologia chegou a 43?2 edicdo em 1969, e que na década de 1970, caiu em desuso em funcédo
da reforma do ensino bésico a partir da publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
Nacional n°5.692/71, durante o governo do presidente Médici, em pleno regime militar.
Tendo como objetivo suprir a necessidade de formacdo de mao-de-obra especializada que
pudesse dar conta de uma industrializacdo acelerada, que visava a integracdo do pais ao
capitalismo avancado, a nova lei provocou profundas mudancas no ensino basico brasileiro.

Em “A teoria da literatura e a leitura na escola”, Regina Zilberman (1988) analisa o
modo de circulacdo e o consumo da literatura na escola por meio da analise da legislacdo, dos
livros didaticos, dos manuais de historia da literatura e das listas de leitura dos exames de
selecdo das universidades. A partir do estudo desse material, a autora conclui que, até 1970, a
presenca da literatura nos niveis iniciais de ensino era obrigatoria e pautada pela visédo de
literatura como meio que servia para transmitir a norma culta; conservar e defender o padrao
de lingua de que a literatura é guardia; inculcar valores e incutir o bom gosto; adquirir
conhecimentos e obter vantagens pessoais; e transmitir o patrimonio da literatura brasileira.
Para Zilberman, as principais modificacbes com relacdo ao ensino de Literatura na educacédo
que ocorreram a partir da reforma de 71 foram:

. O conhecimento do patrimdnio da literatura brasileira fica aos cuidados do 2°
grau e, sobretudo, dos cursos de Letras. Estes se encarregam do ensino das
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Literaturas vernaculas e adotam de preferéncia o angulo cronolégico, mesmo quando
este é antecipadamente exigido nos vestibulares de acesso ao 3° grau. [...]

o O texto literdrio pode ser utilizado no ensino de lingua materna ou da
gramatica; contudo, mesmo nessas circunstancias, ele se relaciona, antes de tudo a
atividades que para se mostrarem coerentes com a denominacdo das disciplinas que
as abriga, ttm em vista o desenvolvimento das potencialidades expressivas e
producdo criativa dos estudantes (Zilberman, 1988, p. 125)

Segundo a autora, o resultado de tais medidas foi a perda de espaco da literatura
portuguesa e brasileira, sendo quase que eliminadas do ensino bésico. Zilberman afirma que
se, por um lado, o0 ensino do 2° grau passa a atender as exigéncias daqueles que precisavam de
uma formacdo técnica, perdendo seu carater elitizado, e abrindo mao de sua “orientagdo
humanista” original, por outro lado, esse ensino nao deixa de atender totalmente aos alunos de
um nivel mais intermediario, que dele precisavam. Conforme nos fala a autora, nessa
adaptacdo, no entanto, “a bagagem de conhecimento que o estudante transporta do ensino
secundario para a universidade ¢ afetada”, e 0 ensino de literatura se torna refém do vestibular
e se adapta “a oOtica evolucionista que tende a ignorar a produgdo literaria contemporanea e a
examinar os textos sob o enfoque das escolas artisticas ou periodos estéticos que eles
representam ou exemplificam™ (Zilberman, 1988, p.133); caracteristica essa que sO tem se
agravado e arraigado ao longo das décadas.

Lajolo (1982) sugere dois caminhos de entrelace entre a literatura e a educacédo: a
educacdo pela literatura e a educacdo para a literatura. No primeiro enfoque, a literatura passa
a ser instrumento pedagdgico por meio do qual valores sdo transmitidos, contudo deixa de
lado sua especificidade estetica e sua identidade. No segundo prisma, a literatura passa a ser
instrumento, objeto, meio e fim. Assim, percebemos que a escola torna-se um espago
privilegiado para formacdo de leitores literarios, cabendo a ela a sensibilizagdo para o estético
literario. Ao fazer um estudo comparativo entre manuais didaticos da década de 80 e o estudo
produzido sobre a obra didatica de Olavo Bilac, a autora conclui que praticamente nada havia

mudado, pois o ensino de literatura continuava com seu espago garantido, contudo...

Parece que s6 muito raramente se pensou no potencial representado pela escola para
a formacdo de um publico literariamente amadurecido. A transicdo do ensino da
literatura habituou-se a ver os alunos como recipientes vazios que cumpria encher
com informagfes da mais desencontrada natureza, todas elas periféricas ao fato
literario. Biografia do autor, influéncias que recebeu, cargos que ocupou, tudo isso
tem ofuscado os autores didaticos. [...] Tudo isso, como se sabe, hoje, esta aquém e
além do fato literario em si. A insisténcia com que tal postura invade manuais
contemporaneos, mais que imprépria, € patética. Regredindo no tempo, é coisa
analoga ao que se encontra nos livros do comeco do século. [...] As condicGes de
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producdo e recepcdo do texto literario para e na escola parecem diluir suas marcas
especificamente estéticas. (Lajolo, 1982, p.49-50)

Maria Thereza Fraga Roco, em Literatura/Ensino: uma problemaética, 1981, discute
uma série de questdes quanto ao ensino de Literatura. Segundo a autora, “Seria ainda possivel
um contato com textos literarios por parte de adolescentes, jovens e adultos, em diferentes
niveis de escolaridade? Sera valido ensinar literatura? Por que e em que termos?” (Roco,
1981, p. 04)

A partir de um estudo exploratério com 31 professores e 202 alunos, a autora traca
um panorama do ensino de Literatura na década de 70. Em seu trabalho, detecta a
dependéncia dos professores aos livros e manuais didaticos, essa dependéncia seria causada
por uma formagdo “inconsciente e defeituosa”, pela falta de tempo para o preparo das aulas e
por uma imposicao do sistema. Além disso, a autora constata a falta de preocupacao dos
docentes com a expectativa dos alunos com relacdo a disciplina. Ao longo de todo o trabalho,
nas analises, criticas e sugestes propostas, percebemos a preocupagdo da autora com o estudo
da literariedade e da especificidade do texto literario. Ressaltando que a intencdo de Roco ndo
era de assumir uma posicao critica em relacdo aos professores entrevistados, mas possibilitar,
por meio de seus depoimentos, novas solugdes e a “correcao de alguns erros que se perpetuam
ha muito tempo dentro da tradicdo pedagdgica culturalistica, onde a literatura sempre teve
conceitos puramente finalistas e utilitarios, isto é:... servia para, mostrava como, ou ainda
reproduzia a vida.” (Roco, 1981, p. 36)

Em 1995, Cyana Leahy-Dios empreende uma pesquisa de campo com alunos e
professores ingleses e brasileiros, fazendo um panorama da pratica do ensino de Literatura no
ensino médio nesses dois paises. O estudo é parte de sua tese de doutorado, na qual analisa e
observa as aulas de literatura no Rio de Janeiro e em Londres, estudo este publicado sob o
titulo de Educacdo literaria como metafora social. Nesse livro, além da inversdo da
perspectiva de mudanca no ensino literario — “Entendendo o perfil da educacao literaria como
metafora social, sera possivel mudar a disciplina sem mudar a sociedade?”, - hd a
identificacdo de um novo jogo de poder no campo educacional, explicitada na “reflexao
politico-cultural sobre uma disciplina que, segundo os pragmaticos, deveria esta extinta dos
curriculos escolares”. (Leahy-Dios, 2000, p.14)

Mesmo levando em consideracdo que, ao se transformar em uma disciplina escolar, a

literatura sofre alteracfes histdrico-sociais, ndo sendo mais somente literatura, para torna-se
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contetdo disciplinar, ou seja, com objeto de estudo com funcbes, matéria/contetdo que
acumulados deverdo ser avaliados, submetidos a uma pedagogia, a um método de ensino e
uma didatica, a autora explica o que considera como mais importante no ensino literario em
um contexto em que a tendéncia pragmatica neoliberal domina o &mbito das discussdes
escolares, denuncia que a orientacdo tecnicista deixa em “segundo plano o fato de que a
educacdo é um empreendimento politico e o fato de que um dos beneficios potenciais da
literatura é a ampliacdo do sentido das multiplas possibilidades de vida no leitor [...] ela nos
da a chance de viver dilemas morais”. (2000, p.27)

Para a autora, os objetivos politicos do ensino de literatura sdo modos potenciais de
resisténcia, o que nos faz entender que se os instrumentos das entidades governamentais tém
seus interesses perpassados por ideologias, estardo sempre presentes nas politicas

educacionais

[...] a manutencdo do modelo positivista implantado em 1890 pela Primeira
Republica para o ensino de literatura nas escolas é curiosa e anacrbnica, mas
permanece quase sem retoques. Nenhuma insatisfacdo é suficiente para ameagar a
ideologia do discurso nacional e, por enquanto, 0s exames vestibulares representam
a certeza oficial da homogeneidade de conhecimentos e a identidade cultural dos
valores de classe média na educacdo literaria (Leahy-Dios, 2000, p.73)

Ou seja, a manutengdo do atual modelo de ensino literdrio, “paradigma positivista
calcado na historia literdria”, que privilegia uma “objetividade pseudocientifica”, estaria a
servico de um sistema que serviria a classe média brasileira e imporia estes valores de classe a
todos. Mas aqui 0 caso seria de se perguntar: Quem esta insatisfeito com esse ensino? O que a
autora parece apontar € que os professores estdo inseguros quando perguntados sobre suas
fundamentaces teoricas, em geral confundidas com dados histérico-biograficos. Essa lacuna,
segundo Leahy-Dios esta no cerne “da dificuldade de definir e conceituar a ligagdo entre o
saber tedrico fragmentado passado a estes professores nos anos de sua formagdo e o
conhecimento especifico com que devem trabalhar em suas proprias salas de aula ao se
licenciarem”. Inseguros com relagdo a sua propria formacgao, os professores acabam tornando
seus os discursos dos livros didaticos, haja vista ndo se reconhecerem como produtores do
conhecimento, como intelectuais, e considerarem os livros didaticos mais bem equipados do
que eles préprios para definir e selecionar o que deve ser estudo. Ndo constroem um curriculo
voltado para a realidade historico-social sua e de seus alunos.

Leahy-Dios cita em seu trabalho James Gribble (1983 apud Leahy-Dios, 2000,

p.111) para dizer que “os proponentes de uma educagdo rigida e formal temem o uso da
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literatura ndo apenas por suas caracteristicas recreativas e educativas, mas também por ela ser
moralmente perigosa, devido as sensagdes e sentimentos que pode provocar”. Por isso, a
autora ressalta a importancia da teoria e da critica literaria no ensino de literatura, ja que elas
podem levar a constru¢cdo de um outro nivel de consciéncia no trabalho com o texto: a
consciéncia critica, que traz em si consciéncia politica, um posicionamento politico. Todavia,
sabemos que para isso serdo necessarios professores seguros de sua formacdo e de sua
capacidade para lidar com a literatura em sala de aula e para saberem se posicionar diante da
rede de discursos e ideologias nas escolhas governamentais, pelo uso dos livros didaticos e
pelos exames universitarios.

Em 2005, praticamente uma década depois, Willian Roberto Cereja realiza nova
pesquisa de doutorado sobre esta tematica, dessa vez o objetivo € a elaboracdo de uma
proposta didatica para o ensino de literatura no ensino médio. Seu livro Ensino de literatura:
uma proposta dialégica para o trabalho com literatura foi baseado em pesquisas com
professores e alunos oriundos tanto da rede privada quanto publica, com o objetivo de analisar
e criticar os exames vestibulares, como também as propostas curriculares governamentais,
numa reflexdo sob o prisma histdrico sobre a constituicdo da histéria literaria em disciplina
escolar, tendo como suporte tedrico Mikhail Bakhtin, Anténio Candido e Hans Robert Jauss, a
fim de que tal analise pudesse resultar em uma proposta didatica.

De acordo com a analise do autor, segundo as entrevistas realizadas com os alunos, a
grande maioria vé a literatura como uma disciplina que s6 estuda autores e obras, e apenas um
namero bem reduzido a associa ao aprendizado da leitura de um texto literario. Vale ressaltar
que o autor percebeu que tal constatacdo ndo € justificativa para que ndo ocorra mudanga no
processo de ensino da literatura, pois, segundo ele, estes mesmos alunos, quando indagados
sobre propostas de melhoria para o ensino desta, destacam a questdo de aulas mais
participativas e inter-relacionadas com outros conhecimentos e areas.

Numa analise das entrevistas com os professores, 0 autor percebe que estes tém
conceitos genéricos e indefinidos sobre o objeto de estudo do ensino de literatura e do que
possa ser sua metodologia, assim como dos objetivos desse ensino. O autor aponta a falta de
uma formacdo mais teoricamente sustentada, a falta de um planejamento de curso mais
detalhado e a preocupacédo exacerbada tanto de professores quanto de alunos com 0s exames

vestibulares como os principais responsaveis pelo atual estado do ensino de literatura.

26



Nesse sentido, Cereja (2005) mostra 0 descompasso entre as proposic¢oes e propostas
governamentais e a realidade encontrada nas salas de aula. Além dos fatores elencados acima,

também contribuiria para o atual estado do ensino da literatura a manutencao de um:

[...] discurso didatico sobre literatura, produzido e apresentado, em primeira
instancia pelo professor e, em segunda instancia, produzido socialmente por
diferentes agentes: o livro didatico, os programas universitarios, as referéncias
historiograficas disponiveis para a consulta dos professores, o programa de
vestibular de algumas universidades, etc. (Cereja, 2005, p.57, grifos do autor)

O autor acrescenta, ainda, que o circulo vicioso em que caiu o ensino de literatura:

[...] demonstra o distanciamento dos professores universitarios de Literatura
Brasileira, Literatura Portuguesa e Teoria literdria — geralmente absorvidos por
questbes de natureza critica — dos problemas que envolvem o ensino de Literatura e
leitura nas escolas, assim como a inoperancia de boa parte dos cursos de Pratica de
ensino — que trabalham com estudantes ainda néo absorvidos pelo mercado de
trabalho e, portanto, sem os ‘vicios’ deste — no sentido de questionar esse impasse,
rever 0 papel da escola e apontar novas perspectivas de ensino nessa area de
conhecimento. (Cereja, 2005, p.72)

A partir dos dados analisados o autor expde, analisa e critica a permanéncia do
modelo tradicional de ensino da literatura que ha décadas permanece. Partindo da analise de
documentos oficiais sobre o ensino de literatura e da reflexdo tedrica deste, o autor constroi
sua proposta didatica, sugerindo uma abordagem do ensino que trabalhe a sincronia e a
diacronia simultaneamente.

O que percebemos apds a breve andlise de estudos historicos e de campo acerca da
realidade do ensino literario é que os problemas identificados sdo os mesmos, e SO se
perpetuam.

De maneira geral, responsabiliza-se a precaria formacdo dos professores pelo fato de
estes ndo se identificarem, enquanto produtores do conhecimento, como intelectuais capazes
de definir e selecionar o que deve ser estudo pelos alunos. Por isso, estes docentes acabam por
trabalhar com a histéria da literatura, tornando-se dependentes dos livros didaticos
considerados, tradicionais, arcaicos, conservadores, como também dos roteiros estruturados
de ensino®. Assim, a necessidade de cursos de aperfeicoamento e a reorganizacdo nos cursos

de licenciatura sdo indicadas.

? Geraldi (2002) chama atencdo para as diferentes identidades atribuidas ao professor ao longo da histéria.
Segundo o autor, a partir do mercantilismo, a figura do docente deixa de ser produtora de um saber para ser uma
transmissora do saber produzido por outrem. Na atualidade, em detrimento da tecnologia, entre outros fatores, a
identidade do professor estaria mais relacionada ao controle da aprendizagem. Nesse sentido, o pesquisador
entende que, apos a escolha do material didatico a ser trabalhado, cabe ao docente “controlar 0 tempo de contato
do aprendiz com o material previamente selecionado; definir o tempo de exercicio e sua quantidade; comparar as
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Observamos claramente, apds a anélise destes trés estudos sobre o ensino literario
nas Ultimas trés décadas, que os docentes ainda continuam com uma abordagem tradicional do
ensino de histdria da literatura, de cunho positivista, privilegiando o estudo dos dados sobre a
biografia do autor e o conhecimento de fatos da histéria literaria e que se organiza a partir da
leitura de fragmentos de textos de autores selecionados dentro do canone escolar. Vale dizer
gue mesmo a critica sendo feita a esse tipo de ensino nas universidades, discurso hoje
assumido como oficial do governo, ha a permanéncia da metodologia adotada, que acaba por
gerar alunos desinteressados pela leitura e literatura.

Em decorréncia de uma formacdo tedrica bastante fragmentada, os docentes tém
dificuldades em orientar a analise dos textos literarios. Isso pode ser percebido na quase
auséncia de trabalhos com textos maiores, principalmente com obras completas, assim como
na lacuna com trabalhos de uma linguagem literaria e com valores estéticos da obra. Tudo isto
acaba por desenvolver um trabalho sem fundamentacdo teérico-epistemoldgica mais
apropriada ao texto literario, acarretando no ndo entendimento deste pela maioria dos alunos e
dos professores, e 0 conseqlente desinteresse pela leitura, principalmente literaria.

O Programa de avaliacdo de livros didaticos (PNDL), implementado pelo governo
em 1996, trouxe uma sensivel melhora na qualidade desse recurso — em maior nimero na
realidade escolar brasileira, sobretudo a publica — pois, além do incentivo ao surgimento de
novos livros com novas propostas didaticas e metodologicas, a distribuicdo de livros de
portugués para o ensino médio, iniciada em 2005, ampliou, mesmo que timidamente, as
possibilidades de escolha do professor nessa area. Contudo, ndo devemos esquecer que nem
sempre a escolha empreendida pelo corpo de professores é a que serd adota pela escola, pois
um jogo de forcas de cunho socio-ideoldgico, porque ndo dizer financeiro, também, esta em
jogo, principalmente nos acordos editoriais.

Sabemos que, na maioria das vezes, o conteddo de literatura € extremamente
influenciado pelas listas de livros dos exames de vestibulares. Isso nos leva a duas
consideracdes: se tal influéncia acaba por gerar uma espécie de imposicdo ao que deve ser

trabalhado pelos professores do ensino médio, ndo podemos negar o fato de que € a obrigacao

respostas dos alunos com as respostas dadas pelo manual do professor; marcar o dia da verificagdo da
aprendizagem” (Geraldi, 2002, p.94), funcdes que metaforicamente compara a de um capataz de fabrica.
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da leitura das obras literarias pelas IES que ainda asseguram que muitos alunos irdo lé-las,
embora saibamos que este interesse ndo deveria ser motivado pura e simplesmente por isso.

Ja é fato a disparidade entre o discurso dos manuais didaticos sobre o ensino literario
e 0s problemas encontrados pelos professores na sala de aula. O que podemos perceber ao
analisar os trabalhos anteriores sobre tal distanciamento é que as causas sdo as mais inimeras
possiveis apontadas pelos professores, ha um discurso de procura a quem culpar pelo
‘fracasso’ ou ‘sucesso’; o fato € que essa ¢ uma questdo de interesse de todos: professores,

instancias governamentais, a academia e a sociedade em geral.

Faremos, adiante, uma breve analise dos principais documentos sobre o ensino

médio, no que tange ao ensino literario.

1.2 A Literatura nos documentos oficiais: 0os PCNEM/1999, PCN+/2002,
PCNEM/2005 e OCNEM/2006

No governo de Fernando Henrique Cardoso, em 1997, tendo como seu ministro da
Educacdo, Paulo Renato de Souza, chegaram as escolas brasileiras os primeiros Parametros
Curriculares Nacionais (PCN)* destinados ao primeiro e segundo ciclo do ensino
fundamental. Estavam organizados em documentos referentes as varias areas do
conhecimento que deveriam constar obrigatoriamente como contetdos para estudos de alunos
de 12 a 4° séries. Os PCNs, na realidade, surgem a fim de cumprir uma exigéncia do artigo 9°,
inciso 1V, da LDB 9.394/96, que delegou a Unido a responsabilidade de formular diretrizes
capazes de orientar os curriculos e seus conteudos, visando, assim, a uma base comum
minima no ensino e na formacdo da cidadania. N&o demorou muito para que os PCNs do
terceiro e quarto ciclo do ensino fundamental (1998) e o0 PCN do ensino médio (1999)
surgissem. Assim, o governo estava cumprindo com sua obrigacao de criar “referenciais para
a renovagao e reelaboracdo da proposta curricular” e afirmava “a questao curricular como de
inegavel importancia para a politica educacional da nacao brasileira” (MEC, 1997, p. 9 e 14)

Conforme consta no discurso dos parametros, a elaboragdo do PCN surge a partir de

discuss@es curriculares nas esferas estaduais e municipais da Unido, de analises da Fundacao

* Houve uma proposta preliminar inicial, que passou por amplo processo de discussdo nacional durante 0s anos
de 1995 e 1996. Mas, a publicacdo oficial dos primeiros exemplares, do primeiro e segundo ciclo do ensino
fundamental, s6 se deu em 1997.
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Carlos Chagas sobre curriculos oficiais e do contato com experiéncias de outros paises,
formulando assim uma proposta inicial. Essa proposta foi discutida por docentes de
universidades publicas e particulares, por técnicos e professores das secretarias estaduais e
municipais, por representantes de conselhos de educacgéo, enfim, por todos que fazem parte da
esfera do magistério e do ambito educacional.

Quase que simultanea a elaboracdo do PCN, surge o Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD), o qual tinha por objetivo avaliar os livros didaticos propostos por editoras
no mercado nacional; produzir uma espécie de guia com livros aprovados nessa avaliagdo;
distribuir esses guias as escolas da rede publica, a fim de que os docentes pudessem escolher
os livros com os quais gostariam de trabalhar; e comprar e distribuir, progressivamente, esses
livios a todos os alunos da rede publica®. Tais programas sdo financiados e mantidos,
sobretudo, por recursos financeiros oriundos do Orgcamento Geral da Unido, da arrecadacéo
do salario-educacdo (no caso do ensino fundamental) e do Programa de Melhoria e Expansao
do Ensino Medio (PROMED), informagdes estas provenientes do site do Fundo Nacional do
Desenvolvimento da Educacédo (FNDE).

No PNLD estdo previstos editais de convocagdo para inscri¢do de livros didaticos,
nos quais constam os principios, critérios (comuns e especificos) levados em conta pelo
governo na avaliagdo e selegdo dos livros. Analisando as normas contidas nesses editais,
percebemos que as normas estabelecem que os livros didaticos devem estar em estreita
relacdo com os parametros, delegando aos livros a responsabilidade de apresentarem novas
metodologias de ensino e de que tais livros acabariam por tornar-se o Gnico recurso e manual
dos professores, tornando assim tais livros como responsaveis pelo Unico instrumento de
formagéo dos professores, sobretudo, dos mais carentes.

Os PCEM, publicados em 1999, tornou explicito que o ensino médio deixava de ser
propedéutico ao ensino superior ou simplesmente um estudo de formacéo e preparacdo para
uma profissdo técnica, e transpareceu em suas linhas gerais que tinha como objetivo a

formacdo geral do cidad&o critico. Quanto ao ensino de Literatura, 0 documento foi uma

> Inicialmente, o PNDL atendeu os alunos do ensino fundamental; o ensino médio passou a ser atendido s6 a
partir de 2005, de maneira experimental, com a distribuigdo de livros de portugués e matematica aos alunos do
primeiro nivel desse ensino nas regides Norte e Nordeste. A distribuicdo de livros nessas disciplinas foi
universalizada em 2006. Em 2007, os alunos passam a receber livros de biologia e, em 2008, foi universalizada a
distribuicdo de livros de quimica e historia. Nos UGltimos anos, o governo tem buscado mais verbas para
universalizar também os de geografia e fisica. Vale lembrar que essa ‘distribuicdo universalizada’ ¢ de um
discurso oficial, haja vista muitas escolas, sobretudo de municipios interiores das regides Norte e Nordeste, ndo
terem livro didatico.

30



grande decepc¢do entre professores como também na academia, uma vez que ndo teve um
tratamento quanto a sua disciplina especificamente, de maneira bem superficial suas diretrizes
foram diluidas ao longo de toda Area de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias — que
compreende também o ensino de Lingua portuguesa e Artes.

O documento chega a sinalizar que o ensino de literatura deveria deixar de se
sustentar s6 pela historia da literatura, que a ele diria respeito uma “estética da sensibilidade”
e que ele estaria integrado a area da leitura. Faz questionamentos interessantes quanto ao
ensino do cénone literdrio, por exemplo, mas ndo desenvolve tal critica, deixando tudo ao
entendimento, critico (ou ndo) e pratica do professor. Percebemos que a literatura, nas
entrelinhas do discurso oficial, € sempre entendida em sua funcdo de referencial linglistico
(“recursos expressivos da linguagem verbal”; “o texto literdrio se apropria desse jogo
lingtiistico do possivel com maestria”; “sua transgressdo da norma, denominada estilo”),
entendemos que € pertinente, é valido, haja vista que um dos multiplos prismas da literatura é
seu poder de construcdo, como nos afirma Antonio Candido. Contudo, ndo esquegcamos que
essa funcao de construcdo tem que esta simultaneamente associada as funcdes de expressao e
de conhecimento, a partir da qual poderemos criar sentidos profundos e humanizadores.
Ademais, quando os PCEM falam das competéncias e habilidades a serem desenvolvidas pela
disciplina de Lingua Portuguesa, afirmando que devemos “recuperar pelo estudo literario as
formas instituidas de construcdo do imaginario coletivo, o patriménio representativo da
cultura e as classificagdes preservadas e divulgadas, no eixo temporal e espacial” (MEC,
1999, p.145), os PCNEM acabam dando margem para que continuemos entendendo o ensino
de literatura pela historia da literatura e pelo estudo da biografia de autores candnicos
consagrados pela critica literaria, permanecendo, assim, com o estudo cronoldgico do
contexto historico e das escolas literrias.

Ao perceber que os PCEM ndo estavam sendo compreendidos e/ou assimilados pelos
professores®, o governo lanca méo de uma nova publicacdo — os PCN+ (MEC, 2002), que
tinha o intuito de explicar, desenvolver e traduzir as orientacbes do PCNEM. No que tange a

Literatura, os novos parametros definiam como habilidades e competéncias a serem

® Elisa Cristina Lopes, em tese de doutorado intitulada Por onde caminha a literatura no ensino médio, (2003),
cita uma entrevista datada de 4/12/2000 na qual o ministro de Educagdo Paulo Renato de Souza, fala a Folha de
Sdo Paulo, declarando que “Quando definimos os PCNs, achdvamos que eles iriam impactar a escola
imediatamente. Depois nos demos conta em reunides com secretarios que os Parametros ndo estavam sendo
assimilados pelos professores. Tivemos que langar os parametros em acdo[PCN+], que explicavam melhor como
desenvolvé-los na pratica”
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desenvolvidas pela disciplina de Lingua Portuguesa “identificar manifestagdes no eixo
temporal, reconhecendo os momentos de tradigdo e ruptura”, e sugeriam a possibilidade do
estudo das “obras classicas de nossa literatura” e do trabalho com a perspectiva histdrica,
mesmo que afirmassem que o objetivo da primeira disciplina no ensino médio deveria ser a
formacgdo de leitores e ndo de reconhecedores de escolas literarias com seus respectivos
autores e estilos.

O interessante € analisarmos que se 0s PCN+ contemplavam um trabalho com uma
certa historia da literatura, 0 mesmo ndo foi percebido no edital de convocagao para inscri¢ao
do livro didatico do Ensino Médio — PNLEM/2005, pois esse dizia que “a tradicional
concepcao informativa de literatura, entendida como conjunto de conhecimentos histérico-
culturais e estéticos que se supdem poder fazer a mediacdo entre o leitor e a obra foi
considerada excessivamente normativa e candnica, o que acabaria “perturbando o efetivo
trabalho do leitor”’(MEC, 2003, p.29-31). Conforme o edital, entender a literatura como uma
evolucdo cronoldgica, colocando em quadros comparativos principais caracteristicas e autores
e dados biograficos como se a literatura pudesse ser entendida e condensada em blocos de
causa e conseqiiéncia era limita-la demais. Por isso, 0 que edital exige € uma mudanca nas
propostas de ensino, a fim de priorizar o contato direto e efetivo com o texto literério, pois

deveriam

[...] familiarizar o aluno com uma atitude de disponibilidade diante do texto literario,
fazendo de seu contato com este uma efetiva experiéncia. Por experiéncia, nesse
caso, entenda-se um contato primordialmente sensivel entre o aluno e o texto, de tal
forma que desse contato resulte alguma mudanca em seu modo de perceber a
realidade. (MEC, 2003, p.29)

A fim de resolver as diferencas presente nos discursos oficiais do PCNEM/1999,
PCN+/2002 e o PNLDEM/2005, sobre o ensino literario, novamente o governo langara méo
de um outro documento — as novas Orientagdes Curriculares Nacionais para 0 ensino médio
(OCNEM), publicadas em julho de 2006 no site do MEC. Pela primeira vez, é destinada uma
parte especifica do documento para tratar das problematicas e diretrizes didaticas para o
ensino literario.

As orientagdes propdem a leitura integral da obra literaria como eixo do trabalho na
sala de aula. Este eixo demonstra uma mudanca na proposta para o ensino de literatura,

definindo como objetivo principal da disciplina a formacéo do leitor literario, e sua fruicdo no
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texto; deixando de lado assim, o ensino voltado e pensado sob o prisma da historia da

literatura e do estudo com informacdes externas, e por vezes, aleatdrias ao texto literario.
Fala-se em um prazer estético que, segundo as Orientacbes Curriculares

Nacionais/2006, sé seria alcancado por uma experiéncia estética, definida no documento

como:

[...] contato efetivo com o texto. SO assim sera possivel experimentar a sensacao de
estranhamento que a elaboracdo peculiar do texto literario, pelo uso incomum da
linguagem, consegue produzir no leitor; o qual por sua vez, estimulado, contribui
com sua prépria visdo de mundo para a fruicio estética. A experiéncia construida a
partir dessa troca de significados possibilita, pois a ampliacdo de horizontes, o
questionamento do j& dado, o encontro da sensibilidade, a reflexdo, enfim, um tipo
de conhecimento diferente do cientifico, ja que objetivamente ndo pode ser medido.
O prazer estético é, entdo, compreendido aqui como conhecimento, participacéo,
fruicdo. (MEC, 2006, p.55)

Percebemos que as OCNEM destacam que € de fundamental importancia na selecdo
dos textos para se trabalhar na sala de aula, levar em consideragdo “o mesmo crivo que se usa
para 0s escritos candnicos: hd ou ndo ha intencionalidade artistica? Qual seu significado
histérico-social?; Proporciona o texto o estranhamento, 0 prazer estético?” (MEC, 2006, p.57)
Assim, parece haver uma defesa pela qualidade estética do texto, visando a uma formacao de
leitores literarios.

Nesse sentido, caberia um questionamento: o que se estd chamando de leitor
literario? No documento, as OCNEM se utilizam da classificagdo de Umberto Eco quanto aos
dois tipos basicos de leitor: “o primeiro ¢ a vitima, designada pelas proprias estratégias
enunciativas, o segundo é o leitor critico, que ri do modo pelo qual foi levado a ser vitima
designada” (ECO, 1989 apud MEC, 2006, p. 68). Segundo essa perspectiva, 0 leitor vitima
seria aquele interessado no conteudo do texto, enquanto o leitor critico se preocuparia com a
questdo formal, com o “como” a historia é contada.

Essa distingdo de concepcdes também é apontada por Bourdieu (1998, 2003), sob
outro ponto de vista, acerca do consumo cultural das diferentes classes sociais. Segundo 0
autor, duas grandes ordens de disposi¢cdes orientam a formagdo do gosto e do consumo de
bens culturais: disposi¢éo de ordem ética e de ordem estética.

As disposicOes de ordem ética, caracteristicas das classes populares, determinam um

habitus’ de consumo baseado em valores éticos, que busca nas obras sua funcdo

7 Boudieu (1988) entende por habitus o sistema de disposi¢des pelos quais a historia se encarna nos corpos, “a
interiorizacdo da exterioridade e a exteriorizagdo da interioridade”, o que quer dizer que “o corpo estd no mundo
social e 0 mundo social esta no corpo. E a incorporacéo do social, realizada pela aprendizagem, é o fundamento
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representativa, sua funcionalidade, descartando as questdes formais. Levando ao que
poderiamos chamar de uma leitura comum?®, que implica uma relagdo ética, funcional, com a
obra de arte, tendo como base valores éticos ou profissionais do grupo social o qual o
consumidor faz parte.

Por sua vez, as disposicOes estéticas, privilégio das classes cultivadas, pressupdem
liberdade em relacdo as pressbes materiais e as urgéncias temporais, 0 que leva a
possibilidade de um distanciamento entre 0 objeto consumido e aquele que o consome e,
portanto, ao acesso a uma arte ‘desinteressada’, que ndo precisa ter funcdo ou utilidade
externa, mas que pode ser consumida por si mesma, sem outra finalidade. Tais disposic¢des
levam ao que poderiamos chamar de uma leitura literaria ou erudita, na qual o texto € tratado
como forma pura e o prazer estético se torna a Unica e primeira razdo de ler. (Chatier, 2001)

Presente na base das diferentes disposi¢Bes éticas e estéticas estd o que Bourdieu
chama de capital cultural, conceito criado por ele para dar conta da desigualdade de
desempenho escolar de criangas oriundas de distintas classes sociais, com 0 objetivo de
romper com 0s pressupostos inerentes que consideravam o sucesso ou o fracasso efeito de
‘aptidoes’ ou de ‘capital humano’. Constatando haver uma transmissdo doméstica desse tipo
de capital, o soci6logo identifica que ele pode existir sob trés formas: no estado incorporado
(sob a forma de disposi¢Bes durdveis no organismo); no estado objetivado (em forma de
livros, quadros, objetos) e no estado institucionalizado (sob a forma de certificados e diplomas

escolares)®

da presenca no mundo social, que supde a a¢do socialmente bem sucedida e a experiéncia ordinaria desse mundo
como evidentes”. O habitus é “o modo como a sociedade se torna depositada nas pessoas sob a forma de
disposicdes duréaveis, ou capacidades treinadas e propensfes estruturadas para pensar, sentir e agir de modos
determinados, que entdo as guiam nas suas respostas criativas aos constrangimentos e solicitacdes de seu meio
social existente”.

® O termo Leitura comum é utilizado por Robert Darton (1992) para qualificar o modo de leitura de um
negociante do final do século XVIII, que utiliza o texto como um instrumento para chegar a fins que lhe sao
exteriores.
° Para Boudieu (1998), no estado incorporado o capital cultural esta ligado ao corpo e pressupfe sua
incorporagdo. Nesse sentido, esse capital € um trabalho do sujeito sobre si mesmo e relaciona-se ao investimento
pessoal. O capital cultural incorporado ¢ “um ter que se tornou ser, uma propriedade que se fez corpo e tornou-se
parte integrante da pessoa, um habitus. Aquele que o possui ‘pagou com sua propria pessoa e com aquilo que em
de mais pessoal, seu tempo. [...] Pelo fato de estar ligado, de multiplas formas, a pessoa em sua singularidade
biologica e ser objeto de uma transmissdo hereditaria que € sempre altamente dissimulada, e até mesmo
invisivel, [...] consegue acumular os prestigios da propriedade inata e 0os méritos da aquisicao. Por conseqiiéncia,
esta mais predisposto a funcionar como capital simbdlico, ou seja, desconhecido e reconhecido, exercendo um
efeito de (des)conhecimento , por exemplo, no mercado matrimonial ou no mercado de bens culturais, onde o
capital econémico ndo é plenamente reconhecido”.(BOURDIEU, 1988, p. 74-75). No estado objetivado, esse
capital encontra-se em sua materialidade, tal como livros, escritos, monumentos, etc. Tal capital cultural é
transmissivel, mas, segundo o socidlogo, “é¢ preciso ndo esquecer, todavia, que ele existe e subsiste como capital
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Diferentes disposi¢cdes determinadas por diferentes habitus e capitais culturais
definiriam, portanto, diferentes modos de leitura e de apropriacdo das obras literarias. Nesse
sentido, para que o aluno se torne um leitor literario é necessario que ele possa desenvolver as
disposicdes estéticas que levem ao hébito especifico desse tipo de leitura, sem esquecer a
necessidade de aquisicdo de capital cultural, objetivado e incorporado.

1.3 A Literatura nos Referenciais Curriculares do Ensino Médio do Maranhdao

A literatura é, pois, um sistema vivo de obras, agindo umas sobre as outras e
sobre os leitores; e sd vive na medida em que estes a vivem, decifrando-a,
aceitando-a, deformando-a.

(Antonio Candido, O escritor e o Publico)

Alice Casimiro (1999) afirma que a organizac¢do do conhecimento em disciplinas ndo
¢ a Unica forma possivel de organizacdo do conhecimento escolar, apesar de ser a quem tem
sido hegemonica. A autora chama atencdo para a necessidade de problematizarmos a questédo
da disciplinarizacdo e a propria nogdo de Disciplina que consagrou-se historicamente nos
curriculos escolares. Ao fazer uma andlise histérica do termo, Chervel (1990) identifica que
até o final do século XIX a palavra disciplina possuia apenas o sentido de vigilancia,
repressdo e 0 que atualmente denominamos por disciplina € o conjunto de conteidos de
ensino — era identificado pelos termos “partes”, “ramos” ou “matérias de ensino”.

A partir da nocdo de poder disciplinar (Foucault, 1995 apud Santos, 1993) analisa
que o poder disciplinar, enquanto conjunto de técnicas de organizacdo do tempo, do espaco e
da vigilancia, constitui um campo de conhecimento — o conhecimento pedagdgico. Este
analisado sob a otica de um saber colocado em circulagdo pelos técnicos disciplinares, que
constitui em si um ideal de normalidade, produzindo um modelo de aluno, de professor, um
sentido para as acOGes aprender e ensinar. Santomé (1998, p.95), ao discutir sobre a

organizacao dos contetdos nos curriculos, afirma que:

ativo e atuante, de forma material e simbdlica, na condi¢do de ser apropriado pelos agentes e utilizado como
arma e objeto das lutas que se travam nos campos da producdo cultural (campo artistico, cientifico) e para além
destes, no campo das classes sociais, onde 0s agentes obtém beneficios proporcionais aos dominios que possuem
desse capital objetivado, portanto, na medida de seu capital ‘incorporado’(p.78). Nesse sentido, o capital
incorporado é condigdo de apropriacéo do capital cultural objetivado. No estado institucionalizado, esse capital
vai se materializar em diplomas e certificados, que conferem ao seu portador um valor convencional, constante e
juridicamente garantido no que diz respeito a cultura. Isso se deve, em parte ao que Boudieu chama de ‘magia’,
ou seja, crenga coletiva, que atribui um valor instituido, ‘um reconhecimento institucional’ aos diplomados.
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O curriculo pode ser descrito como um projeto educacional planejado e
desenvolvido a partir de uma sele¢do da cultura e das experiéncias das quais deseja-
se que as novas geracGes participem, a fim de socializa-las e capacita-las para ser
cidaddos e cidadéos solidarios, responsaveis e democraticos. Toda instituigdo escolar
quer estimular e ajudar os alunos a compreender e comprometer-se com a
experiéncia acumulada pela humanidade e, mais concretamente, com a sociedade na
qual vivem. E cada instituicdo escolar serd efetuada uma reinterpretacdo peculiar
desse legado cultural [...]

Assim, cabe a questdo a quem, como, que e por que se selecionar. Pois, no que tange
ao nosso objeto em questdo — a Literatura nos Referenciais do Ensino Médio do Maranhdo e o
ensino de Literatura Maranhense -, percebemos que seu ocultamento nos curriculos ja € em si
um discurso da ndo valorizagdo da peculiaridade cultural. Uma vez que percebido o modo
pelo qual as instituicBes escolares organizam o conhecimento e as experiéncias humanas e
como as mesmas as apresentam para 0s alunos, nos mostra quais seus critérios de validade,
verdade e legitimidade.

Santomé (1998) afirma que a forma mais classica de organizagdo do conteudo ainda
predominante nas instituices escolares é o modelo linear disciplinar que, segundo o autor,
refere-se a “um conjunto de estruturas abstratas e a leis intrinsecas que permitem
classificacOes particulares de conceitos, problemas, dados e procedimentos de verificacdo de
acordo com modelos de coeréncia assumidos.” (p.103)

Na visdo de Bernstein (1993 apud Santomé, 1998), este tipo de curriculo é
conseqiiéncia de uma “classificagdo forte” e de um enquadramento dos saberes no qual os
contetdos do curriculo estdo isolados, no qual os agentes externos a sala de aula é que
controlam totalmente a selecdo e organizacdo. Decorrendo dai o distanciamento do
“conhecimento académico” e o “conhecimento social”.

No que tange aos fatores que influenciam na organizacdo das disciplinas escolares,
Santos (1990) classifica-os em fatores internos e fatores externos. Aqueles seriam referentes a
ciéncia de referéncia, aos critérios epistemologicos, e estes, referentes a estrutura politica e
socioecondémica. Contudo, estes fatores - externos e internos — por sua vez, ainda estariam
condicionados a tradi¢do da disciplina, do nivel de organizacdo dos profissionais da area e das
condic@es objetivas do lugar ou pais.

Casimiro (1999) ressalta que o que estamos produzindo com a organizacdo do
conhecimento em disciplinas € o que ela denomina de conhecimento escolar, o qual compde
uma instancia propria de conhecimento. Pois, segundo a autora, ndo objetivamos formar

cientistas-mirins, por ndo ser essa a funcdo da escola, mas sim ensinar o processo historico de
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construcdo das idéias cientificas. Santomé (1998), ao abordar a questdo do modelo de
organizacdo linear-disciplinar, afirma que nesse tipo de curriculo ndo sdo incentivadas
atividades destinadas a perceber-se que todo conhecimento é socialmente produzido, mediado
e condicionado a contexto politico-econdmico. O autor afirma ainda que neste tipo de
curriculo, centrado nas matérias, tem-se uma outra caracteristica que ele chama de “aula
magistral”, na qual a estética da apresentacdo e da oratéria do professor sdo tdo ou mais
importantes que o conteldo a ser trabalhado.

Vale frisar, também, a afirmacdo do autor quanto a razdo organizativa do curriculo
por disciplinas, a qual estaria condicionada aos discursos empresariais das sociedades
industrializadas na desqualificacdo e subestimacéo do sistema educacional, visto que, segundo
tais discursos, o sistema educacional ndo responde as necessidades e interesses do mundo
industrializado e globalizado da atualidade.

A proépria Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (n° 9394/96) estabelece
em seu artigo 35, II como um dos objetivos a serem alcangados pelo ensino médio, “a
preparacdo basica para o trabalho e para a cidadania do educando, para continuar aprendendo,
de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condi¢cBes de ocupacdo ou
aperfeicoamento posteriores”.

Conforme podemos notar, cabe somente neste inciso, sem precisarmos nos ater aos
outros artigos e paragrafos dagquela que é considerada um divisor na construcao da identidade
da terceira etapa da educacdo basica brasileira, uma importante problematizacdo quanto aos
conceitos apresentados “trabalho”, “adaptacao” e “flexibilidade”. Uma vez que tais conceitos
tomados aleatoriamente, sem nenhuma reflexao filosofica e histdrica, acabam por ajustar-se
muito bem aos discursos empresariais dos quais nos fala Santomé. Conforme o autor nos fala,
o “resultado ¢ uma espécie de sacralizagcdo ou idolatria do saber” (p.107), porque ele ndo ¢
compreendido e sua utilidade e funcionalidade ndo sdo captadas, mas furtadas.

O conhecimento é colocado como algo distante da realidade do aluno, de maneira
gue este ndo consegue relaciona-lo com suas praticas cotidianas e, sobretudo, seu momento
histérico. O conhecimento aparece como um fim a-hitérico, como algo dotado de autonomia e
vida propria, a margem das pessoas.

As disciplinas ou matérias singulares sdo narcisistas, orientadas para seu préprio
desenvolvimento mais do que para aplicagdes fora de si mesmas [...] O saber
divorcia-se das pessoas e dos seus compromissos e caminha rumo a uma autonomia
plena, & margem das proprias pessoas. Chega-se mesmo a uma notavel
“desarticulagdo que permite a criagdo de dois mercados independentes, um do saber
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e outro daqueles que conhecem”. (BERNSTEIN,B. 1993, p.160 apud SANTOME,
1998, p.107)

Ap0s essa breve discussdo tedrica do modelo linear disciplinar, passaremos para
andlise dos Referenciais Curriculares do Ensino Médio do Estado do Maranhdo, a fim de que
possamos perceber como é apresentada a proposta de curriculo, especificamente, os contetdos
de Literatura, e quais suas implicacdes na marginalizacdo da Literatura maranhense.

O Referencial Curricular do Ensino Médio do Estado do Maranhdo (RCEM-MA) é
apresentado aos professores e gestores da rede estadual de ensino do Maranhdo, como sendo
“um documento orientador das praticas curriculares, na perspectiva de avancos educacionais
da rede, constituindo-se como referencial para planejamento pedagogico, a fim de que se
tenha unidade (grifo nosso) nas praticas pedagdgicas em todas as escolas da rede estadual de
ensino”.

Tais palavras foram proferidas pelo ex-secretario Estadual de Educag&o. Percebemos
que é enfatizada a funcdo do documento: ter-se unidade nas praticas pedagdgicas em todas as
escolas da rede estadual. Isto nos mostra que, na realidade, tal documento configura-se como
uma estratégia de Politica educacional do Estado, sem a menor preocupacdo com a realidade e
a peculiaridade de cada uma dessas escolas, haja vista que cada unidade escolar € um sistema,
um mundo, com seus sujeitos e concepcBes politico-ideoldgicas, filosoficas, dentro de uma
realidade socio-econémica peculiar. Burbano (1997, p. 174), ao problematizar acerca do que

seja o curriculo, faz uma interessante assertiva:

O curriculo ndo se limita @ enumeragdo de areas, temas ou conteldos a serem
administrados, mas inclui todas as experiéncias vivenciadas dentro da escola; nesse
sentido, o curriculo é um documento de declaragdo de propdsitos educativos, mas
também se constitui em uma manifestagdo da vida da escola. Neste sentido o
curriculo tem que ser estruturado tendo em conta todos 0s componentes e
participantes do processo de escolarizacdo, entre eles o professor, o aluno e 0 meio.

Percebemos, pois, que um documento que em sua ‘Apresentacdo’ ja propde uma
unidade na pratica pedagogica de todas as escolas estaduais ndo esta preocupado em fazer um
trabalho de planejamento sério, reflexivo com os sujeitos que daquele contexto e tempo
participam. No RCEM-MA encontramos como um dos objetivos do documento, “concretizar
as diretrizes e politicas educacionais dos 6rgaos gestores, no sentido de orientar, monitorar e
avaliar as a¢des desenvolvidas pelas e nas escolas estaduais” (grifo nosso).

Nesse sentido é que Popkewistz (1995, p.174 apud Burbano, 1997, p. 17) nos fala do

curriculo enquanto conhecimento particular, historicamente formado [...] aquilo que esta
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inscrito no curriculo ndo é apenas informacdo, a organizagdo do conhecimento corporifica
formas particulares de agir, sentir, falar e ver o mundo e o “eu”. Assim, a0 propor como um
dos objetivos do RCEM-MA, o monitoramento e avaliacdo das acGes desenvolvidas nas
escolas, os conteldos propostos nestes referenciais acabam por espelhar a concepcdo de
mundo, de conhecimento, de ser, que pretendemos para os alunos da rede estadual de ensino.
Naquilo que Burbano (1997) denominou de mecanismos de regulacdo, ligado a intervencdes
de poder na sua estruturacdo, constituindo-se como um instrumento e processo politico-
cultural de manutencdo, ‘transformagado’ ou retrocesso social.

Segundo informagdes apresentadas na Introdugcédo do RCEM-MA, este documento foi
elaborado a partir das necessidades evidenciadas mediante diagndstico realizado por
amostragem, junto as unidades de ensino de todo o Estado. A metodologia adotada inclui
acbes como visitas in loco, analise de planos de curso, dos diarios de classes, dos projetos
didaticos em andamento, conversa informal com professores, alunos, técnicos e diretores, e
ainda a aplicacdo de questionarios, com questdes abertas e fechadas, considerando os aspectos
pedagdgicos e a gestao escolar. Foi contratada uma equipe de consultores, sendo um por area
de conhecimento, juntamente com uma equipe de professores elaboradores. Sendo que nédo
sdo explicados quais critérios foram utilizados para a escolha destes elaboradores.

No documento, é afirmado também, que todo o trabalho foi coordenado por uma
equipe técnica da Supervisdo de Curriculo da Secretaria de Estado da Educacdo. Apds
elaborado, o documento foi encaminhado a Consultores “Ad hoc” das varias areas do
conhecimento para avaliacdo e, por fim, para o Conselho Estadual de Educacdo, para
aprovacao.

O documento é composto por 224 paginas, compartimentalizadas em quatro grandes
partes: 1) As Concepcdes Fundamentais do Ensino Médio, 22) Area de Linguagens, Codigos
e suas Tecnologias — na qual estdo inseridas a Lingua Portuguesa e a Literatura -, 3%) Area de
Ciéncias da Natureza, Matematica e suas tecnologias e, por fim, a 4% Area de Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias. Com suas respectivas disciplinas, as trés grandes areas de
conhecimento sdo organizadas em: Consideragdes Preliminares, Competéncias, Valores e
Atitudes, Orientagcdes metodologicas e as Referéncias.

Percebemos que, ao apresentar a metodologia para a elaboragdo do documento, uma
série de 6rgdos sdo enumerados, assim como, para revisao e supervisao, sdéo nomeados 0s seus

colaboradores e consultores, numa estratégia de se garantir legitimidade ao documento e,
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sobretudo, de colocar a responsabilidade do Governo Estadual perante as afirmagdes contidas

ali. Para isso, Foucault (2007, p.08) nos da uma brilhante contribuicdo ao dizer que:

Em toda sociedade a producdo do discurso é ao mesmo tempo controlada,
redistribuida, selecionada e organizada por certo nimero de procedimentos que tém
por funcdo conjurar poderes e perigos, dominar seu acontecimento aleatério,
esquivar sua pesada e temivel materialidade.

Foucault (2007) nos fala dos procedimentos de excluséo, onde o mais evidente, o
mais familiar também € interdicdo. Que nédo se tem o direito de dizer tudo, que ndo se pode
falar de tudo em qualquer circunstancia, que qualquer um no pode falar de qualquer coisa. E
0 que ele denomina de tabu do objeto, ritual da circunstancia, direito privilegiado ou
exclusivo do sujeito que fala: jogo dos trés tipos de interdicdo que se cruzam e se reforcam ou
se compensam, formando uma grade complexa que ndo cessa de se modificar.

Das vinte e oito paginas do documento referente aos contetdos de Lingua
Portuguesa, ndo chega a trés péginas as discussde feitas sobre os conteidos e ensino de
Literatura. Vale ressaltar que no documento se reconhece a importancia da (ndo) formacéo
dos professores no processo ensino-aprendizagem, contudo a responsabilidade pelo desanimo

dos alunos com relacdo a Literatura é descarregada em cima dos professores, e até dos alunos:

A transmissdo de um valor supde sua introjecdo, aquele que ndo I& certamente ndo
pode causar em outrem o desejo de ler. [...] cabe ao professor de Literatura, mais que
a qualquer outro, por questdes Obvias, dispor de saberes que o auxiliem na recep¢do
e reflexdo do texto literario. [...] Deve possuir uma boa bibliografia basica de livros
técnicos e um bom acervo de obras literdrias classicas e contemporaneas para
orientar as praticas de analise do fazer literario. O aluno, por sua vez, necessita
adquirir um bom livro de Histdria da Literatura e contar, é claro, com um razoavel
acervo de obras de bons autores a ser disponibilizado pela biblioteca escolar. (p.59-
60)

N&o estamos aqui com o objetivo de produzir um discurso de fracos e oprimidos em
relacdo aos professores, isentando-os de suas responsabilidades e compromissos éticos com a
profissdo, os alunos e a producdo do conhecimento. Todavia, ao ressaltarmos que este
discurso de “requisitos” para os professores de Literatura provém de um documento oficial
que sabe das reais condi¢cbes materiais em que se encontram as escolas, os professores e 0s
alunos da rede estadual de ensino, &, no minimo, irdnico e sarcéstico.

Nesse sentido, podemos perceber que a Literatura no Referencial Curricular do
Ensino Médio do Maranhdo é tratada de maneira marginalizada, seja quanto ao (ndo)
aprofundamento tedrico quanto ao seu conceito, suas concepgdes, sua historicidade, como
também quanto as orientagdes curriculares, didatica e metodologicas. Conforme nos diz
Santomé (1998), “também se ensina através daquilo que se oculta” e, como afirma Silva
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(1995 apud Burbano, 1997, p.175), “o curriculo envolve formas de conhecimento com
finalidades de regular e disciplinar o individuo, além do que pelas escolhas dos conteudos se
fazem evidentes a acdo e intervencdo de formas de poder, geralmente ligadas a classe

dominante.”

1.4 Os saberes docentes e os discursos dos manuais didaticos

Uma vez colocada a questdo da precariedade da formacéo profissional e de que esta
sozinha ndo esgota o problema posto, pensamos que seria interessante para a compreensao
desta questdo problematizarmos o interesse de pesquisadores preocupados com a
especificidade da experiéncia educativa no ambito escolar: seus estudos tém apontado para
uma relacdo entre os saberes envolvidos nesse processo. Tais saberes configuram categorias
de analise como saber docente e conhecimento escolar, de acordo com Monteiro (2001).
Conforme nos mostra Vanessa Faria (2008), em seu estudo sobre o Ensino de literatura e
orientacOes oficiais: a pratica entre a teoria e o saber docente, autores americanos vém
denunciando o que chamam de missing paradigm e no bojo dessas discussfes questionam a
auséncia de pesquisas sobre as matérias dos contetdos ensinados; segundo o autor, processos
pelos quais o conhecimento se transforma em contetdo de ensino.

Tal relacdo foi, durante muito tempo, considerada sob o prisma da racionalidade
técnica, a qual pressupunha na figura do professor o agente habilitado por uma competéncia
técnica para transmitir um saber — o saber cientifico — produzido por outros, em outras
instancias. Diferentemente da tendéncia tecnicista que predominou nos anos 70, Mello (1988),
com um trabalho que se tornaria entdo referéncia nos anos 80, em Educacdo, defendia a
competéncia técnica do professor como a instancia que, envolvendo o dominio dos conteudos
de ensino e a compreensdo do docente a respeito das varias relacdes que permeiam 0 universo
escolar, seria capaz de promover o sentido politico da educacéo.

Nesse estudo, na tentativa de compreender as causas da precariedade na formacao e
praticas docentes, Mello afirma que o professor tem dificuldade em se perceber como parte do
problema no que tange a precariedade de sua formacdo. Trata-se, pois, de um momento em
que a recep¢do de suas idéias representou uma guinada de um poélo a outro da discussdo: se
antes havia um discurso de culpabilizagéo do aluno, nesse momento passou a predominar um

discurso de culpabilizacdo do docente. A questdo é que nesse movimento ignora-se que a

41



discussédo parte de uma suposta concepgao universal sobre competéncia, acima dos interesses
de classe, conforme escreve Lelis (2000, p. 45).

Assim, como nos afirma Faria (2008), sob o impacto de teses que focalizam o
trabalho docente ndo apenas na descri¢do do que era esse trabalho, mas principalmente no que
deveria ser, surge (cf. Lelis, 2000) a nocdo de que o professor exerceria um papel
preponderante na transmissdo do saber cientifico (definido pela autora como elaborado,
sistematizado e erudito). Saviani, contemporaneo a Mello, atribui a figura do professor o

papel de transmissor do saber, desconsiderando-o como agente produtor de saberes:

Enquanto o cientista esta interessado em fazer avangar sua area de conhecimento,
em fazer progredir a ciéncia, o professor esta mais interessado em fazer progredir o
aluno. O professor vé o conhecimento como um meio para o crescimento do aluno;
enquanto para o cientista o conhecimento ¢ um fim, trata-se de descobrir novos
conhecimentos na sua area de atuacdo. (Saviani, 1985, p. 83, apud Lelis, 2001, p.
46)

Essa idéia, muitas vezes presente no imaginario de educadores, é criticada por
aqueles que véem ai uma simplificacdo ou reducdo da complexa rede de relacBes que se
estabelece entre os saberes das ciéncias de referéncia e outros saberes. Segundo Monteiro,

este raciocinio:

[...] nega a subjetividade do professor como agente no processo educativo; ignora o
fato de que a atividade docente lida com, depende de e cria conhecimentos tacitos,
pessoais e ndo sistematicos que s6 podem ser adquiridos através do contato com a
pratica; ignora os estudos culturais e sociolégicos que véem o curriculo como
terreno de criacdo simbolica e cultural; e que ignora, também, todo o
questionamento a que tem sido submetido o conhecimento cientifico nas Gltimas
décadas. (Monteiro, 2001, p. 122).

Percebemos assim, nesse modelo, uma primazia da relacdo entre os saberes dos
professores, mas fundamentado na racionalidade técnica. Trata-se de um conhecimento
cristalizado, ja posto nos curriculos ou livros didaticos para o ensino, € no que tange aos
saberes ensinados, as preocupacdes, nesse modelo, sdo da ordem da organizacao e didatizacao
dos contetdos. Num outro polo, observamos outra discussdo, que contempla um forte
guestionamento dos saberes dominantes e valoriza os saberes populares. Tal perspectiva,
segundo Monteiro (2001 apud Faria, 2008), liga-se as pedagogias libertadoras, as quais,
muitas vezes, operaram um esvaziamento da dimens&o cognitiva do ensino.

Em outras palavras, uma supervalorizacdo dos saberes populares teria produzido o
efeito contrario ao desejado: ao invés de proporcionar a inclusdo dos grupos excluidos, teria

aprofundado ainda mais as distancias entre 0s grupos. Ja nos ultimos anos, pesquisadores em
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educacao tém proposto um refinamento do instrumental tedrico disponivel para analisar essas
e outras novas questdes gque vieram a tona, pois sao questdes cuja complexidade assumiu uma
dimensao tal que requereu uma nova categoria de analise. Desse modo, identifica-se, segundo
Faria (2008), a emergéncia de uma nova categoria de analise, “saber docente”, cuja principal
contribuicdo é a possibilidade de se refletir sobre as relagdes dos professores com os saberes
que eles procuram dominar para poder ensinar, tais saberes seriam primordiais na
configuracdo da identidade e competéncia profissional (cf. Tardif, Lessard e Lahayre, 1991;
Perrenoud, 1996; Tardif e Raymond, 2000):

Se uma pessoa ensina durante trinta anos, ela ndo faz simplesmente alguma coisa,
ela faz alguma coisa de si mesma: sua identidade carrega as marcas de sua propria
atividade, e uma boa parte de sua existéncia é caracterizada por sua atuacéo
profissional. Em suma, com o passar do tempo, ela tornou-se — aos seus proprios
olhos e aos olhos dos outros — um professor, com sua cultura, seu ethos, suas idéias,
suas fungdes, seus interesse etc. (Tardif e Raymond, 2000, p. 210, apud Faria, 2008)

O saber docente, conforme esses autores, caracteriza-se por ser plural, heterogéneo e
constituir-se numa relacdo temporal. Os autores afirmam que esses saberes sdo plurais na
medida em que se originam de diversas fontes. Desse modo, compreende-se que nessa
concepcao entra em cena o conjunto de saberes transmitidos pelas instituicdes formadoras, um
saber da formacgédo profissional; os saberes disciplinares, representados pelo campo do
conhecimento, emergentes de uma tradicdo cultural; os saberes curriculares, representados
pela selecdo realizada nos programas curriculares; e os saberes experienciais, resultantes do

conhecimento construido durante a trajetéria profissional docente:

Um segundo resultado de trabalhos realizados de acordo com essa perspectiva
epistemoldgica e ecolégica € que os saberes profissionais dos professores séo
variados e heterogéneos em trés sentidos. [...] eles [0s saberes] provém de diversas
fontes. [...] um professor se serve de sua cultura pessoal, que provém de sua histéria
de vida e de sua cultura escolar anterior; ele se apdia também em certos
conhecimentos disciplinares adquiridos na universidade, assim como em certos
conhecimentos didaticos e pedagégicos oriundos de sua formacdo profissional,
assim com em certos conhecimentos disciplinares adquiridos na universidade, assim
como em certos conhecimentos didaticos e pedagdgicos oriundos de sua formacéao
profissional; ele se apdia também naquilo que podemos chamar de conhecimentos
curriculares veiculados pelos programas, guias e manuais escolares; ele se baseia em
seu préprio saber ligado a experiéncia de trabalho, na experiéncia de certos
professores e em tradi¢fes peculiares ao oficio de professor. (Tardif, 2000, p. 14,
apud Faria, 2008)

Outro aspecto ressaltado a marcar a heterogeneidade desses saberes € o fato de que

ndo se configuram como um todo unificado em torno de uma disciplina ou concepcbes de
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ensino; ao contrario, sdo pulverizados, caracterizam-se mais por uma ldgica pragmaética, em
que varias teorias ou concepcdes podem ser mobilizadas pelo docente a fim de atingir os
varios objetivos a que se propde:

Um professor raramente tem uma teoria ou uma concepgdo unitaria de sua pratica;
ao contrario, os professores utilizam muitas teorias, concepcdes e técnicas, conforme
a necessidade, mesmo que parecam contraditorias para 0s pesquisadores
universitarios. Sua relacdo com os saberes ndo é de busca de coeréncia, mas de
utilizacdo integrada no trabalho, em funcéo de varios objetivos que procuram atingir
simultaneamente. (Tardif, 2000, p. 14, apud Faria, 2008)

Os saberes, segundo Tardif e Raymond (2000), também se caracterizam por sua
constituicdo numa relacdo temporal. Em outras palavras, trata-se da experiéncia vivida numa
relacdo temporal. Segundo os autores, essa temporalidade se relaciona as formas identitarias
gue se constroem ao longo de uma relacao do sujeito com a escola tanto em sua jornada como
aluno, como em sua jornada como profissional. Isso se deve ao fato de que, conforme os
autores apontam, o sujeito se expde a um longo processo de escolarizacdo, ou seja, O
professor, antes de ser professor, submeteu-se ao sistema escolar por, no minimo, 15 ou 16
anos como aluno. Nesse periodo, chamado de trajetéria pré-profissional (Tardif e Raymond,
2000, p. 216), o sujeito vai aos poucos construindo uma imagem sobre os papéis do professor,
adquire em funcdo dessa vivéncia uma série de conhecimentos, crengas e representaces
acerca da docéncia e seu papel. Esse conjunto de representagdes estrutura ndo s6 sua
personalidade e identidade docente, mas principalmente sua relacdo com os alunos e com o
conjunto de saberes a serem ensinados.

As crencas e representacdes também exercem um papel relevante na medida em que
sdo continuamente reatualizados e utilizados ao longo de sua carreira docente, ainda que de
modo inconsciente, ou melhor, de maneira néo reflexiva, segundo Tardif e Raymond (2000).
Os autores acreditam ainda, e essa questdo é primordial para a compreensdo de nosso objeto,
gue 0s anos posteriores, em que o futuro professor passa por um periodo de formacao inicial —
0 curso académico — ndo conseguem abalar ou promover uma mudancga consideravel nessa
visdo anteriormente construida.

Outro aspecto que se caracteriza essencialmente pela temporalidade sera no que 0s
autores chamam de trajetoria profissional (Tardif e Raymond, 2000, p. 217). Nesse aspecto,

0s saberes docentes sdo temporais, pois:

sdo utilizados e se desenvolvem no ambito de uma carreira, isto é, ao longo de um
processo temporal de vida profissional de longa duragdo no qual intervém dimensdes
identitarias, dimensdes de socializacdo profissional e também fases e mudancas.
(Tardif e Raymond, 2000, p. 217)
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Nesse aspecto, considera-se de grande importancia a historia de vida desses docentes,
embora ndo nos detenhamos nesses aspectos, consideramos aqui 0s principais condicionantes
desses aspectos. Segundo Eddy (1971, apud Tardif e Raymond, 2000, p. 226), 0 processo de
consolidacdo da carreira docente estaria ligado a trés fases: o inicio, caracterizado como um
rito de passagem, quando o docente iniciante se vé ndo mais na condicao de aluno, mas na de
um professor. Esse € um momento, segundo o autor, que demanda grande esforco do
profissional, quando ele tem de se adaptar a uma realidade muito diferente daquela
vislumbrada em seu curso de formacdo. A segunda fase caracteriza-se por uma tendéncia a
adaptacdo — forcosa, € claro — aos esquemas normativos e rotinizadores, momento em que
ocorre uma interiorizacdo desse sistema de normas, constituidas por regras informais que nada
tem a ver com o universo académico; ao contrério, trata-se, essencialmente de assuntos néo-
académicos. E, ainda, uma terceira fase em que o docente se da conta que seus alunos “reais”
ndo correspondem a imagem idealizada que tinha deles.

Outros fatores, discutidos por Tardif e Raymond (2000, p. 228) e também elencados
por Faria (2008), ligam-se a fase de estabilizacdo e consolidacdo da carreira, 0 que ocorreria
por volta do terceiro ao sétimo ano de atuacdo. Tal fase se caracterizaria também por uma
crescente confianca do professor em si mesmo e no dominio de aspectos pedagdgicos que
envolvem o trabalho docente, trazendo maior interesse por assuntos que envolvam a
aprendizagem de seus alunos, ja que este professor ja venceu a fase em que seus esforcos
estdo todos mobilizados numa intensa aprendizagem da profissao.

Essa trajetoria, marcada por fatores de ordens diversas, incluindo-se ai as condicdes
de exercicio da profissdo, reforca a idéia de que a pratica e a experiéncia teriam primazia
sobre o0s aspectos tedricos no desenvolvimento profissional, eis 0 que nos confirmam os
depoimentos de professores pesquisados por Tardif e Raymond: “A formagdo tedrica nao ¢
completamente inttil, mas ndo pode substituir a experiéncia” (2000, p.229). E também uma
fase em que o conhecimento dos professores mais antigos contribui em grande parte para
formar as representacfes dos docentes iniciantes acerca do conhecimento a ser ensinado:

[...] E uma coisa desproporcional o que se faz nos cursos universitarios comparados
ao que se vive na realidade. [...] Eu ndo sei se tenho idéias pré-concebidas. No que
se refere realmente a sala de aula, 0s que me ensinaram as coisas foram meus

colegas a minha volta. Meus melhores professores sdo eles. (Depoimento de
professor citado por Tardif e Raymond, 2000, p. 230, apud Faria, 2008)
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Ainda que consideremos a necessidade de relativizar a aplicacdo dos dados da
pesquisa desses autores, afinal trata-se de um universo diverso do nosso, suas pesquisas se
relacionam aos professores francdfonos do Quebec, ndo podemos negar a possibilidade de
relacionarmos tais dados ao universo por nés pesquisados, se lembramos a introducdo aos
Subsidios para implementacdo da proposta curricular de lingua portuguesa para o 2° grau,
vol. I, Reflexdes Preliminares. Numa longa explanacéo, Ilari (1985) aponta o fato de que até
mesmo professores muito bem formados em sua experiéncia inicial de formacdo acabam se
voltando para as préaticas arraigadas na tradicdo escolar a partir da socializacdo com o0s
docentes experientes, e atribui esse fato a pouca atencdo dada, durante o curso de formagéo,
as questbes relacionadas ao ensino de lingua e literatura maternas, em detrimento de
atividades tidas como mais nobres no ambiente académico:

Trata-se de atividades consagradas por uma longa tradi¢do escolar, que ndo ha
aparentemente raz8es para contestar, e que de fato, ndo é objeto de qualquer
discussdo ao longo da experiéncia universitaria na qual se forma a maioria de nossos
professores de lingua portuguesa. Nos cursos de letras, as disciplinas de maior
empenho sdo habitualmente disciplinas de fortes compromissos teoricos e
metodoldgicos, como a teoria literaria e a linglistica; nos principais centros
universitarios essas disciplinas devem sua vitalidade a existéncia de uma pesquisa
autbnoma, e constituem um auténtico foro de debates. Ao contrério, nossas
universidades ddo pouca atengdo ao ensino da lingua portuguesa: inexiste sobre esse
assunto uma verdadeira tradi¢do de pesquisa, e por isso os cursos de “praticas de
ensino” sdo habitualmente marcados por uma boa dose de improvisagdo e
empirismo. Em suma, 0s cursos de letras proporcionam uma vivéncia apenas
indiretamente ligada as necessidades profissionais dos futuros professores de 1° e 2°
graus — uma vivéncia que tera, alias, pouquissimas chances de prolongar-se pela
vida profissional destes. Ndo é de estranhar se muitos continuam encontrando,
intuitivamente, no exemplo de seus antigos mestres ou de colegas mais velhos, 0s

melhores pontos de referéncia para sua propria didatica. (llari, 1984, p. 5, apud
Faria, 2008)

Faria (2008) traz também Perrenoud (1996) para discutir a contribuicdo dessa
categoria de andlise, o saber docente, entretanto, aponta para a fragilidade da analise dos
recursos postos em acdo na pratica docente a partir da nogdo de saberes e conhecimentos —
termos que para Perrenoud sdo equivalentes — pois, em sua argumentacdo, é necessaria uma
reflexdo que contemple o problema das competéncias, que apesar de abranger os saberes, néo
se resumem a eles. Para Perrenoud, conforme Faria (2008) nos mostra, as competéncias
implicam na capacidade de agdo, nas memodrias de agBes que podem ser tomadas em
determinadas circunstancias; desse modo, a competéncia ndo se confunde exatamente com 0s
saberes a serem mobilizados, mas na propria mobilizacdo desses saberes, sendo um saber-

mobilizar para a acdo. Esses saberes se relacionam, muitas vezes — embora nem sempre —, as
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acOes automaticas e inconscientes, ndo refletidas. Nesse aspecto, esse conceito é comumente
articulado ao conceito bourdieusiano de habitus e ao conceito piagetiano de esquema,
compreendido como instrumento de adaptacéo a realidade e estrutura da acao.

As consideragdes de Perrenoud enriquecem a discussdo sobre os saberes, pois
relativizam seu papel e propdem a ampliacdo da discussédo. Este movimento possibilita
contemplar os varios aspectos que compde o problema, como, por exemplo, quando propde
que se discuta a relacdo entre os saberes cientificos e 0s experienciais numa relacédo
divergente a proposta por Tardif (que opde os saberes da experiéncia aos saberes cientificos)
embora priorize em sua analise o conceito do saber da experiéncia.

Optamos claramente pelo posicionamento oferecido nas consideragdes de Perrenoud,
pois acreditamos que o docente, ao receber as orientacdes propostas nos textos curriculares,
realiza uma selecdo daquelas proposicdes e a implementacdo dessas inovacOes corre paralela
a tradicionais abordagens no ensino de lingua materna e literatura. Esta pratica se caracteriza
pelo amalgama em que se percebe a apropriacdo de idéias que circulavam na academia e 0s
saberes vindos da prética profissional, na convivéncia desses docentes com seus pares. Nesse
sentido, acreditamos que essas discussdes sao de grande relevancia para compreendermos o
que anteriormente se pensava. Em outras palavras, ndo basta creditarmos o fracasso ou
sucesso de uma determinada proposicdo nos textos curriculares a qualidade da formacéo
docente. A questdo € complexa, forma-se numa rede em que se encontram imbricados
qualidade da formacéo inicial, 0 modelo de formacao continuada em vigéncia e 0 modo como
os docentes articulam essas proposi¢cdes em suas praticas cotidianas.

Acreditamos que a recep¢do das Propostas Curriculares, em sua época, ndo tenha
sido negativa. Aquele material, a despeito da densidade teorica de suas proposicées, foi, de
certa forma, apropriado pelos docentes, a despeito de uma formacéo inicial deficiente. O
problema teria ocorrido, em nosso ponto de vista, na implementacdo das propostas, quando
elas efetivamente saem do texto curricular e configuram-se em préticas. E nesse momento que
observamos a relacdo compdsita do fazer docente, que busca num amalgama entre as
proposicoes tedricas da academia e o conhecimento de préaticas calcadas na tradicdo escolar, a
base para o fazer docente.Desconsiderar essas questdes e apontar apenas a fragilidade dos
cursos de formacdo inicial implica numa visdo que reduz a complexidade dos fatores
envolvidos na relagdo entre 0 que escreve 0 autor empirico desses textos, 0s receptores, seu

publico-alvo, e os saberes implicados nessa relagéo.
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CAPITULO 2 - A GENESE DA LITERATURA MARANHENSE

Uma vez que nosso estudo versa sobre a marginalizacdo do ensino de Literatura
maranhense, acreditamos ser relevante uma reflexdo sobre a génese historica e ideoldgica
desta, haja vista considerarmos que historicizar nosso objeto nos ajuda na compreensdo de
suas problemaéticas atuais, além do mais, discutir sobre a construcdo historica e literaria da
literatura maranhense € primordial para discutirmos sua marginalizacdo nos curriculos do
ensino médio na atualidade.

Nesse sentido, discorremos neste capitulo sobre o contexto politico, histérico,
econdmico, social e ideoldgico do século XIX no Maranh&o, sobretudo, em Séo Luis, assim
como sobre o papel ideoldgico dos intelectuais maranhenses no processo de construcdo de
uma suposta identidade maranhense, além de refletirmos sobre o lugar da disciplina Literatura

nesse contexto, e qual o lugar do Liceu Maranhense nesse processo.

2.1 S&o Luis no século XIX: economia e sociedade

Notavel por sua elegancia e suas maneiras e por sua fineza. A riqueza do pais, 0
desejo de imitar os costumes europeus popularizados por uma infinidade de casas
francesas e inglesas, mas sobretudo a liberdade, a perfeita educagdo, os modos
delicados e suaves das mulheres do Maranhdo, contribuiram para fazer desta cidade,
um dos lugares mais agradaveis de se viver no Brasil.

Alcide d’Orbigny

Entre os séculos XVI e XVII, o contexto econdmico na provincia maranhense esteve
assentado, sobretudo, na economia de subsisténcia. A professora Regina Faria (2003) fez um
interessante estudo sobre essa tematica; afirmando que na realidade, essa visdo foi a
consagrada na historiografia maranhense, e disseminada na maioria dos trabalhos que tratam
acerca deste periodo. Contudo, vale dizer, que tal visdo comecou a ser revista devido o
contato de alguns historiadores com outras fontes, ainda raramente utilizadas, como foi o caso
dos “Livros da Camara de Sao Luis”.

Na historiografia maranhense, costumou-se creditar a instalacdo da Companhia de
Comércio do Grao-Para e Maranhéo, criada no ano de 1755, pelo Ministro Sebastido José de
Carvalho, mais conhecido como Marqués de Pombal, o marco na economia do Maranhéo,
uma vez que esta teria possibilitado um novo tempo na economia, na politica, e,

principalmente, nos gostos e comportamentos da sociedade.
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Segundo alguns historiadores, como Jer6nimo de Viveiros (1954, p. 74), com a
instalacdo dessa companhia ocorreu “o surto de progresso que desfrutou nos Ultimos quarenta
anos do periodo colonial”. Tal progresso teria sido proporcionado através da dinamizacéo das
exportacdes de algoddo e de arroz e da regularizagdo da vinda de mé&o-de-obra escrava
africana para a provincia.

Analisando os “Livros da Camara” ¢é possivel fazermos uma releitura da
historiografia, conforme nos afirma Faria (2003), ja que por estes documentos podemos
descobrir que “as relagdes comerciais com as capitanias vizinhas e com a metropole
provavelmente eram mais intensas do que tradicionalmente é dito” (FARIA, 2003, p. 17).
Assim, notamos que ao nos referirmos as atividades econdmicas na provincia até meados do
século XVIII devemos levar em conta que estas existiam durante este periodo, mas, se
comparadas as atividades comerciais iniciadas no periodo pombalino, aquelas sdo realmente
muito menos significativas.

Com isso, percebemos que a Companhia de Comércio na realidade promoveu a
dinamizacdo na economia, nas relacbes comerciais e ndo propriamente a instalacdo destas na
provincia, pois ja eram existentes. Foi tal dinamizagdo que teria propiciado aos proprietarios
de terras e aos comerciantes uma concentragao de renda proveniente da agroexportacao.

A partir desta nova condicéo, com a concentracdo de renda, foi possivel proporcionar
aos filhos da elite a oportunidade de estudarem nas universidades européias ou até mesmo nas
faculdades brasileiras (criadas na primeira metade do século XIX), ou seja, propiciou um
crescimento intelectual, que se articula a construcdo mitica da Atenas Brasileira, na segunda
metade do século XIX, cristalizando, “(...) no pensamento, um ideario de significacdes que
preenche uma espécie de vazio deixado pelas auséncias de perspectivas econdmicas e
idealizado no plano cultural” (BORRALHO, 2000, p. 33).

Com essa nova conjuntura, através deste desenvolvimento da intelectualidade, a elite
ludovicense adquiriu novos habitos de refinamento social, o que, segundo a historiadora
Maria de Lourdes Lacroix (2002), pode ser notado, sobretudo, nos espacos de lazer, como por
exemplo os teatros, além de importarem costumes europeus, principalmente os franceses, no
que se refere a etiqueta social e a moda (LACROIX, 2002).

Este crescimento econémico e social, assentado nas producdes de algoddo e arroz,
teve seu periodo aureo até por volta dos anos 30 do século X1X, quando se inicia o declinio da

lavoura de arroz e ocorre uma pausa na de algodao, provocada pela queda dos pregos e das

49



exportacdes devido a concorréncia internacional e a Balaiada. Nesse periodo, muitos
fazendeiros deixam suas terras ou as entregaram nas maos de feitores para que pudessem se
refugiar na capital.

Conforme Cabral (1984), a partir da década de 1840 surgiu a exploracdo de um novo
género exportavel, o aglcar, que esteve em expansao até o comeco da década de 80, quando
as exportacOes desse género comecam a declinar. Esse periodo de declinio pode e deve ser
compreendido sob diversos fatores. Jerdnimo de Viveiros afirma que, para os fazendeiros,
estava diretamente associada a crise do escravismo, iniciada em 1850, pois os filhos desses
senhores, embora mais cultos por terem estudado em universidades européias ou nas
faculdades do pais, gracas as fortunas que suas familias adquiriram com o0s engenhos de
acucar, ndo souberam conservar o legado de seus pais e assistiram a derrocada da lavoura e da
economia maranhense.

Segundo Abrantes (2002, p. 35):

A economia maranhense no final do século XIX tinha raizes estruturais, ligadas a
natureza daquela producdo e comercializagdo, extremamente vulneraveis as
condi¢bes do mercado externo e também a fatores conjunturais que contribuiram
para o seu desequilibrio final.

Com a crise na lavoura de exportacdo do algoddo e do acucar, a solucdo encontrada
por muitos fazendeiros e senhores de engenho foi investir seus recursos em outra atividade
inovadora na época, tratava-se da industria. Tal solugdo teve como condicionantes favoraveis
a matéria-prima produzida na prépria provincia, o algodao; tais fazendeiros e senhores de
engenho acreditavam que abririam varias fabricas téxteis impulsionados pela demanda do
mercado consumidor. O capital investido para a construcdo desse parque fabril teve sua
origem com o fim da escraviddo, uma vez que o dinheiro outrora utilizado na compra e
manutencdo de méo-de-obra — escravos africanos — agora estava disponivel para ser investido
em outra atividade (CABRAL, 1984).

Conforme nos afirma o professor Moacir Feitosa (1994), assim como os outros ciclos
econémicos empreendidos na Provincia, o parque fabril teve uma vida curta, caracterizado
principalmente pela falta de interesse de seus proprietarios em renovar 0 maquinario e
acompanhar as mudancas necessarias para o seu desenvolvimento.

Esse contexto de crise econdmica e social foi retratado em alguns periddicos da

época, eis um exemplo publicado no jornal A Flecha de 05.03.1879:
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A nossa querida Provincia, bergo de tantos homens eminentes... escorrega hoje num
declive assustador de decadéncia, de desmoronamento mesmo. A lavoura, a fonte
principal de nossa riqueza, longe de explorar de animo deliberado a natureza pujante
e inesgotavel de nossa terra, agoniza no leito da bancarrota, fruto infalivel da rotina
e da preguica, e queima o0s Ultimos cartuchos em seu préprio detrimento,
desfazendo-se dos bragos escravos que a auxiliam, antes que possa atrair a
emigracdo estrangeira. O comércio, filho direto da agricultura é uma coisa choca e
anémica, sem coragem nem recursos para nada. A arte, assumiu entre nos as
proporcdes de verdadeiro mito e os poucos que de coragdo a

procuram tém por Unico aplauso o braco de ferro da miséria. Inddstria, ndo a temos:
0 estrangeiro fornece-nos tudo quanto carecemos desse vasto ramo do trabalho
humano. (apud ABRANTES, 2002, p. 36).

Embora observemos, nessas palavras publicadas pelo jornal a Flecha, como a
lavoura de exportacdo e o comércio passavam por dificuldades econdmicas, vale
contrastarmos aqui com a imagem cristalizada por Aluisio Azevedo, em sua obra O mulato,
na qual demonstra que mesmo sofrendo um periodo de crise e decadéncia, a sociedade
ludovicense teimava em luxar artigos ingleses e franceses, sobretudo nas arquiteturas de
luxuosas casas e casarfes, como os da Praia Grande, centro comercial da cidade, onde se
podia observar o reduto da elite social da época, e onde tudo contrastava com resto da cidade.
O comércio em Sédo Luis na segunda metade do século XIX era monopolizado principalmente
por portugueses, franceses e ingleses, sendo que estes monopolizavam principalmente o
comércio de algodéo.

Tais comerciantes, junto com a aristocracia rural, fizeram de Sao Luis e Alcantara
simbolos de poderio econdmico, sobretudo, através da construcdo de deslumbrantes casardes,
construidos nas ruas mais valorizadas, situadas proximas a parte mais elevada da cidade (onde
esta havia se originado), as igrejas, as fontes e ao bairro comercial.

Esse contraste ente a classe mais favorecida e a menos favorecida serve para
percebermos que, mesmo com a crise econdmica se acentuando, havia um enorme esforgo
para se manterem as aparéncias. Segundo Lacroix (2002), mesmo nos momentos mais
dificeis, economicamente falando, a elite maranhense ndo desiste de ostentar e manter o
contato com o velho continente, principalmente no que diz respeito aos habitos, a etiqueta e a
moda franceses.

Conforme ja citado anteriormente, este padrdo de riqueza também pdde ser
compreendido, se observarmos o desenvolvimento intelectual comum entre as elites no século
XIX em S&o Luis.

Ao retornarem a provincia, 0s jovens bacharéis e doutores traziam habitos mais
refinados e eruditos, que procuravam manter nas reunides sociais e nos debates
incrementando, assim, a vida intelectual deste setor da sociedade.
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(MERIAN apud BORRALHO, 2000, p. 24).

Segundo Abranches (1992, 109),

Em 1881, Sdo Luis ainda conservava os seus foros de metrépole espiritual do Brasil.
A cultura do vernaculo tornara-se o padréo de gléria dos maranhenses: ninguém os
excedia pelas outras provincias na pureza, na correcdo e na elegancia da linguagem.

Notamos que a preocupacdo maior era com a disseminacdo de novas idéias e ideais,
do que propriamente com a situacdo econdmica da provincia. Fator esse proporcionado,
sobretudo, pela chegada da Europa dos filhos de muitos abastados.

Podemos observar um exemplo de tal comportamento, no livro “O Cativeiro”, de
Dunshee de Abranches. Nesta obra o autor nos conta sobre sua experiéncia e envolvimento
com ideais revolucionarios; inclusive principios abolicionistas. O autor nos fala também de
como tais experiéncias o influenciaram a dedicar-se ao caminho das letras e da politica. Entre
seus relatos autobiograficos o autor vai nos contando também sobre a sociedade ludovicense
no final do século XIX, formada por familias ricas e que propiciavam a seus filhos a
oportunidade de se instruirem dando continuidade, no campo literario, aqueles que neste
mesmo século foram os responsaveis pelo titulo que a cidade se auto atribuira — a Atenas
Brasileira.

Na conjuntura desse idedrio de civilidade, varias medidas foram tomadas a fim de se
alcancar o meio ideal sonhado pelas familias abastadas. Segundo nos conta Abrantes (2002,
p.24), “as posturas municipais procuravam modelar um tipo ideal de cidade de acordo com os
interesses dos seus grupos dominantes, 0 que na pratica nem sempre era correspondido pela
cidade real”, a estudiosa acrescenta que o projeto de civilidade da cidade era contrariado por
varios fatores, dentre eles a sujeira das ruas. Em 1825, por exemplo, tem inicio a iluminagdo
publica na capital da provincia, com instalacdo de lampides a base de azeite em algumas ruas
da cidade.

Palhano (1988) nos relata sobre as condigdes sanitarias e higiénicas de S&o Luis nos
meados do século XIX; segundo o autor, ndo havia dgua encanada, nem esgotos residenciais
ou coleta de lixo; as ruas eram esburacadas e lamacentas no inverno. Em 1850, o autor afirma
que é firmada uma autorizacéo pelo governo provincial para a criacdo de uma companhia que
ficaria responsavel pela canalizacdo das aguas do rio Anil e pelo abastecimento da cidade de
Sdo Luis. No ano de 1856, foram estabelecidos contratos com o engenheiro Teixeira Mendes

para a instalacido da companhia de Aguas do Rio Anil. Mas foi somente em 1862, que a
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Companhia entrou em funcionamento e, conforme disposto no projeto, a agua canalizada do
rio era transportada por um cano de alvenaria para um depdsito construido no Campo
d’Ourique, de onde seguia em tubos de ferro para os seis chafarizes localizados no Largo do
Quartel, Praca da Alegria, Largo do Carmo, Largo de Santo Antdnio, Praca do Comércio e
Praca do Mercado (PALHANO, 1988).

Contudo, alguns historiadores, como Abranches (1992), por volta do ano de 1867, a
Companhia encerrou suas atividades devido a prejuizos que teriam sido provocados pela
matrona Ana Joaquim Jansen Pereira, que era dona do sistema de aguadeiros que outrora
tivera seus lucros prejudicados por tal Companhia. Também conhecida como Donana, é a
mais famosa e discutida matrona maranhense de todos os tempos, apesar de nascida pobre,
consolidou uma das maiores fortunas do Maranhdo, representada por grande patriménio em
imOveis urbanos, terras agricultaveis e numerosa escravaria. Temperamento forte, exerceu
efetivo mando politico e se impds como decisiva figura da vida social de S&o Luis
(ABRANCHES, 1992, p.55)

As pessoas de posses pouco sofriam com tais condigfes, porque podiam dispor de
escravos para carregar a agua potavel, lavar suas roupas nos corregos e nos pogos,
jogar o lixo nos terrenos vazios ou naqueles em que 0s seus proprietarios quisessem
aterrar e despejar no mar os dejetos humanos transportados em tonéis pelos ‘tigres’.
Podiam até evitar a sujeira das ruas fazendo-se transportar pelo brago escravo nas
cadeirinhas de arruar ou usando carruagens (BORRALHO, 2000, p. 21).

A partir da segunda metade do século XIX comecou-se a notar mudangas no
transporte urbano, pois, como nos afirma Abrantes (2002), o transporte coletivo de
passageiros que era feito para pequenos grupos em carruagens ou em carrocas também passa a
ser feito em bondes, isto s6 dependendo da condicdo social e financeira do passageiro. Tal
Servigo representava uma inovacao para a sociedade da época, cada vez mais determinada em
manter seus lacos com a civilidade, num tom de progresso. Podemos citar aqui como exemplo
também o Teatro S8o Luis, atualmente conhecido como Artur Azevedo, um dos principais
locais de lazer e de ostentacdo de luxo, riqueza e intelectualidade.

Raimundo Gaioso (apud ABRANTES, 2002, p.30), analisando a sociedade
maranhense no século XIX, tenta nos explicar como esta era composta. Segundo este
estudioso, a sociedade dividia-se em cinco classes: a primeira e mais poderosa era composta
dos filhos do reino; na segunda classe ficavam os filhos da terra; a terceira era formada pelos

mesticos; sendo a quarta e a quinta classes formadas pelos escravos negros e pelos indios
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respectivamente. Percebemos, pois, que num extremo encontrava-se a elite branca e rica
(ricos comerciantes e aristocracia rural), e, no outro, a grande parte das camadas sociais,
composta por pessoas pobres (negros, indios e mesticos).

Uma observacdo interessante a fazermos é que a presenca dos escravos na
composicao social contrastava com o ideal de civilizacdo pretendido pela classe superior da
sociedade, contudo, estes eram necessarios para 0 bom desenvolvimento da economia, ja que
esta era baseada na forca de trabalho escrava. Abranches (1992) nos fala sobre a rejeicdo que
mesmo 0s escravos e/ou mulatos livres sofriam na sociedade maranhense, sendo estes
denominados de cabras:

Em S&o Luis, as senhoras de boas familias lutavam desesperadamente para evitar 0s
bastardos e conservar o sangue puro entre os seus filhos. Os seus chefes, todavia,
eram vitimas a cada passo da fraqueza da carne. Os domicilios duplos eram moda e,
com eles, as familias posticas como as estigmatizavam as legitimas (ABRANCHES,
1992, p. 114).

Esta rejeicdo e preconceitos foram tema do polémico romance naturalista de Aluisio
Azevedo, O mulato, publicado em 1881.

O que podemos perceber apds esta breve andlise sobre o contexto ludovicense no
século XIX, sobretudo a partir da segunda metade, foi a notoria preocupacao da elite quanto a
distincdo de seus costumes, assim como também se preocupavam com a preparacdo
intelectual de seus descendentes, 0s quais seriam responsaveis pela manutencdo da ordem
vigente. Nesse sentido, € que poderemos compreender sob que conjuntura se justifica a
atencdo dada a educacdo, por parte dos administradores da provincia, principalmente a partir
da década de 1830, quando a lavoura do algoddo comeca a entrar em decadéncia.

A fim de entendermos melhor o contexto politico e ideolégico em que foi criado o
Liceu maranhense e, sobretudo, a quem era destinada a educacdo na fase imperial em Séo
Luis, no proximo topico faremos uma anélise de como se inicia a configuragdo de um status
guo que esta escola ainda hoje, depois de quase dois séculos de existéncia, ainda usufrui de tal

prestigio, guardadas as devidas proporc¢des nos seus mais variados aspectos.

2.2 A educacédo ludovicense na fase imperial

Como vimos no primeiro capitulo deste trabalho, a educacdo no Brasil teve inicio
com a acdo de grupos religiosos, sobretudo, dos jesuitas, através da catequese e evangelizacao

dos indios. Seus ensinamentos baseavam-se na comunicacdo oral seguindo a ideologia dos
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dogmas cristdos. Abrantes (2002, p.43) afirma que o principal objetivo destes era dominar a
politica colonial portuguesa através da pregacdo dos principios da fé cristd para os nativos.

Mais tarde, com a vinda dos portugueses para o Brasil, os filhos dos colonos passam
a ser o publico principal, tendo os jesuitas a preocupagdo em preparar estes para o futuro
aprofundamento de seus estudos nas faculdades européias.

No Maranhdo, como no Brasil, varias foram as conseqiiéncias da atividade
educadora dos inacianos. Com sua rigorosa disciplina e espirito autoritario,
preparam seus discipulos a constante atitude dependente ante a dominagéo espiritual
e intelectual dos mestres. Manfredo Berger apontou como conseqiéncias
importantes do ensino jesuitico ‘a monocultura intelectual, subordinacao, alienacéo,
inteligéncia passiva e bacharelismo, produto tipico de uma escola de contetudo
classico e humanistico’. Apontou também, como consequiéncia do ensino daqueles
educadores, a atitude do Estado em considerar a iniciativa privada como solugéo,
uma vez que ndo pode assumir sozinho o compromisso de educar. (LACROIX,
1983, p. 72).

E valido dizer que, mesmo sendo atribuido aos jesuitas 0 empobrecimento critico nos
ensinamentos, com a sua expulsdo, durante a administracdo do Marqués de Pombal, houve
uma significativa desarticulacdo no sistema de ensino organizado por estes aqui no Brasil.

A professora Lacroix (1983) nos fala que, a fim de amenizar a situacdo do ensino no
Brasil, 0 governo portugués cria cargos de diretor geral dos estudos e de comissarios com o
objetivo de fazer o levantamento sobre o estado das escolas e professores, além de criar as
Escolas Régias; foi uma espécie de rede pablica de ensino no periodo colonial, mantida pelo
subsidio literario, um imposto que seria cobrado sobre diversos bens de consumo para ser
destinado a manutencao das escolas.

A estudiosa afirma, ainda, que a primeira escola publica de Sdo Luis que se tem
documentada teria sido inaugurada no ano de 1794, tendo como responsavel Manuel do
Nascimento Camara (LACROIX, 1983, p.74). Segundo a autora, até o final do século XVIII
no Maranh&o, o ensino era oferecido de maneira precaria por professores particulares. Ja no
inicio do século XIX, outro entrave surge com a transferéncia da Familia Real para o Brasil,
uma vez que agora, com a familia real morando no Brasil, exigia-se uma aten¢do maior a
preparacdo educacional, a fim de se obter um quadro razoavel de pessoal com o minimo de
qualificacdo para ocupar os cargos de funcionarios na nova sede do governo metropolitano.

Com o intuito de atender as mudancas necessarias, foram criadas Academias Reais
de Marinha (1808) e Militar (1810), Escolas de Medicina no Rio de Janeiro (1813) e em

Salvador (1815), assim como também alguns cursos para a formacdo de técnicos em
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economia, agricultura e industria. No que tange aos outros niveis de ensino, Ribeiro
(apud ABRANTES, 2002, p. 44) afirma que foram criadas apenas mais 60 cadeiras de
primeiras letras, para o ensino primario, e mais 20 cadeiras de gramatica latina, para 0s
ensinos secundarios, que manteve sua organizacao de aulas régias.

Mas segundo os estudiosos, no que se refere ao Maranh&o, entretanto, esta medida
praticamente ndo alterou a situacdo do ensino, pois apenas mais algumas escolas e aulas
régias criadas. Todavia, mesmo com timidas acOes, observou-se uma elevacao cultural dos
filhos da elite maranhense, proporcionada também pela conjuntura sécio-econémica do
sistema agroexportador, haja vista este sistema ter permitido as familias latifundiarias
ampliarem a sua riqueza e dar a seus filhos uma educacdo mais refinada, enviando-os aos
grandes centros culturais europeus.

A educacdo sistematica no final do periodo colonial ainda estava, de maneira geral,
numa situacdo muito precaria, principalmente o ensino publico primario no Maranhao.
Tinhamos somente duas aulas secundarias e doze de primeiras letras, sendo estas ministradas
nas casas dos proprios professores e concentradas na capital. Na maior parte das vezes, estes
profissionais eram renumerados e tinham uma formacao que deixava muito a desejar.

Com a Independéncia politica do Brasil, ha uma reestruturacdo nos mais variados
ambitos: novas bases juridicas, politicas, institucionais e educacionais sdo estabelecidas pela
Constituicdo promulgada em 1824. A partir de entdo, temos oficialmente um documento que
legitima e garante a instrucdo primaria a todos os cidaddaos, mas s6 em 1827 é que foi
aprovada a lei que regulamentava a instrugdo publica brasileira, a qual vigora durante todo o
Império. Esta lei estabelecia a criagdo de escolas de primeiras letras em todas as cidades, vilas
e lugarejos mais populosos, a criacdo de escolas de ensino mutuo (método Lancaster), além de
definir as matérias que seriam lecionadas. Vale esclarecer que esse método Lancaster foi o
método de ensino criado na Inglaterra, 0 qual consistia na “aplicagdo de uma maxima mui
antiga, segundo a qual tudo quanto um homem sabe pode ensina-lo, e 0 melhor meio de saber
bem as cousas ¢ ir ensinando” (PRIMITIVO apud ABRANTES, 2002, p.45), isto €, os alunos
de uma sala se dividem em grupos que ficam sob a direcdo imediata de alunos mais
adiantados, os quais instruem seus colegas do mesmo modo que foram ensinados pelo mestre
horas antes.

A partir desta medida as administracdes maranhenses mostraram-se mais

preocupadas com a propagacgéo e melhoria do ensino, um exemplo foi a criacdo, em 1835, de
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cadeiras de lingua patria, lingua inglesa, histria e geografia na capital. Nesse momento,
podemos notar uma maior preocupacdo por parte da administracdo publica em estender o
ensino primario a todos os cidadaos, nao esquecendo que ‘cidadao’ neste contexto significava
apenas a camada livre e branca da sociedade.

Uma prova de tal mudanca sdo os inimeros discursos proferidos neste periodo, que
transparecem a preocupacao em propiciar as classes menos favorecidas e livres da sociedade
uma oportunidade de se educarem para que assim pudessem ser mais eficazmente controladas
pelo Estado. Estes discursos sdo o exemplo de que as classes abastadas, apds a Independéncia,
desejavam, por meio da educacgdo, tornar um objetivo geral a concretizagdo de seus proprios
interesses.

Em meados do século XIX, a idéia de que a educacdo contribuiria para o
desenvolvimento da ordem, da moralidade e da intelectualidade das classes inferiores se
atrelava muito bem as propostas apresentadas que defendiam a importdncia da difusdo
ideoldgica como meio preservador da ordem. Eis um exemplo dos varios discursos proferidos
por presidentes da época; vejamos este, feito pelo Presidente Manoel Felizardo (1839), a

Assembléia:

As massas, Senhores, nunca poderdo chegar a aquisicdo do que propriamente se
chama Luzes, mas podem e devem ser arrancadas & Ignorancia, inculta e barbara que
é sua infalivel partilha nos paises mal civilizados, sendo iniciadas no conhecimento
dos deveres do homem e do cidaddo, sendo amoldados para as instituicdes que as
regem e instruidas nas noc¢des elementares das ciéncias que mais Uteis lhes podem
ser em as diversas profissdes a que se houverem de consagrar (apud CABRAL,
1984, p. 32).

Viveiros (apud CABRAL, 1984, p. 41) também nos fala sobre essa preocupacéo por
parte da administracdo puablica, segundo o pesquisador, em 1841 € criada a Inspetoria da
Instrucdo Publica, a fim de servir como sustenticulo de poder do Estado, uma vez que
ajudaria no controle, fiscalizacdo, regulamentacdo da educacgéo da Provincia. Ainda segundo o
autor, este controle seria feito por meio de visitas mensais as escolas da capital, vigiando-se o
procedimento dos professores particulares e fazendo-se de seis em seis meses relatdrios sobre
0 estado da Instrucéo Publica na Provincia.

Quanto as insuficiéncias apontadas pelos inspetores, algumas foram apontadas como
decisivas, como a falta de casas adequadas para o bom funcionamento das escolas, a falta de

moveis e de acessorios (pedra de lousa, lapis de escrita, tinta, tinteiro, papel, pena, cartilhas,
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tabuadas, etc.), sem falar no ndmero insuficiente de escolas e a falta de professores
qualificados e a ma remuneracéo dos ja empregados nesta atividade.

Na tentativa de reverte o problema da qualificacdo dos professores, varios apelos
foram feitos para que se criasse na  Provincia uma Escola Normal, mesmo ndo sendo
atendidos de imediato, continuaram sendo feitos ao longo da segunda metade do século XIX.
Temos um exemplo desses apelos; € um discurso proferido pelo conselheiro Jodo Capistrano
Bandeira de Mello, dirigido a Assembléia Legislativa Provincial do Maranhdo, em 15 de
marco de 1886:

Enumerando essas reformas eu coloco em primeiro lugar aquelas que podem
melhorar a condicdo dos mestres (...) Para conseguir este fim, me parece que o
primeiro passo a dar, - quanto a instrugdo primaria -, estd na criacdo de escolas
normais. (...) Ndo ha no que digo uma coisa nova — outros ja se tem pronunciado no
mesmo sentido, mas — é com certo acanhamento que o noto -, sempre debalde,
porque ndo tém sido atendidos pelos poderes pulblicos, que antes mostram-se senao

infensos, ao menos indiferentes a uma medida tdo palpitante (Fala do Exm. Sr.
Conselheiro Jodo Capistrano Bandeira de Mello, de 15/3/1886)

Uma das medidas mais importantes tomadas durante o século XIX, a fim de se
melhorar a Instrucdo Publica, foi a criacdo em 1838, pela Lei n° 77, do Liceu Maranhense,
que naguele momento consistia basicamente na reunido de aulas régias avulsas que existiam e
na criacdo de outras cadeiras. Segundo Fernandes (2003, p. 231), o Liceu Maranhense possuia
um curriculo de caréater literario, composto pelas seguintes cadeiras: Matematica Elementar,
Geografia, Gramatica Filoséfica (Portugués), Latim, Retdrica, Francés, Inglés, Historia
Universal, Comércio, Filosofia Racional e Moral.

O Liceu Maranhense foi a primeira escola de ensino secundario da Provincia, mas
desde sua origem até a Republica, o Liceu Maranhense destinava-se exclusivamente para
homens. Primeiro colégio publico de ensino secundario da Provincia e exclusivo para o0 sexo
masculino, funcionava na parte inferior do Convento do Carmo, considerado improprio para o
funcionamento do colégio, pois “seria proprio unicamente para celas de frades”
(FERNANDES, 2003, p. 234), ndo preenchendo assim o fim a que era destinado.

Inicialmente, o ensino no Liceu Maranhense servia de base para que os filhos da elite
maranhense pudessem dar sequencia aos seus estudos em universidades. Logo ap0s sua
inauguracdo, o Liceu teve como diretor um dos mais respeitados intelectuais da época, 0

professor Francisco Sotero dos Reis.
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Havia, além do Liceu, outras instituicdes de ensino secundario que se dedicavam a
preparar os filhos da nata maranhense para seguirem carreira nas universidades. Essas outras
instituicGes de ensino eram particulares e foram responsaveis pelo aumento no numero de
vagas para o nivel secundario. Conforme nos afirma Abrantes (2002, p. 51), esse aumento no
namero de vagas, principalmente a partir de 1850, propiciou a discussdo e preocupagdo por
parte do setor publico com propostas que favorecessem mudancas no programa educacional
do Liceu.

Um dos principais intuitos dessas reformas era o de aumentar o numero de alunos,
sobretudo, com a criacdo de cadeiras de cunho técnico, tais como a criacdo de uma cadeira de
Fisica Elementar e Mecanica Aplicada as Artes e outra de Agrimensura. Mesmo com 0
acréscimo de tais disciplinas, a principal caracteristica do Liceu permaneceria: sua tradicdo
em preparar os alunos para 0s exames de admissao ao nivel superior.

Segundo Oliveira (1874, p. 233), com a criagdo em 1841 pela Lei n°® 105, de 23 de
agosto de 1841, da Casa dos Educandos Artifices, houve um fortalecimento nos ideais que
preconizavam 0 aumento ao acesso a educacdo primarias a todos os cidaddos, mesmo que
naquele contexto cidaddo significasse ser pessoa livre e branca, que teria como objetivo
proporcionar aos jovens desamparados uma educacdo moralizadora, voltada para o incentivo
ao trabalho. Tais ideais estavam assentados no principio de obrigatoriedade do ensino
(efetivada legalmente pela Lei n°® 267 de 17/12/1849), caracteristica esta que prevaleceu por
todo o Império.

Mesmo que desde a década de 30 do século XIX se observasse propostas para
reformular a instrucdo publica na Provincia, principalmente as aprovadas pela Lei n® 234 de
1847, mas sO concretizadas no ano de 1855 pelo presidente da Provincia, Dr. Eduardo
Olimpio Machado toma medidas cujo intuito era a extensdo da educacgéo a todas as classes de
cidaddos, mesmo aqueles humildes financeiramente, tal reforma adquire também um tom

religioso, ao se preocupar em oferecer uma educacao de carater religioso:

Diligenciei ainda, no futuro interesse social do estado, casar a pratica dos deveres
religiosos com a instrucdo primaria, e proporcionar aos meninos manifestante
indigentes, os meios de freqllentarem as escolas, e terem, nos estabelecimentos
publicos de ensino, a educacdo comum de que seriam privados sem esse SOCOrro,
adotando todas aquelas providéncias, que julguei conducentes ao conseguimento de
um e de outro fim. Mereceu-me particular cuidado o ensino elementar, que é a base
de todos e qualquer outro para 0 homem civilizado. (Relatério Eduardo Olimpio
Machado, de 3.5.1855, p.2).
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Segundo Oliveira, no ano de 1860, o ideal de liberdade do ensino é somado ao da
obrigatoriedade deste, preconizada mais tardiamente pela Reforma de 1874. Passa-se a ter
estes dois ideais como os norteadores principais da instrucdo, da educacdo. Nas palavras do
autor: “Primeiramente onde a instrucg@o ¢ obrigatoria o ensino nao pode deixar de ser livre.
Quero dizer: é licito a cada um abrir escholas, ou ensinar em casas particulares os seus e 0s
filhos de outrem” (1874, p. 76). O autor fala também acerca da necessidade da qualificacdo
dos professores, sugerindo a criacdo na provincia de escolas normais e conferéncias
pedagogicas.

Além de Oliveira, outras pessoas apoiaram tais medidas, um exemplo é um relatério
proferido pelo Inspetor Interino Antonio Jansen de Matos Pereira, em 1886, no qual propunha
até sacrificios, se necessario fosse, para que estas mudancas pudessem ser efetivadas. Além

disso, o inspetor propde ainda que fossem adotadas nas escolas:

.. um programa mais amplo e mais conveniente, dividindo-as até em trés graus,
distintos segundo um sistema que j& vi e achei bom: em Escola Preliminar, ou
Infantil, que deveria preceder a escola atual; Escola Elementar, ou do 1° Grau; e
Escola Complementar, ou do 2° Grau. A Escola Preliminar, ou infantil, seria a
iniciacdo para a Escola do 1° Grau — logo indispensavel a ela. A educacdo fisica
formaria a parte principal dessa escola; e, quanto & educacdo moral, intelectual e
religiosa, ficardo limitadas aos grandes tragos, que a Escola do 1° Grau teria de
desenvolver.

A Escola do 1° Grau compreenderia esse desenvolvimento, que viria terminar na
Escola Complementar, ou do 2° Grau, onde mais se estudariam as matérias que ja
indiquei como necessarias (FERNANDES, 2003, p. 240).

Dr. José Bento de Arauljo, presidente da Provincia, um ano apés o proferimento do
relatorio acima transcrito, discrimina quais as possiveis lacunas na lei de ensino em vigor na
época, determinando & Assembléia Provincial a criacdo de uma Escola Normal, reclamando
daquela uma solucdo para estes problemas. Mas o0 que se observa € que mesmo com a
Proclamacdo da Republica as mudancas na instru¢cdo no Maranhdo foram quase nulas. Na
realidade, o que afirmam os estudiosos € que a Junta Governativa que assumiu a
administracdo do Estado teria aplicado aquela um grave golpe, quando extinguiu em
dezembro deste ano a Casa dos Educandos Artifices.

Através do decreto n° 21, baixado pelo entdo governador Dr. Tomas da Porcilncula,
houve a tentativa de sistematiza¢do do ensino, pois por meio deste o ensino publico passa a
ser dividido em Primario, Secundario, e Técnico ou Profissional. Fernandes (2003, p. 245)

afirma ainda que, por meio deste decreto 21, se estabeleceu a manutencdo do Liceu,
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determinando que fossem feitas reformas neste, criou-se a Escola Normal, assim como o
Conselho Superior da Instrucéo Pablica. Segundo o autor, esse Conselho teria sido extinto no
governo do capitdo-tenente Manuel Inacio Berfort Vieira, por meio do decreto n° 30, de 29 de
setembro de 1890; ndo esquecendo que as funcGes de atribuicGes destes institutos passariam a
ser exercidas pelo inspetor geral da Instru¢do Publica e um Instituto Técnico.

No ano seguinte, 1891, houve a instituicdo de outro decreto a fim de se sistematizar
0 ensino publico na Provincia, tratava-se do decreto de n° 94 de 1° de setembro. Este novo
decreto instituia que o Ensino Primério fosse leigo, gratuito e obrigatorio, e que o responsavel
pela instrugdo publica primaria, cabendo ao Estado a criacdo e manutencdo das escolas
guando julgasse necessario. O decreto proibia castigos corporais nas escolas, tanto em
publicas como privadas, além de especificar as atribui¢cbes do inspetor geral da Instrucéo
Publica; e estabelecer a composicdo do Conselho Superior da Instrugdo Publica, como
também, as diretrizes do mesmo, e do conselho dos professores do Liceu e da Escola Normal.

Conforme Fernandes (2003, p. 248), mesmo com estas tentativas de organizar e
garantir o ensino publico, as defasagens nas leis ainda eram encontradas, um exemplo é o
artigo 7° da lei de 15 de maio de 1983, que, mesmo reorganizando o0 ensino primario ndo
garante a obrigatoriedade da oferta deste. O autor nos fala que somente em 1895, dois anos
depois, exatamente no mesmo dia e més, entrard em vigor uma nova lei, a de n° 56, a qual
determina a equiparacdo do plano de estudo do Liceu Maranhense ao do Ginasio Nacional
(Colégio D. Pedro II). A partir dai, o Liceu passa a ser legitimado para conceder diplomas de
bacharelado em Ciéncias e Letras aqueles que tivesse concluido um destes cursos; por meio
desta também foram instituidas as cadeiras de Literatura Portuguesa e Brasileira, Lingua
Grega, Lingua Alema, Elementos de Calculo e Mecanica, Biologia, Musica e Ginastica.

Em 1896, € criada outra instituicdo de ensino que também sera simbolo de tradi¢do
na instrugdo publica da Provincia, & a Escola-Modelo. Por meio deste anexo da Escola
Normal, os normalistas perceberiam como se dava a funcionalidade real das escolas.

Em 10 de abril de 1899, por meio da lei n® 217, o governo reorganiza a Escola
Normal, e passa a assistir os mais pobres, mesmo 0s que residissem fora de Sao Luis. Nesse
mesmo ano, ocorre outra reforma no Liceu Maranhense, a qual permitiu a criacdo de outras
cadeiras, a fim de que fossem anexadas as criadas em 1895: Lingua Latina, Lingua Francesa,

Lingua Inglesa, Matematica, Astronomia, Fisica, Quimica, Geografia, Mineralogia, Geologia,

61



Meteorologia, Histdria Universal, Historia do Brasil, Literatura Geral e Nacional, Historia da
Filosofia, Desenho e Esgrima.

Percebemos que o século XIX em Séo Luis, sobretudo o periodo Imperial, foi um
tempo de mudangas e avancos no que se refere também a instru¢do Publica, tentando estar
consoante as tendéncias pedagodgicas dos demais centros do pais, e do mundo. Contudo, a
crise socio-econémica gerada pelo sistema agroexportador, a partir da segunda metade do
século X1X, acabou por dificultar a implementacdo de muitas das medidas propostas.

Observamos, pois, como o Liceu Maranhense desde sua instituicdo foi simbolo de
distingdo pedagdgica e intelectual daqueles que o freqiientavam. Adiante, veremos como esta
escola teve sua contribuicdo para a construcdo da Literatura Maranhense, haja vista muito dos
intelectuais que ali estudavam e/ou ensinavam foram responsaveis pela legitimacdo desta
como simbolo de peculiaridade intelectual e identitéario, gerando inclusive o mito da Atenas
Brasileira.

2.3 Os intelectuais e a construcéo da Literatura Maranhense

Desenvolver um estudo acerca do ensino de Literatura maranhense, e néo
conhecermos a prépria génese histérica na qual esta esta inserida € no minimo fazer um
trabalho fora da sua esséncia. Nesse sentido que abordamos breves reflexdes acerca da
construcdo do mito da Atenas brasileira e como os intelectuais maranhenses no século XI1X
tiveram participacdo nesse processo de construcao identitaria.

Ao falarmos em Literatura maranhense, falamos também da construgéo da identidade
maranhense; analisar os discursos que fazem parte desta rede é também entender tal processo
como uma tentativa de construcdo identitaria que visava atender ao objetivo de peculiaridade
num processo de auto-afirmacdo. Tais discursos foram proferidos e legitimados por
intelectuais do XIX no Maranhdo, e que se utilizaram da idéia de uma intelectualidade
literaria superior, para legitimar o signo da Literatura Maranhense. Estes intelectuais faziam
parte da elite maranhense e varios deles estudaram e/ou trabalharam no Liceu Maranhense —
simbolo de erudita educacdo. O nosso objetivo aqui é, sobretudo, entender em qual contexto
social, politico e ideoldgico se comega a falar em uma “Literatura Maranhense’.

Chartier (1990, p. 17) nos da uma importante contribuicdo para entender os
caminhos que trilharemos para compreender quais categorias a Literatura Maranhense pode
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ser mais bem explicitada, quando o autor nos fala que dentre outras coisas, as classificagoes,
divisbes e delimitacbes que organizam a apreensdo do mundo social como categorias
fundamentais de percepcéo e de apreciacdo do real ndo devem ser analisadas como elementos
distanciados da propria realidade social, como se fossem externas a elas ou simples produto
de inferéncias a posteriori de si prdprias, pois antes de tudo foram variaveis referentes a uma
complexa dinamica social representada e simbolizada de diversas maneiras, de alguma
maneira ele nos da indicios de como pensar e relativizar este processo.

Caldeira (1991, p. 10) afirma que os discursos naturalistas proferidos pelos cronistas
viajantes que passaram pelo Brasil e também pelo Maranhdo no inicio do século XIX,
contribuiram na elaboracdo da representacdo da realidade social desta terra. O autor afirma
ainda que os discursos destes cronistas, dentre eles Henry Koster, Spix, Martius, Daniel
Kinder, Augusto Biard e Louis Agassiz, entre outros, si0 um importante instrumento para
entendermos como se legitimara a representacdo sobre 0 Maranhdo e seu povo, sobre a idéia
de grandeza e opuléncia nos oitocentos.

Caldeira, em O Maranhao na Literatura dos Viajantes do Século XIX, destaca 0s
relatos de Johann Baptist Von Spix e Carl Friedrich Philipp Von Martius para demonstrar
como essas representacGes ndo poderiam ser utilizadas para sustentar mais tarde, a suposta
peculiaridade das terras maranhenses. Estes cronistas estiveram no Maranhdo em 1819,
realizando a coleta de dados sobre questdes sociais e econémicas, assim como também das
relacBes politicas e da propria escraviddo. Segundo o0 pesquisador, por se apresentarem
fragmentados, suas descricdes ndo podem ser utilizadas na reconstrucdo da sociedade
maranhense, nem para a compreensao (...) histérica desta no decorrer do século XIX.

E sabido na historiografia maranhense que a representacio de singularidade da
provincia maranhense deve-se a Spix e Martius; segundo suas palavras, Sao Luis do
Maranhdo merece a vista de sua populacdo e riqueza, o quarto lugar entre as cidades
brasileiras (SPIX e MARTIUS, 1981, p. 274). Entre outras coisas € costume no Maranhdo
mandar estudar em Portugal as jovens de familias abastadas; os rapazes ndo raro vao
formar-se na Inglaterra e em Franga (SPIX e MARTIUS, 1981, p. 271). Observamos, pois,
que nesses discursos havia a tentativa de se configurar uma imagem de polidez e civilizacéo
da sociedade maranhense, sempre enfatizando uma certa ligacdo entre o Maranh&o e os paises

€ costumes europeus.
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Gaioso foi outro importante estudioso acerca da sociedade maranhense do XIX, um
dos seus principais escrito foi Compendio Historico dos Principios da Lavoura no Maranhao.
Nesta obra de 1813, o autor relata sobre os grupos que compunham a sociedade maranhense, e
como esta estava organizada. Segundo Gaioso, 0s grupos eram dispostos de duas maneiras, a
maioria dos grupos de ordem elitista e aristocratica e os demais compostos de despossuidos.
Reinois, nacionais, portugueses, mulatos e escravos foram os grupos assim denominados pelo
pesquisador; sendo que os mais bem prestigiados socialmente eram 0s portugueses natos que
ocupavam importantes cargos na burocracia administrativa da Provincia, os senhores de
grandes lavouras, as donas de casas comerciais e os filhos de europeus; os negros, livres e
escravos, os indigenas e os demais excluidos socialmente terminavam de compor a sociedade
maranhense.

Estas narrativas contribuiram para a idéia de que no Maranh&o, de fato, havia uma
peculiaridade formada pela distinta sociedade, culta e civilizada. Mas, como nos fala Chatier
(1990), as representactes séo sempre determinadas pelos interesses do grupo que as forjam.
Esses discursos sdo claros exemplos da notéria empreitada da elite e de intelectuais de se criar
uma identidade de distin¢do. Chartier nos fala ainda de como tais elementos discursivos sao
produtores de estratégias e praticas sociais inseridas numa complexa rede de relagdes de
poderes; nos quais estes mesmos discursos acabam por construir e legitimar certa autoridade
sobre os outros. O autor usa o termo lutas de representacGes para nos exemplificar como
determinado ponto de vista, como 0 objetivo de determinado grupo dominante, pode ser
utilizado para impor seus valores, seu dominio.

Esse conceito de representacdo € extremamente valido para compreendermos as
redes de significagdes em que estdo inseridos os discursos que construiram a identidade
maranhense e nesse meio a construcdo da propria literatura maranhense. Conforme nos fala
Chartier (1990, p. 19), esse conceito de representacdo nos ajudara para a compreensdo das
formas e dos motivos (...) que, a revelia dos atores sociais, traduzem as suas posicoes e
interesses objetivamente confrontados e que (...) descreve a sociedade tal como pensa que ela
é ou como gostaria que fosse.

Segundo Meireles (1960), o mito de opuléncia e esplendor, responsavel pela idéia de
‘idade de ouro’ no século XIX em Sao Luis, foi resgatado mesmo ap6s o periodo imperial, a
fim de ratificar esse passado de prosperidade econdmica. Correa (1993, p. 83) complementa

essa idéia afirmando que a consequéncia espiritual do algodoeiro e da rizicultura denominou-
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se Atenas brasileira, ou seja, afirmando que a idéia do progresso e esplendor econémico teve
como conseqliéncia a criacdo e legitimacdo no imaginario cultural de tal distincao intelectual.

Interessante percebermos que a criada relacdo simplista de causa e consequliéncia
envolve muito mais do que imaginamos. Baczko (1985) nos fala de como o imaginario
coletivo tem suma importancia para compreendermos as redes complexas que compdem o
imaginario, o simbolico, uma vez que a concep¢do do que seja 0 real esta extremamente
relacionada as instancias imaginarias; o contexto da segunda metade do XIX no Maranhéo
contém elementos suficientes para fazermos tal relagéo.

Baczko (1985, p. 303) afirma que € através das ilusbes que uma época alimenta a
respeito de si propria, que ela (...) esconde sua verdade. Assim, podemos entender como o
imaginario criado pelos intelectuais maranhenses acerca da Atenas Brasileira esta embasado
nas representacdes que estes tinham de si mesmo, conforme afirma Baczko, o imaginario é
um olhar sobre si mesmo no mundo, esse olhar cria imagens e representacdes que enfatizam
seu papel historico, nos oferecendo os parametros para refletirmos e problematizarmos estas
representacdes.

E interessante percebermos que a construcdo do signo de Atenas Brasileira se
confunde com a prépria construgdo da Literatura Maranhense, haja vista esta ter sido utilizada
como 0 recurso criativo, simbdlico e cultural pra legitimar aquela, a qual satisfaria a
necessidade indentitaria dos sujeitos que a criaram, numa perspectiva de valoracdo e
modelacdo de comportamentos sociais.

Observemos que esta construcao simbolica deve, e sé pode ser entendida dentro da
relacdo histéria e literatura, sobretudo porque a propria génese da Literatura Maranhense,
assim como seus ciclos, esta intricamente ligada as fases histéricas-econdbmicas em que
viveram os letrados no Maranhdo, desde o fausto econémico de meados do seculo XVIII até o
decadentismo dos anos finais do séeculo XIX.

Moraes (1976) nos fala sobre o Grupo Maranhense, composto por Odorico Mendes,
Jo&o Francisco Lisboa, Gongalves Dias, Sotero dos Reis, Gomes de Sousa, entre outros, e tido
na historiografia maranhense como o maior simbolo do esplendor cultural e elemento
legitimador de tal peculiaridade literaria no Brasil. Segundo o autor, foi o discurso formado
em torno da representatividade destes intelectuais, aliado ao impeto dos principios do

Romantismo, que deram sustentagédo ao discurso de identidade e singularidade maranhense.
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Mario Martins Meireles, em sua obra Panorama da literatura maranhense, nos fala
sobre como o impeto romantico teria influenciado na insercdo do Maranhd no ambito das
Letras nacionais, chamando a atencdo de todo o pais (...) para este recanto do Brasil onde se
manifestaram (...) tantos engenhos, que se Ihes comparou com (...) a capital da velha Grécia,
chamando-a de Atenas Brasileira (MEIRELES, 1955, p. 64). Quem comunga desta mesma
idéia € Jomar Moraes (1976), pois, segundo o autor, a génese da idéia de peculiaridade
intelectual maranhense esta intimamente relacionada com o aparecimento destes intelectuais

romanticos. Moraes (1976, p.46) afirma que:

No Maranhdo, os contemporaneos de Gongalves Dias, conhecido na histéria da
literatura brasileira pela antonomésia de Grupo Maranhense, dariam ao Brasil, como
expressao de vida literaria tdo eloguente testemunho de cultura e talento, que
justificariam, (...) 0 cognome de Atenas Brasileira.

Mesmo o Grupo Maranhense tendo sido utilizado como simbolo de peculiaridade
cultural, ndo podemos negar que de fato houve nesse periodo um crescimento cultural nesta
Provincia, principalmente pelo florescimento de uma imprensa literaria muito atuante nesse
momento. A instalacdo da Tipografia Imperial Nacional, nas primeiras décadas do século
XIX, em terras do Maranhdo, é um exemplo disso.

Nesse momento ganham destaques 0s escritos dos principais nomes do Grupo
Maranhense. Segundo Meireles, os homens que fizeram do Maranh&o a Atenas Brasileira! A
eles a nossa eterna veneracédo (MEIRELES, 1955, p. 69).

Com o fim da circulagcdo de um dos principais periddicos literarios da Provincia, o
Semanario Maranhense, inicia-se 0 que os tedricos da literatura denominam de segundo ciclo
da Literatura Maranhense. Ja a partir da década de 1860 a 1890, da-se o terceiro momento,
destacando-se nomes como Frederico José Correa, Sousandrade, Candido Mendes, Antonio
Henriques Leal, César Marques, Temistocles Aranha, entre outros, ainda fortemente
influenciados pelos principios romanticos, embora ja tivessem a experiéncia do Realismo,
Naturalismo e Parnasianismo.

Moraes (1976) afirma que neste grupo a principal caracteristica teria sido a saida de
muitos destes para a capital do Pais, o Rio de Janeiro e outras cidades do Sul do Pais. Para
alguns criticos, como Mario Meireles, a saida destes intelectuais contribuiu para a
disseminacdo da idéia de peculiaridade literaria no Maranhdo, a Atenas brasileira; contudo,

também teria representado um periodo de quase total estagnacao literaria na provincia.
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Resende (2007, p.39) afirma que mesmo com a diminui¢do na atividade literaria da
Provincia, ndo poderiamos esquecer outros intelectuais que teriam contribuido significamente

para as Letras brasileiras.

Néo seria por falta de celebridades que o Maranhdo seria extirpado do cenario das
letras, pois ainda contava-se com a presenca de grandes personalidades, como:
Raimundo Correa, que juntamente com Olavo Bilac fortaleceram o parnasianismo
brasileiro, sendo ele poeta em toda a sua extensdo (MEIRELES, 1955, p. 122);
Teixeira Mendes, um forte expoente do positivismo no Brasil; Celso Magalhaes,
eximio prosador e folclorista; Aluizio Azevedo, icone nacional do realismo; Coelho
Neto, conhecido como o principe dos prosadores brasileiros pela opuléncia de seus
escritos; Graca Aranha, pré-modernista sensivel ao embate politico Artur Azevedo,
teatrélogo e dramaturgo. Talvez & excecdo de Aluizio Azevedo, todos os demais
literatos tiveram suas obras marcadas com poesias, crénicas ou dramas acerca do
Brasil, provavelmente prendendo-se ao Maranhdo pelos lagcos de nascimento, e
desenraizados por algum tipo de regionalismo literario, pelo menos a posteriori
(MORAES, 1976).

O autor chama nossa atencdo para o fato de que nesse momento o vinculo com a

terra natal, tdo exaltado entre os intelectuais do Grupo Maranhense, ja ndo ocorre mais:

O ponto a ser aqui destacado € a inexisténcia de vinculos dos letrados com a sua
terra natal, uma vez que a maioria destes abandonou-na. Para o Rio de Janeiro
partiram Teofilo Dias aos 20 anos, Artur Azevedo aos 18 e seguindo-o alguns anos
mais tarde, seu irmdo Aluizio. Raimundo Correa é 0 caso mais emblematico, j& que
deixou as terras timbiras (¢ uma referéncia ao poema Os Timbiras de Gongalves
Dias, publicado em Primeiros Cantos no ano de 1846) aos trés anos de idade e néo
mais regressou. Graga Aranha parte aos 21 anos e apenas Celso Magalhdes, por ter
morrido muito jovem, ndo migrou (MORAES, 1976, pp. 123-124). (RESENDE, R.
S., 2007, p. 40)

Sevcenko (1999) afirma que, nas décadas finais do século XIX, os intelectuias ja ndo
estavam mais preocupados em produzir somente uma literatura arte, pautada, sobretudo, na
estética, mas sim em produzir uma literatura engajada com as questdes sociais. N&o
esquecamos que, nesse momento, outros fatores contribuiram para a mudanca de ideais e a
transferéncia de muitos intelectuais de todo Brasil para o Rio de Janeiro: o Positivismo, a
abolicdo da escravatura, a Proclamacdo da Republica, dentre outros condicionantes que
faziam do Rio de Janeiro a cidade que reunia as principais condi¢des de producéo, publicagédo
e vinculacdo de obras e idéias. Tais fatores nos fornecem os elementos para entendermos
como ocorre dentro da prépria provincia maranhense o questionamento da legitimidade de
uma Atenas Brasileira, um exemplo foi Aluisio Azevedo e a repercussdo que foi a publicacéo
da obra O mulato em 1881, em Séo Luis.
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A historiografia literaria atribui ao fim das publica¢cbes do Seminario Maranhense o
marco do final do Grupo maranhense, contudo, a morte dos intelectuais que o compunham,
simbolizando a fragmentacdo deste impeto cultural. Segundo Lobo (1909), estes icones da
literatura maranhense foram extremamente cantados e exaltados por outros intelectuais do
inicio do XX, sob o espirito decadentista, numa tentativa desesperada de nostalgia por esse
simbolo de intelectualidade impar.

Michel de Certeau (2006) nos fala sobre o rito do sepultamento, no qual a escrita
ganha o papel sepultador de simbolizar por meio dos discursos, os fendmenos sociais;
abstraindo-os do real para o simbdlico. Nesse sentido, que ao problematizarmos a
representacdo da Atenas Brasileira, percebemos que os literatos estavam mais conscientes de
seu papel enquanto sujeitos sociais quando produtores e cristalizadores de uma imagem, de
um simbolo.

Antbnio Candido (1975) afirma que este engajamento por uma construcdo de
identidade nacional se inicia no Brasil ndo somente no Romantismo, como muitos acreditam,
mas sim a partir dos arcades, interessados em elaborar uma literatura brasileira; fatores
histéricos, como a Inconfidéncia Mineira, sdo dentre muitos, um exemplo dos ideais
preconizados naquele contexto. Alfredo Bosi (2004) nos conta que assim como houve o
Grupo Maranhense, houve também outros grupos e agremiacdes literarias que se destacaram
em varias regides do pais por sua atividade literaria em prol de peculiaridade intelectual,
dentre eles, destacam-se o Grupo Fluminense (também conhecido como Grupo de Niteroi), e
0 Grupo de Pernambuco.

Percebemos, assim, que o que se pretendia era uma nova literatura, autbnoma e
independente, que se utilizara de todos os simbolos culturais e historicos, criados ou ndo, para
legitimar sua identidade. No caso do Maranhéo, foi a constru¢do da Atenas Brasileira, cuja
criagdo dos literatos se confundiu com a propria génese histdrica da identidade da provincia.
Ressaltamos ai, a figura de Sotero dos Reis com seus escritos, sobretudo, seu livro Curso de
Litteratura Portuguesa e Brazileira, publicado no ano de 1868, que teve um papel
importantissimo na construcdo e diferenciagdo da Literatura ndo s6 Maranhense, como a

Brasileira da Literatura portuguesa. Sotero afirmava que:

Formada no seio de um povo culto, e com uma lingua aperfeigoada, a litteratura
brazileira, ndo apresenta os antecedentes de uma época de rudeza, e outra de
polimento, como 0s povos europeus que se emanciparao ainda mui atrazados em
civilizacdo; e posto que nascida ontem, pois ndo tem meio século de existéncia
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sequer, ja conta com escriptores mui distinctos por seu talento, instrucgao, critério e
bom gosto, ou pode figurar no meio das litteraturas dos povos cultos do universo,
porque pertence a um povo que se emancipou civilizado. (SOTERO DOS REIS,
1868, vol. 4, pp. 289-290).

Discursos como estes foram os responsaveis pela construcdo da Atenas Brasileira,
assim como da identidade literdria maranhense. Rossini Correa chega a afirmar que
maranhenses nascidos na Atenas Brasileira. Atenas Brasileira nascida dos maranhenses
(1993, p. 104). Segundo o autor, esta construcao era uma representacéo construida pela e para
um ciclo restrito de letrados, nao fazia parte, de fato, aos demais maranhenses; tinha, assim,
um carater essencialmente ideoldgico. Nas palavras de Bobbio (1997, p.102), estes
intelectuais criavam estreitas, mas proficuas relagcdes simbdlicas, culturais e ideol6gicas com a
elite dominante, de maneira tal que a construcdo desta auto-imagem de peculiar erudicédo e
intelectualidade acabava servindo como sustentaculo legitimador do status social deste grupo
dominante.

O que percebemos é que estes intelectuais, através de uma ateniensidade, acabaram
por monumentalizar sua prépria identidade através dos seus escritos. Boudieu (2003, p.89),
nos fala sobre como o poder simbdlico €, com efeito, esse poder invisivel o qual s6 poder ser
exercido com a cumplicidade daqueles que ndo querem saber que lhes estao sujeitos.

Esta monumentalizacdo foi também possivel gracas a obras como o Pantheon
Maranhense, escrita por Antonio Henriques Leal, que dava um tratamento de endeusamento
aos poetas e prosadores maranhenses. Este ambiente é denominado por Bourdieu de Campo
literdrio, ou seja, um ambiente com as condicdes sociais e intelectuais, que favoreceram a
construcdo de uma ideologia da singularidade. Este conceito de campo literario nos ajuda a
entender como, no caso do Maranh&o, os discursos produzidos em torno de uma grandeza
econbmica e social, assim como de uma peculiar intelectualidade literaria eram caracteristicas
de regra e nédo de excegao.

Pierre Bourdieu chamou este ambiente de producdo de Campo Literario. O campo
aqui referido designou, no caso do Maranhdo, este ambiente social e intelectual comum na
maioria dos casos aos literatos maranhenses, onde a predominancia de um pensamento de
singularidade era regra. Segundo Bourdieu (2004b, p.172), o campo literario ¢é
simultaneamente um campo de forcas e um campo de lutas que visa transformar ou conservar
a relacdo de forcas estabelecida. (...) Desde a metade do século XIX, a poesia € o lugar de

uma permanente revolucao.
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Nesse sentido, observamos que a categoria Atenas Brasileira s6 é compreendida em
sua real conjuntura se entendida e explicada dentro da perspectiva l6gica interna do campo ao
qual estava inserida, funcionando como elemento simbdlico-cultural de dominacdo quanto
como recurso identitario de particularizacdo, onde os letrados produziam e a0 mesmo tempo
eram simbolicamente determinados.

A este respeito Resende (2007, p.70) afirma que:

O poder dos literatos é o poder de fazer com que se veja ou se acredite em elementos
existentes tdo somente da perspectiva da produgdo poética, de fazé-las existir no real
enquanto caractere simbélico, de trasladar a singularidade ateniense das paginas de
seus escritos ao imaginario dos maranhenses, os cultos e letrados evidentemente. Em
suma, a natureza essencialmente diagnodstica da produgdo cultural, possibilita
encontrar caracteristicas comuns as obras e aos discursos produzidos sobre tais
condicBes similares ou comuns de produgdo, ou seja, perceber na obra de cada
romantico maranhense o intuito de produzir uma imagem de grandeza para a
provincia em um primeiro momento, e posteriormente aos letrados ja falecidos, uma
imagem de igual exceléncia (BOURDIEU, 2004b, p. 178).

Vejamos o papel atribuido ao literato enquanto criador e legitimador de um bem
simbdlico. No caso do Maranh&o, percebemos que a construcdo de uma singularidade acaba
servindo como sustentaculo para a génese daquilo que se denominou na historiografia de
Atenas brasileira, que acaba por se confundir com a prépria génese da Literatura Maranhense,
haja vista antes disso ndo se ter registros de escritos e/ou discursos dagueles que se
preocupassem em pensar uma singularidade, uma identidade na producdo de seus bens

simbalicos.

(...) os bens culturais enquanto bens simbdlicos, s6 podem ser apreendidos e
possuidos como tais (...) por aqueles que detém o cédigo que permite decifra-los.
Em outros termos, a apropriacdo destes bens supde a posse prévia dos instrumentos
de apropriacéo (...). O dominio do cddigo ndo poderia ser completamente adquirido
pela aprendizagem corriqueira e difusa na existéncia cotidiana, sendo,portanto,
necessario um ensino (...) organizado (...) com esse objetivo (BOURDIEU, 2004, p.
304).

Segundo Rossini Correa, 0 Pantheon Maranhense serviu perfeitamente como recurso
de materializacdo, percepcdo e andlise das praticas intelectuais e literarias no Maranh&o
(CORREA, 1878, p. 28-31).

Assim, percebemos como a génese da Literatura Maranhense esta intricamente ligada
a construcdo da Atenas Brasileira, e fora desse contexto ndo pode nem deve ser entendida. A
concepcao de ‘tradigdes inventadas’, tomada aqui de Eric Hobsbawm (2002) nos ajudam a

compreender como estas tessituras sdo criadas, e acima de tudo, perpetuadas ao longo do
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tempo, e que tiveram as obras e as praticas politico-sociais dos literatos seus elementos
legitimadores, num processo de ritualizacdo e formalizacdo de um modo de ser, pensar e se
perceber na historia.

Chaui (2001), na sua obra ‘Brasil: mito fundador e sociedade autoritaria’, nos traz
categorias interessantes pra compreendermos esse processo de uso de signos na construcao de
identidades: mito fundador e semioforos. No nosso caso, tais categorias nos ajudam entender
0 processo de mitificacdo da Atenas brasileira, e 0 uso dos intelectuais maranhenses nesse
processo.

No que se refere a categoria mito fundador, a autora afirma que, ao falarmos em
mito, ndo o tomamos apenas no sentido etimoldgico de narracdo pablica de feitos lendarios da
comunidade (isto €, no sentido grego da palavra mythos), mas também no sentido
antropologico, no qual essa narrativa € a solugdo imaginéria para tensdes, conflitos e

contradi¢des que ndo encontram caminhos para serem resolvidos no nivel da realidade.

Se também dizemos mito fundador € porque, a maneira de toda fundatio, esse mito
imp6e um vinculo interno com o passado como origem, isto é, com um passado que ndo cessa
nunca, que se conserva perenemente presente e, por isso mesmo, ndo permite o trabalho da
diferenca temporal e da compreensdo do presente enquanto tal. Nesse sentido, falamos em
mito também na acepc¢do psicanalitica, ou seja, como impulso a repeti¢do de algo imaginario,

que cria um bloqueio a percepcao da realidade e impede lidar com ela.

“Um mito fundador ¢ aquele que ndo cessa de encontrar novos meios para exprimir-
se, novas linguagens, novos valores e idéias, de tal modo que, quanto mais parece ser outra

coisa, tanto mais ¢é a repeti¢ao de si mesmo” (CHAUI, 2001, p.5)

Chaui esclarece ainda que a categoria defendida é a de fundacdo mesmo e nédo de
formacdo, pois, segundo ela, quando os historiadores falam em formacdo, referem-se ndo so
as determinagdes econdmicas, sociais e politicas que produzem um acontecimento historico,
mas também pensam em transformacéo e, portanto, na continuidade ou na descontinuidade
dos acontecimentos, percebidos como processos temporais. Numa palavra, o registro da
formacdo é a historia propriamente dita, ai incluidas suas representacdes, sejam aquelas que

conhecem o processo histdrico, sejam as que o ocultam (isto &, as ideologias).

Diferentemente da formacdo, a fundacdo se refere a um momento passado

imaginario, tido como instante originario que se mantém vivo e presente no curso do tempo,
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isto ¢, a fundacdo visa a algo tido como perene (quase eterno) que traveja e sustenta o curso
temporal e Ihe da sentido. A fundacao pretende situar-se além do tempo, fora da histdria, num
presente que ndo cessa nunca sob a multiplicidade de formas ou aspectos que pode tomar.
N&o s isso. A marca peculiar da fundagdo é a maneira como ela pde a transcendéncia e a
imanéncia do momento fundador: a fundagdo aparece como emanando da sociedade (em
nosso caso, a Atenas brasileira) e, simultaneamente, como engendrando essa propria
sociedade da qual ela emana. Por isso, segundo Chaui, que estamos nos referindo a fundacéo

comao mito.

O mito fundador oferece um repertorio inicial de representacdes da realidade e, em
cada momento da formacdo histdrica, esses elementos sdo reorganizados tanto do ponto de
vista de sua hierarquia interna (isto €, qual o elemento principal que comanda os outros) como
da ampliagdo de seu sentido (isto &, novos elementos vém se acrescentar ao significado
primitivo). Assim, as ideologias, que necessariamente acompanham o movimento histérico da
formagéo, alimentam-se das representacdes produzidas pela fundacéo, atualizando-as para
adequé-las & nova quadra historica. E exatamente por isso que, sob novas roupagens, 0 mito

pode repetir-se indefinidamente.

Nesse sentido, que a mitificagcdo da Atenas brasileira, deve ser entendida no processo
histérico da sociedade maranhense, e mais precisamente, da utilizacdo dos literatos

maranhenses como signos que legitimaram esta suposta peculiaridade literaria.

Para compreendermos melhor a utilizacdo dos intelectuais maranhenses,
denominados na literatura e historiografia maranhense de Grupo Maranhense, como signos
que legitimaram a mitificacdo da Atenas Brasileira, nos utilizaremos da outra categoria acima
apresentada por Chaui, a dos semioforos. A autora define semioforo como “um signo trazido
a frente ou empunhado para indicar algo que significa alguma outra coisa e cujo valor ndo é
medido por sua materialidade e sim por sua for¢a simbolica [...]JUm semioforo é fecundo
porque dele ndo cessam de brotar efeitos de significacdo.” (2001, p.7). Nesse sentido,
inferimos que o grupo maranhense foi o semiéforo da literatura e historiografia maranhense
utilizado para legitimar a idéia de uma suposta peculiaridade impar da identidade maranhense,
a da Atenas brasileira. Conforme Chaui, esses signos, semioforos, tém e devem ser
compreendidos em sua forca simbolica, assim, defendemos a existéncia de uma Literatura

maranhense, embora seja discutivel sua singularidade, haja vista varios literatos maranhenses
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tanto do século XIX quanto da atualidade terem vivido a maior parte da sua vida em outros
estados e/ou paises, sem uma preocupacdo que de fato se engajasse com as problematicas da

sociedade maranhense.

Compreendermos o0 contexto e as tessituras ideoldgicas em que estavam inseridos 0s
discursos construtores de uma Literatura maranhense, foi, ao nosso olhar, de suma
importancia para percebermos o processo histérico que esta esteve inserida e, como ao longo
do tempo, estes mesmos discursos sacralizadores de uma intelectualidade literaria, ja nédo
atingem mais, mesmo aqueles redutos mais cultos do saber, como 0s cursos de ensino
superior de Letras e uma escola que ja foi palco de vérios intelectuais e personalidades

politicas do estado: o Liceu Maranhense.
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CAPITULO 3 -0 LICEU MARANHENSE
3.1 Um pouco de Historia

As primeiras mudancas significativas no sistema de ensino no Brasil, s6 comegaram
a ocorrer com a vinda da familia Real, uma vez que esta mudanca exigiria que a colénia se
estruturasse para ser a nova sede da administracdo. A partir de 1808, a instalacdo de
instituicbes como a Biblioteca Nacional, o Museu Real, a Tipografia Real, a Academia de
Belas Artes, Faculdades de Medicina, enfim, uma série de medidas que acabaram por trazer
uma nova roupagem a capital do Brasil.

Sabemos que a Constituicdo de 1824, garantia o ensino primario a todos os cidadaos,
contudo tal medida ndo saiu do papel, e somente as elites dispunham de mecanismos para dar
continuidade nos estudos através do ensino secundrio e alguns cursos superiores.

No periodo da Regéncia — 1831/1840, com o padre Diogo de Feijé, por meio do Ato
Institucional, ocorre a tentativa de sistematizar o ensino, sob a influéncia do modelo francés,
onde o ensino superior ficou sob a responsabilidade do poder central, enquanto o ensino
primario e secundario ficariam a cargo das provincias. Conforme Xavier (1992, p.127):

O controle das consciéncias ndo precisa assumir forcas sofisticadas ou institucionais
nas sociedades escravistas, assim como o analfabetismo ndo constitui problema nas
sociedades agrario-comerciais [...] A escola publica ndo se colocava, portanto, no
Brasil pds-independéncia, como requisito para a propria manutencdo e reproducdo
das relacBes estruturais, a sua qualidade e extensdo eram bastante limitados, aos

poucos elementos da maioria dominante, dai a preocupagdo maior com a
sofisticacdo ou complexificacio do que com a amplia¢do do ensino.

N&o interessava ao poder publico oferecer uma boa instrucdo a populacdo em geral,
pois as elites contavam com preceptores para orientarem seus filhos. Posteriormente, 0s
intelectuais comecam a se preocupar com uma educacao secundaria voltada para a educagéo
superior, sobretudo, com as idéias em voga na Europa, nascendo assim a idéia das escolas
secundarias liceistas. Segundo Haidar (1972, p.97), a historia da educacdo liceista no Brasil se
confunde com a prdpria historia do Colégio Dom Pedro 11, estabelecido na Corte.

Com zelo e tenacidade dotavam a Corte com um novo estabelecimento de ensino
secundario, inspirado no exemplo oferecido pelos colégios franceses, e que deveria,
na intengdo de seu criador, atuar dai por diante, como padrdo. Com decreto de 2 de
dezembro de 1837, converteu-se 0 Seminario de Sdo Joaquim, antigo Seminario dos

orfaos de Sdo Pedro, no modelar colégio de instrucdo secundaria que, numa
homenagem ao futuro imperador, recebeu 0 nome de Pedro Il.
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Essa instituicdo contava com tanto prestigio, que segundo Haidar (1972), os alunos
que dali saiam poderiam se matricular no ensino superior, que tinha suas disciplinas
organizadas conforme as do Colégio D. Pedro II. Xavier (1994, p. 74) afirma que “os liceus
provinciais eram em ndmeros limitados, bem montados, e localizados nas capitais das
provincias politica e economicamente mais importante, acolhiam a nata das sociedades
locais”. Percebemos, pois, que os liceus eram um reduto das elites e distante das necessidades
e realidade do pais. Vale lembrar, que os liceus eram escolas secundarias publicas, contudo,
ndo gratuitas.

Essas escolas secundéarias funcionaram como verdadeiros espacos de formacédo e
manutencdo de poder, onde sujeitos garantiriam a ordem social do grupo. Carvalho (2003, p.
73) faz uma interessante assertiva quanto a relacdo proporcional estabelecida entre as
provincias mais lucrativas e 0 espaco que estas tinham nos principais centros de ensino.

Observemos o quadro abaixo:

Provincia % de estudantes | % da Populacéo
Rio de Janeiro | 26,81 10,70

Bahia 25,93 15,44
Pernambuco | 11,52 11,73

Maranhéo 8,78 2,41

Piaui 0,08 2,84

Santa Catarina | 0,00 1,69

*Estudantes brasileiros matriculados em Coimbra, por provincia, 1772-1872, e distribuico
provincial da populagéo, 1823.

Observamos que o Maranhdo estava entre as cinco provincias brasileiras que mais
mandavam seus filhos para universidades européias, fator este possibilitado gracas a
colocacdo econémica que a provincia adquiriu com a agro-exportacdo do algodao e do arroz
no século X1X. Contudo, estes espagos ainda eram muito restritos as elites. Vale lembrar que
eram poucas as provincias que possuiam Liceu, visto esta ser uma escola de custo elevado
para sua manutencéo.

O Liceu maranhense, escola corpus do nosso trabalho, tem uma importante relagcdo

com a historia da provincia maranhense, uma vez que serviu durante séculos como espaco
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formador de intelectuais. Escola respeitada e admirada pela sociedade, e que ainda na
atualidade tem certo prestigio.
A esse respeito Ribeiro (2003, p.28), ao escrever “Um olhar pedagdgico sobre o

Estatuto do Liceu Maranhense”, afirma:

A economia agroexportadora, para atender as exigéncias de gerar uma balanca
comercial favoravel desconsiderou as necessidades locais. Essa situacdo ocorria
também na educacdo, que a principio, foi conduzida pelos jesuitas e, apds a expulsao
desses, continuou refletindo a cultura européia.

Demonstrando, assim, como a educacao, era um direito de poucos numa sociedade
elitista, provinciana e que fazia de tudo pra manter os costumes europeus. Nesse sentido € que
Vicente Thomaz Pires de Figueredo Campos, entdo presidente da provincia, no intuito de
seguir as determinac@es do Sistema Nacional de Ensino, instituido pelo poder central, quanto
ao ensino secundario, por meio da lei n°® 77 de 24 julho de 1838, art® 1°, dispbe sobre as
cadeiras que compunham o curriculo do Liceu: Filosofia Racional e Moral, Retérica e
Poética, Geografia e Historia, Gramatica Filoséfica da lingua e analise dos classicos, Lingua
grega, Lingua latina, Lingua francesa, Lingua inglesa, Desenho, Aritmética, Algebra,
Navegacao e Trigonometria esférica e plana, Calculo mercantil e navegacao.

Observamos, através deste curriculo que, de fato, a distancia entre o que se ensinava,
0S que no Liceu estudavam e o restante da sociedade era muito grande, funcionando como
verdadeiro reprodutor da ordem. Apple (1989) nos fala de como o curriculo tem sido utilizado
como instrumento manutendor das desigualdades e, também, de instrumento legitimador das
instituicOes que detém o poder.

Alguns intelectuais ja se inquietavam com isso, Moacyr (1839, p.502), ao redigir o
relatério sobre a Instru¢do Publica e as Provincias nos mostra os registros feitos por
Gongalves Dias: “o grande inconveniente da nossa instru¢do secundaria ¢ de ndo se ocupar
com outra cousa sindo de preparar mogos para a carreira médica ou juridica. Os nossos Liceus
sdo escolas preparadoras para as Academias.” O autor nos fala, ainda, que dos Liceus daquela
época, 0 maranhense era um dos que mais teve alunos seus matriculados em Academias,
tendo dos seus 1158 alunos de 1839 a 1850, 486 aprovagdes, mas lembremos que isto ainda
representava menos da metade do nimero de alunos.

Ainda hoje, o Liceu maranhense carrega consigo o signo de uma ‘boa escola’, ‘que
aprova muitos alunos nos principais vestibulares’. No Projeto Politico Pedagogico da escola

de 2010, encontramos a seguinte informagéo:
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Em 2009, a Escola aprovou 282 alunos nas universidades publicas do Maranh&o por
meio do SISU e muitos outros para as universidades particulares por meio do
ProUni com bolsas integrais e parciais.

A Escola venceu as cinco vers6es das Olimpiadas Brasileiras de Matematica a nivel
estadual recebendo premiacdo, medalhas e diplomas. Também foi vencedora no
concurso de producdo textual, categoria conto, promovido pela Feira do Livro de
Séo Luis com o 1° e 2° lugares. Nossos alunos participaram de oficinas de redacéao
promovidas pelo Centro de Criatividade Odylo Costa Filho, que resultaram na
publicacdo de livro sobre a vida e obra do escritor maranhense Odylo Costa Filho.

Percebemos que, mesmo passado quase dois séculos desde sua criagdo, esta escola
ainda carrega consigo o signo de uma boa escola, que possui 0os melhores professores e 0s
melhores alunos da rede estadual de ensino, sendo “vendida” pelo governo do Estado como a
escola modelo do sistema da rede estadual de ensino. Mesmo com todas as mudancas que
sofreu ao longo do tempo: tornado-se escola publica e gratuita, possibilitar o acesso de outras
classes ao seu ensino, etc, o Liceu ainda € considerado dentro do ambito das escolas publicas
maranhenses uma escola que faz a diferenca.

No século XIX, quando da sua criacdo, o Liceu Maranhense representava uma tipica
escola tradicional, voltada aos valores burgueses europeus, e que tinha como fim Unico a
reproducdo da ordem dos grupos dominantes. Lugar reduto dos que ‘pensam’, dos
intelectuais. Tinha-se a idéia de dois tipos de educacdo: uma para formar intelectuais, outra
para trabalhadores. Nessa mesma época, havia uma outra instituicdo de ensino, mas esta,
diferentemente do Liceu, teve sua cria¢do voltada especificamente para qualificacdo operaria,
trata-se da Casa dos Educandos e Artifices, reforcando a classica separacdo dentro da
literatura sobre educacdo: intelectuais e ndo intelectuais.

Cabral (1984, p.55) diz que a finalidade do governo quando da criagdo da Casa dos
Educandos e Artifices era justamente oferecer & massa uma educacao que Ihe ocupasse como

tal, como deveria permanecer. Segundo a autora:

A finalidade desse estabelecimento, nas palavras do seu proprio fundador, o
presidente Miranda, era: “1° - desviar da carreira dos vicios, dezenas de mogos que
ndo tendo do que viverem, nem promover sua educagdo, crescem ao desamparo e
tornam-se inGteis e pesados a sociedade; 2° - animar as artes e oferecer a Capital da
provincia trabalhadores e artifices de que tanto necessita”.

Vania Mondego Ribeiro (2006), ao escrever sua dissertacdo de mestrado sobre A

implantacgéo do ensino secundario publico maranhense: Liceu Maranhense, afirma que:

Com o Liceu maranhense, foi possivel perceber a continuidade da estrutura social,
econdmica, politica (do tipo “cultura do colonizador”), da Colonia e do Império.
Tudo isso denunciou o prolongamento dos valores importados, a partir da Europa,
sendo que no Maranhdo, como no Brasil, a escola secundaria ajudou a sustentar a
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permanéncia da ordem, que desvaloriza as representacdes locais, tomando o trabalho
da terra como atividade mecénica e, por isso, embrutecedora, logo, reservada aos
ignorantes e incapazes, como eram considerados aqueles que ndo tinham acesso a
educacdo escolar de qualidade, mantendo a tradicdo de menosprezo das atividades
que exigem esforco fisico. (RIBEIRO, 2006, p. 78)

Ou seja, o Liceu maranhense cumpria seu papel segregador, como muitas outras
instituices do periodo imperial. Todavia, € interessante a assertiva de Julia (2001, p 12), ao
falar sobre o papel que as varias instituicdes sociais em geral tém para legitimar e manter seu
papel de 6rgédo segregador.

[...] a historia das institui¢cdes educativas ndo difere fundamentalmente das outras
histérias das instituicBes (quer se trate de instituicbes militares, judiciais, etc. A
histdria das populacdes escolares, que emprestou métodos e conceitos da sociologia,
interessou-se mais pelos mecanismos de selecdo e exclusdo social praticados na
escola que pelos trabalhos escolares, a partir dos quais se estabeleceu essa
discriminacéo.

Nesse sentido, € que ratificamos que o Liceu Maranhense era uma escola para
poucos, pois, além de exigir um consideravel patriménio financeiro que pudesse pagar as
cadeiras ali lecionadas, era estrategicamente sistematizado, legal e ideologicamente, para ser
reprodutor da ordem vigente, na qual uma pequena elite era a beneficiada.

Teve como corpo docente os principais nomes da elite intelectual e econémica da
Provincia: Frederico Magno de Abranches, Eduardo Freitas, Antonio da Costa, Nicolau Adon,
Francisco Raymundo Quadros, Jodo Leocadio de Mello, Jodo Nepomuceno Xavier de Brito,
Estevdo Raphael de Carvalho, Justino Damaro de Saldanha e Antonio Jansen do Paco,
denominados de ‘lentes’, intelectuais de grande prestigio social, que muitas vezes ocupavam
outros cargos publicos, além de sua funcdo como docentes do catedratico Liceu, esteve nessa
época, sob a diregdo de um dos maiores intelectuais brasileiros da época: Francisco Sotério
dos Reis (RIBEIRO, 2006).

Esses intelectuais acabam por exercer as funcdes do intelectual gramsciano (1978),
que, atraves de suas ac¢oes, desempenham o papel eminentemente politico em prol das classes
dominantes, e que, por meio dos cargos que ocupavam no Liceu Maranhense,
proporcionavam a formacdo de agentes, conscientes ou ndo, mantenedores do status quo
vigente.

Segundo Gramsci (1978, p. 11),

Os intelectuais sdo os ‘comissarios’ do grupo dominante para o exercicio das
funcGes subalternas da hegemonia social e do governo politico, isto é, do consenso
que nasce historicamente do prestigio (e, por tanto, da confianga) que o grupo
dominante obtém, por causa da sua posicao e de sua fungdo no mundo da produgédo.
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Percebemos, pois, que o Liceu Maranhense foi criado em 1838 com o objetivo de
atender as necessidades dos filhos dos senhores do algoddo e do arroz, e que, com sua
estrutura educacional de influéncia francesa, teve uma concepcdo de ensino humanista,
distante da realidade local e voltada as elites dominantes; formando um reduto de intelectuais,

cuja funcéo estaria destinada & manutencdo da ordem social e politica vigente.

3.2 O Liceu na atualidade

Surgido a partir da fundacdo do Seminario diocesano de Santo Antbnio, em 17 de
Abril de 1838, por influéncia de D. Marcos Antbnio de Souza e nesse mesmo ano, 0 entdo
presidente da provincia maranhense, Vicente Tomaz Pires de Figueiredo Camargo sancionou
a Lei N° 17, de 24 de julho de 1838, criando o Liceu Maranhense. Em 1890, a escola foi
transferida para sede prépria da Rua Formosa e, em 1941, para a sede definitiva, no prédio
que ainda hoje esté, e inaugurada pelo Dr. Paulo Ramos.

A palavra Liceu (do grego LUKEION) designava os ginasios de Atenas onde 0s
jovens gregos praticavam exercicios fisicos e intelectuais, discutindo com seus mestres
assuntos sociais e politicos, preparando-se para serem cidadaos.

Segundo fontes histéricas, anteriormente a criacdo do Liceu Maranhense ndo havia
um nucleo onde as aulas funcionassem juntas e com regularidade. Dada a sua importancia, foi
comparado posteriormente ao Colégio Pedro Il do Rio de Janeiro pela possibilidade que
representava para a evolucdo do ensino publico.

Inicialmente desenvolvia dois cursos de formacao a nivel médio, o de Marinha e o de
Comercio, este altimo suprimido logo ap6s a sua criagdo devido o acentuado caréter literario
do ensino do “Liceu’, haja vista toda sua clientela ser candidata aos cursos superiores. Fato
que mereceu criticas, pois a oferta de cursos que habilitassem a uma profissao era necessaria,
considerando o contexto econdmico-social maranhense que necessitava do aparelhamento da
sociedade com pessoas que pudessem ser Uteis a vida pratica e produtiva combatendo os
exclusivismos juridico, classico e tedrico da época. Embora reformas viessem a introduzir
outros cursos, os esforgos ndo foram significativos, pois se continuava a ter a mesma feigédo

literéria e propedéutica. A escola hoje oferece curso em formacao geral.
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No Liceu Maranhense ja estudaram e estudam inimeros jovens que da construcao de
seu saber, através do convivio com seus pares e mestres, ajudam ndo so a contar a historia
intelectual, politica e artistica do Estado e do Pais, mas também a participar da sociedade
como cidad&os atuantes.

Criado pela Lei n° 17 de 24.07.1838, e reconhecido pela Resolugdo n° 34/75 CEE, o
Centro de Ensino Liceu Maranhense oferece Educacdo Geral em nivel de Ensino Médio nos
turnos matutino, vespertino e noturno na modalidade regular.

O Liceu Maranhense conta hoje uma estrutura peculiar no que se refere as demais
escolas da rede estadual (ver PPP em anexo), isso também se da pelo grande prestigio que esta
tem perante a sociedade, como também pelo discurso propagandistico do governo estadual,
em tratd-la como a escola de referéncia do Estado, sobretudo, pelo elevado numero de alunos
que sdo aprovados nas principais instituicGes de ensino superior do Maranhdo e do Brasil.

Oferecendo Ensino Médio flexibilizado, a escola conta com 137 professores efetivos
em exercicio, sendo 10 contratados. 13 professores estdo exercendo outras fungdes e 23 estdo
afastados (licenca, mestrado, doutorado). Do total no nivel de titulagcdo, 31 possuem
Especializacdo, 15 Mestrado e 05 Doutorado. A administragdo compde-se de 01 Secretéria, 26
funcionarios administrativos, 15 Serventes, 03 Auxiliares de Servicos Gerais. 01 Gestor
Geral, 02 Gestores Adjuntos, 08 Coordenadoras Pedagogicas.

Atualmente a Escola funciona com 20 salas de aula nos turnos matutino, vespertino e
noturno. Em cada sala estdo matriculados aproximadamente 42 alunos de ambos 0s sexos.

O quantitativo de alunos matriculados por série/turno segue a tabela abaixo:

TOTAL
ALUNOS TURNO 1°ANO | 2°ANO | 3°ANO | POR
MATRICULADOS TURNO
MATUTINO 225 270 405 900
QUANTIDADE VESPERTINO | 299 329 239 867
NOTURNO 324 238 254 816
TOTAL POR SERIE 848 837 898
TOTAL GERAL = 2.583
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O centro de Ensino Liceu Maranhense historicamente recebeu uma clientela
economicamente favorecida dada a sua oferta de ensino de qualidade, fator fundamental para
0 ingresso no ensino superior brasileiro.

A clientela do "Liceu Maranhense" ja ndo é mais constituida pela elite do Estado que
aqui estudava quando da sua criagdo durante o Império brasileiro em 1838. No entanto, como
h& uma oferta de vagas inferior a procura (600 vagas oferecidas em 2010 para 6.250 inscritos
para o seletivo) os alunos apresentam uma boa base de conhecimento e conseqlientemente ha
certa homogeneidade no nivel de ensino com resultado ao final dos estudos satisfatorio. S&o
provenientes das mais diversas classes sociais e dos diversos bairros que compdem a nossa
cidade, com predominancia dos que residem no Centro de Sao Luis.

Atualmente, o ingresso dos alunos é feito somente por meio de processo seletivo, no
qual os alunos, sejam eles oriundos de quaisquer escola, seja ela da rede particular ou pablica,
se candidatam a uma prova, e colocam como op¢ao, caso aprovado, as possiveis cinco escolas
que gostaria de adentrar numa escala decrescente de preferéncia. Contudo, o que determinara
em qual ird estudar, é sua pontuacao no seletivo. O Liceu Maranhense é disparada a 12 op¢éo
dos candidatos, o que demonstra, mais uma vez, o prestigio que esta tem perante a sociedade.

Vale dizer, que o publico alvo € economicamente diversificado, ou seja, ha alunos
de classe média alta e baixa além de alunos oriundos de classes populares. A classe
trabalhadora também se faz presente no referido centro, sendo sua maioria no turno noturno.

E muito comum encontrarmos alunos que cursaram o ensino fundamental em escolas
particulares, mas que optaram em fazer o seletivo para o Liceu maranhense numa tentativa de
economizar financeiramente, haja vista o ensino médio ser bem mais custoso que 0
fundamental nas particulares. A maioria dos alunos do terceiro ano do diurno, ou seja, dos
turnos matutino e vespertino, estudam no outro periodo em cursinhos particulares
preparatorios para vestibulares.

Segundo o Diretor da escola, alguns cursinhos vestibulares tém convénios com a
escola, como é o caso do Cursinho Aprovacao, por meio do qual, os alunos do Liceu tém um
desconto nas taxas de mensalidade. Tal convénio ndo é feito com nenhuma outra escola da
rede estadual, e é estrategicamente escolhida pelos donos de cursinho por estes saberem que
em sua maioria, os alunos do Liceu tém uma base de conhecimento que Ihes permitem fazer
um Ensino médio com resultados bem mais expressivos do que as demais escolas.

Estabelecendo, assim, um acordo no qual todas as partes saem ganhando, pois a cada aluno
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aprovado nos vestibulares, € mais uma propaganda de sindbnimo de sucesso, tanto para o Liceu
como para o cursinho.

Sabemos que estamos vivendo num mundo onde a corrida pelo lugar no mercado de
trabalho capitalista faz com que cada dia mais as escolas voltem seus curriculos e suas
filosofias somente para aprovacdo de seus alunos nos vestibulares. VVeja o que versa o Projeto

politico pedagdgico do Liceu a esse respeito:
Ndo fugindo a regra do contexto mundial, estamos inseridos em um mundo
capitalista onde a corrida por ganhos individuais, lucros se tornam motor para o
desenvolvimento da humanidade. A globalizacdo exige atualmente no contexto
escolar novas formas de conducdo do processo educativo e, as inovagdes
tecnoldgicas permitem a inclusdo daqueles que obtverem maiores informagfes e
formagdes. (PPP DO LICEU MARANHENSE, 2010, p. 16, grifo nosso)

Percebemos que o norte da filosofia da escola é de fato oferecer o maior nimero de
informagdes possiveis aos seus alunos a fim de que estes saiam vencedores nesta “corrida por
ganhos individuais e lucros”. Ndo estamos aqui dizendo que o curriculo tem que esta alheio as
exigéncias do mundo em que vivemos, mas discursos como estes num documento que tem por
objetivo reger a filosofia da escola, demonstram como esta encontra-se sob a expectativa de
pais, alunos, governates, diretores, para carregarem o signo de ‘boa escola’. Sobre essa
expectativa, e por que ndo dizer, pressdo, de todos os lados, os professores afirmam ndo ter
muita alternativa na elaboracao das aulas.

A escola também desenvolve projetos paralelos como forma de possibilitar
atividades outras aos alunos que ndo somente as cotidianas da sala de aula. Eis alguns
exemplos: Festival de Teatro, Festival de Musica, Festival de Danca, Olimpiada Liceista,
Concurso literario, Pibic Junior, além de véarios Projetos interdisciplinares (ver PPP em
anexo).

A escola dispbe ainda do apoio de uma série de instituicbes da sociedade, como
parceiros em projetos. Sao muitas as InstituicOes parceiras da Escola. Suas atividades séo
desenvolvidas por meio de palestras sobre temas especificos, desenvolvimento de projetos
educativos, estagios etc.

As atividades séo solicitadas pela Escola ou oferecidas pelas diversas instituicoes.
Para o desenvolvimento destas, no entanto, hd agendamento prévio a fim de ndo coincidirem
com as atividades ja propostas no calendario escolar. Os parceiros do Liceu Maranhense sdo:
UFMA, UEMA, IFMA, SESC, UNIVIMA, CEUMA, UVA, FAMA, DETRAN, TRT, TRE,

CIE, GEAPE, BEMFAM, Conselho Tutelar, OAB, Policia Rodoviaria Federal, Museu
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Historico, Fundacdo Odylo Costa Filho, Arquivo Publico do Estado, Juizado de Protecéo a
Infancia e ao Adolescente.

Mas uma vez, apo6s a leitura das informacdes aqui expostas, constatamos que o Liceu
Maranhense é uma escola sistematizada por todos aqueles que a constituem, e que a
legitimam, para ser referencial no ensino publico estadual. Foi justamente por esta
constatacdo que optamos por desenvolver nosso estudo acerca das problematicas que
envolvem o ensino de literatura maranhense, haja vista esta ser uma escola téo
ideologicamente pensada e propagada ao longo de toda sua histéria como o exemplo a ser
seguido.

Nesse sentido, é que desenvolvemos no proximo capitulo as nossas analises sobre as
principais problematicas que influenciam no ensino de Literatura, sobretudo, maranhense.
Com todas as limitacbes e dificuldades que enfrentamos para conseguir as informacgoes
expostas em nossos questiondrios (alguns deles ndo respondidos, nem devolvidos, e muito
menos sob alguma justificativa).

Mas, desde ja, agradecemos a todos aqueles que tentaram contribuir nesse estudo
sobre o ensino de literatura maranhense, outrora tdo louvada e cantada como simbolo de uma
identidade de Atenas Brasileira e que hoje alguns poucos conhecem algum titulo ou
representante.

Embasando as nossas andlises, contamos com o auxilio tedrico de varios &mbitos do
conhecimento, uma vez entendermos que as problematicas que encerram a marginalizacdo do
ensino de literatura estejam circunscritas por uma série de condicionantes. Tragaremos, nesse
primeiro momento, um perfil médio dos docentes, com o intuito de visualizarmos melhor o(s)

sujeito (s) aqui analisados.

3.3 Perfil médio dos docentes

Passemos as analises dos questionarios respondidos pelos docentes do Liceu,
buscando apreender os agentes que influenciam na selecdo dos conteudos e das préaticas
escolares nesta escola. Inicialmente, tentamos delinear o perfil meédio do docente desta escola,
por meio do questionario 1A (ver anexo), no qual destacamos 0s seguintes aspectos:

»  Dados pessoais e profissionais (nome, idade, escola/série que leciona, carga

horéaria semanal);
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»  Formacao (escolaridade do pai, da mée, onde cursou o Ensino Fundamental, o
Médio, onde fez o curso superior, se fez curso de Especializa¢do ou pos-graduacéo a nivel de
Mestrado e/ou Doutorado).

Este primeiro questionario foi aplicado a todos professores de lingua Portuguesa e
Literatura das trés séries de Ensino Médio, nos turnos matutino e vespertino, ndo sendo
aplicado aos professores do turno noturno. Esta exclusdo foi intencional, uma vez que o
objetivo do nosso trabalho era de analisarmos os alunos do turno diurno. Partimos do
pressuposto de que muitas sdo as influéncias possiveis na formacdo de um leitor literario, de
que habitos de leitura de pais e parentes, de pessoas do circulo social e os propagados pela
escola ajudam a formar a identidade de um determinado leitor, uma vez concordamos com
Smoka (1989, p. 34) quando afirma que “como se 1€, para qué se 1€, o que se pode e ndo se
pode ler, quem Ié, quem sabe, quem pode aprender, sdo procedimentos implicitos, ndo
ensinados mas internalizados no jogo das relagdes interpessoais.”

No que se refere aos professores de portugués e literatura, cuja tarefa principal
deveria ser a formacdo de leitores literarios, nos pareceu propicio verificar quais sdo 0s
procedimentos internalizados formadores de seus proprios habitos leitores, visto que eles
influenciam, consciente ou inconscientemente, sua pratica de ensino e formacdo de seus
alunos. Por isso, nos interessou investigar o perfil médio dos docentes, verificando quais as
suas concepcdes acerca da literatura e de suas fungdes e quais as suas concepcdes tedricas e
metodoldgicas na construcdo do curriculo de literatura, questdes essas que certamente
determinaram nao sé sua relacdo com a disciplina que ministram, mas também com a maneira
como o ensino de literatura se estrutura na pratica, influenciando assim, na marginalizacéo da
literatura maranhense.

Assim, neste primeiro momento, buscamos refletir como as concepgdes teoricas e
metodologicas dos docentes liceitas quando da marginalizagdo do ensino de literatura
maranhense foram influenciadas por habitos familiares e escolares.

Frisamos, desde ja, que visitar constantemente a escola para aplicacdo dos
questionarios e observagdo das aulas dos professores ndo foi tarefa facil em decorréncia das
limitagdes de tempo, sobretudo dos docentes, e das circunstancias, mas tentamos, na medida
do possivel, e com todas as dificuldades que a pesquisa de campo nos impde, concretizar

nosso trabalho.
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Nesse primeiro momento, entregamos 0s questionarios a dez professores, dos quais
somente sete retornaram e os demais, além de ndo devolverem, nem justificaram... A
interpretacdo dos dados compreendeu a transcricdo e a reescritura das respostas dadas para
andlise; sendo cada um dos docentes identificados pela letra D (significando docente), seguida
do nimero, preservando a identidade destes, e organizando as falas dos pesquisados ao longo
das nossas analises. As informacdes obtidas ndo foram na quantidade que pretendiamos, mas
nem por isso ndo foram relevantes na analise da problematica em que a marginalizacdo do
ensino de literatura maranhense esta inserida.

Gomes (in Minayo, 2007, p. 79) nos da uma importante contribuicdo quanto a

guantidade dos sujeitos pesquisados em um estudo de abordagem qualitativa. Segundo ele,

A andlise e a interpretacdo de uma pesquisa qualitativa ndo tém como finalidade
contar opinides ou pessoas. Seu foco &, principalmente, a exploragdo do conjunto de
opinides e representacdes sociais sobre o tema que pretende investigar. Esse estudo
do material ndo precisa abranger a totalidade das falas e expressGes dos
interlocutores porque, em geral, a dimensdo sociocultural das opinibes e
representagdes de um grupo que tem as mesmas caracteristicas costumam ter muitos
pontos em comum, a0 mesmo tempo, que apresentam singularidades préprias da
biografia de cada interlocutor. Também devemos considerar que sempre haverd
diversidade de opiniBes e crengas dentro de um mesmo segmento social e a anélise
qualitativa deve dar conta dessa diferenciagdo interna aos grupos.

Nesse sentido, 0s sujeitos aqui escolhidos nos permitiram perceber, sem prejuizo nas
analises, quais as condic¢des de producdo dos seus discursos e suas implicagdes na construcao
do curriculo de Literatura e consequentemente da marginalizacdo do ensino da literatura
maranhense.

Segundo Bourdieu (1998), os bens culturais e seus consumidores possuem uma
estreita relacdo com o seu nivel de instrucdo e origem social e nessa rede de preferéncias e
classificacOes, 0s gostos e praticas acabam por tornar-se signos que adquirem status e posi¢cdo
dentro de uma hierarquia socialmente determinada. Nesse sentido, os critérios estabelecidos
nos questionarios aplicados tiveram como objetivo perceber qual a relacdo destes bens
(capitais) culturais e as praticas dos docentes como implicadores no ensino da literatura.

A partir das informacgfes coletadas nos questionarios devolvidos e respondidos, 75%
eram do sexo feminino, 25% do masculino. Se tomarmos como exemplos estudos de Vieira
(1989) e Paulino et al (1998) que também versam sobre o ensino de Lingua e literatura,
veremos que essa predominancia do sexo feminino é comum, levando-nos a crer que 0 ensino
destas disciplinas seria caracterizada como uma fungdo feminina. Este dado é perfeitamente

coerente quando nos voltamos, por exemplo, aos cursos de Letras, que em sua maioria tém
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mais alunos do sexo feminino, apesar de que estas diferencas vém diminuindo, e era maior ha
décadas atras quando grande parte das mulheres via o Magistério como solucdo mais viavel
de freqlientar, mas acima de tudo, de se empregar. Levando em consideracdo que o perfil
meédio do professor de Lingua e Literatura do Liceu é de 30 a 50 anos de idade, podemos
inferir que este foi um fator que influenciou.

No que tange a escolaridade paterna dos entrevistados, 85% estudaram até o ensino
fundamental | (antiga 42 série), 12% estudaram até o ensino fundamental 11 (antiga 8? série) e
somente 3% cursaram o ensino superior. Quanto a escolaridade materna, 55% estudaram até
o Fundamental I, 40% até o Fundamental 11, e 5% cursaram o ensino superior. Se tomarmos
por base que todos os entrevistados possuem curso superior, podemos afirmar que muitos
destes representavam a 12 geracdo da familia com curso superior.

Se analisarmos estes numeros com as respostas dadas pelos docentes sobre o0s
hébitos de leitura de seus pais durante a infancia, e a existéncia ou ndo de livros em suas
casas quando criangas, notamos que a grande maioria, 95%, respondeu que raramente seus
pais liam, e somente 5% afirmaram que sempre liam ou contavam historias. Sendo que,
guanto a existéncia de livros em suas casas, 90% respondeu que raros, em geral, Biblia,
Dicionarios, Enciclopédias, Atlas e pouquissimos livros didaticos; 8 % respondeu que poucos,
em geral, livros didaticos do ensino fundamental de todas as matérias, alguns livros de
Literatura, e conjuntos de enciclopédias, somente 2% respondeu que havia muitos, e de toda
natureza, cientifica, académica e literaria, principalmente romances e poesias.

Depreendemos destes dados que a maioria dos docentes sdo provenientes de familias
com o capital cultural baixo adquirido/incorporado. Ao contrastarmos os dados sobre as
escolaridades paterna e materna com os habitos de leitura dos pais e a disponibilidade de
livros e, sobretudo, o tipo de livros que tinham acesso quando da sua infancia, percebemos
que muitos destes sO foram ter real acesso a textos classicos e literarios na escola, e esta
acabou por funcionar como meio que influenciou na aquisicdo de habitos e praticas de leitura
destes, ressaltando, pois, o papel dos professores que estes docentes tiveram ao longo de sua
formacéo.

No que se refere a formacdo dos docentes pesquisados, 95% cursou 0 ensino
fundamental na escola publica, e 5% na particular. Quanto ao ensino médio, 98% na escola
publica e somente 2% na rede particular. Quanto ao ensino superior, 95% cursou nas

universidades publicas (UEMA ou UFMA), e 5% nas particulares, vale dizer que um dos
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professores ndo € maranhense, mas piauiense, e cursou sua graduacdo na Estadual do Piaui
(UESPI).

No tangente as pos-graduacdes (Mestrado e/ou Doutorado) e Especializactes, 90%
possuem Especializagdes, 8% estdo cursando ou ja concluiram Mestrado e 2% sO possuem a
graduacdo. Interessante ressaltar que aqueles que ainda ndo possuem pdés em nivel de
Mestrado ou Doutorado ndo foi por falta de interesse, segundo eles, mas sim por ainda néo
terem obtido éxito nos exames prestados, e outros afirmam que a falta de tempo e de recurso
financeiro foram os fatores determinantes.

Quanto & carga de trabalho semanal, 70% dos professores responderam que de 20 a
40 horas, sendo em sua maioria, divididas entre o Liceu e outra escola, trabalhadas em turnos
distintos; alguns trabalham os dois turnos na mesma escola, mas sdo casos raros; 20%
trabalham mais de 40 horas, ou seja, em trés turnos distintos, somando o Liceu e outras
escolas, grande parte das vezes em outras escolas publicas; 10 % trabalham até 20 horas, ou
seja, s6 um turno no Liceu Maranhense. Desta forma, percebemos que estes docentes acabam
ndo tendo muito tempo disponivel para elaboracdo das suas aulas, e/ou para cursos de
formacéo e qualificacao.

Quanto as respostas fornecidas pelos docentes sobre suas préaticas e habitos de
leitura, 100% responderam que gostam de ler no seu tempo de lazer, resposta duvidosa, mas
compreensivel, visto ser essa uma caracteristica de um professor ideal de Lingua e Literatura,
e como fornecida a uma pesquisa que versa sobre tal, dizer que ‘1€’, que costuma ler, ¢ uma
tentativa de legitimar-se dentro do campo de poder. Dentro das respostas sugeridas, quando
perguntado sobre o que costumavam ler, os itens classicos literarios e os livros teoricos/
académicos estdo nos primeiros lugares, estando na outra ponta o item blogs/internet que
aparece como Ultimo ou penultimo de sugestdo de leitura, fator este que pode estar
condicionado, ao fato da faixa etaria média dos professores pesquisados ndo ser da época em
gue 0 acesso a internet e redes sociais era tdo amplo e comum como nas ultimas décadas.

Quando questionados, entretanto, sobre os ultimo (s) livro (s) que leu (ram) e o que
gostariam de ler, percebemos que 90% das respostas citavam obras de best-sellers,
contrastando, assim, com a enumeracdo feita pelos mesmos sobre seus héabitos de leitura
quando das respostas sugeridas, o que nos levou a crer que suas respectivas formacoes
escolares e universitarias os possibilitaram o acesso a determinado capital cultural, mas ndo o

suficiente para avaliar e legitimar com autonomia as obras e autores, haja vista que os Best-

87



sellers sdo livros de grande influéncia mercadoldgica, cuja inddstria cultural (1947) tem forte
influéncia na determinacéo das escolhas destes.

Tomando por base as informacdes que dispomos acima, & possivel tracarmos um
perfil médio do professor do Liceu Maranhense:

e Pais (incluindo pai e mde) com pouca escolaridade, em sua maioria até o
ensino fundamental, o que implica pouco acesso as obras literarias, e tdo pouco a habitos de
leitura;

e Ensino Médio cursado em escolas publicas;

e Ensino superior cursado em universidades publicas;

e Possuem poés-graduacdo, principalmente especializacdes, com expressiva
vontade de cursar cursos de Mestrado, pois 0s que ainda ndo possuem, declararam que ja
prestaram, a0 menos uma vez, seletivos;

e Em geral, sdo professores que trabalnam em duas ou mais escolas em turnos
distintos, 0 que acarreta pouco tempo para cursarem cursos de qualificagdo e formacao,
apesar de sentirem necessidade; e também de algumas vezes a escola oferecer por meio de
parcerias alguns cursos e palestras, mas, na maior parte das vezes, sdo cursos generalizados,
sem direcionamento a areas de conhecimento e/ou disciplina.

e Em sua maioria, sdo professores que tiveram pouco ou nenhum contato com
obras literarias em sua infancia, e que, ja adultos e atuantes na docéncia, apesar de
legitimarem os textos académicos, cientificos e literarios, a leitura deste tipo de texto mesmo

ndo faze parte do habito desses docentes.
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CAPITULO 4 — ANALISE DO COTIDIANO DOS PROFESSORES DO LICEU
MARANHENSE

[..] a Literatura é o sonho acordado das civiliza¢Bes. Portanto, assim
como ndo € possivel haver equilibrio psiquico sem o sonho durante o
sono, talvez ndo haja equilibrio social sem a literatura. Deste modo,
ela é o fator indispensavel de humanizacao e, sendo assim, confirma o
homem na sua humanidade [...]

Antdnio Candido

S&o comuns trabalhos que refletem e problematizam sobre o ensino de Literatura,
sobretudo no Ensino Médio. O que mais se percebe é o distanciamento entre a literatura
propriamente dita e a formacéo de eleitores criticos. A formacéo de cidadaos, leitores criticos
€ uma dos objetivos mais preconizados nos documentos oficiais que tratam do ensino de
Lingua e Literatura. Contudo, quando analisamos as praticas e falas dos professores,
observamos que este objetivo ainda esta longe de ser uma realidade comum nas escolas,
sobretudo, pablicas do Brasil.

“A literatura em perigo”, de Tzvetan Todorov, foi publicada originalmente na Franga
em 2007 e aqui no Brasil em 2009. Nesta obra o autor faz uma critica ao estudo da literatura,
particularmente na Franca, mas que a nosso ver também pode ser aplicado ao ensino desta
disciplina aqui no Brasil. Como nosso objeto de estudo é a marginalizacdo do ensino de
Literatura, acreditamos que as afirmacdes de Todorov nesta obra nos ajudam a compreender
algumas problematicas que encerram o ensino de literatura, tais como a confusdo existente
quanto a concepcao desta, assim como sobre a mais adequada metodologia.

Resumidamente, a critica feita por Todorov € que a pesquisa e o0 ensino de literatura
nas escolas e universidades tratam cada vez mais da metodologia de analise literaria e
classificacdo estrutural da forma do texto — a que género ele pertence, como se estrutura,
qual seu estilo — e cada vez menos do seu sentido, ou seja, daquilo que o autor diz sobre 0
mundo em que ele e o leitor vivem.

A abordagem do tema por Todorov é vista com certa surpresa, ja que ele foi um dos
expoentes nas décadas passadas, da argumentacao critica atraves da andlise estruturalista da
literatura. Teodorov comeca o livro evocando o amor pela leitura, a casa de sua familia cheia
de livros, os romances devorados, Tom Sawyer, Oliver Twist, Os Miseraveis, para depois

passar em revista o desenvolvimento das varias correntes da analise literaria das ultimas
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décadas juntamente com um pouco da historia da literatura, mostrando através de diversos
exemplos a evolugdo do pensamento sobre literatura e arte de um modo geral. Contudo, para
nosso estudo, faz-se interessante a inquietacdo do autor sobre o ensino de literatura,
sobretudo, quando se torna membro do Conselho Nacional de Programas (de 1994 a 2004),
uma comissdo consultiva pluridisciplinar, ligada ao Ministério da Educacédo francés. Segundo

0 autor:

Em toda matéria escolar, o ensino é confrontado a uma escolha — tdo fundamental
que na maior parte do tempo nem é percebida. Poderiamos formula-la, simplificando
a discussdo, da seguinte maneira: ao ensinar uma disciplina, a énfase devera recair
sobre a disciplina em si ou sobre seu objeto? E, portanto, em nosso caso: devemos
estudar, em primeiro lugar, os métodos de analises, ilustrados com a ajuda de
diversas obras? Ou estudarmos obras consideradas como essenciais, utilizando os
mais variados métodos? Qual o objetivo, e quais sdo os métodos para alcangd-lo? O
que é obrigatdrio, o que se mantém facultativo?
(TODOROV, 2009, p. 27)

Tais interrogaces feitas por Torodov se fazem pertinentes para nosso estudo acerca
da marginalizacdo do ensino de Literatura Maranhense, conforme poderemos observar nas
respostas dadas pelos docentes do Liceu quando das suas concepgdes de Literatura, assim
como das suas praticas e fatores elencados para construcdo do curriculo. Vemos que mesmo
falando de realidades distintas, uma na Franca e outra no Brasil, mais especificamente no
Maranhdo, a maneira como tem ocorrido o ensino de literatura, sobretudo, no ensino medio, é
na esfera dos criticos literarios e professores universitarios que as disputas metodoldgicas e
conceituais sinalizam para uma verdadeira disputa pelo poder, ou nas palavras de Todorov,

um ‘abuso de poder’.

[...] ndo existe consenso entre o0s pesquisadores do campo da literatura, sobre o que
deveria constituir o nucleo da sua disciplina. Os estruturalistas tém maioria hoje na
escola, como ontem era o caso dos historiadores, e amanha podera ser o caso dos
politicologos; haveria sempre uma arbitrariedade numa determina escolha. Os
criticos e teodricos atuais ndo entram em ‘acordo’ sobre os principais ‘registros’ —
nem mesmo sobre a necessidade de se introduzir essa nogdo em seu campo de
estudos. Ha aqui, portanto, um abuso de poder. (Idem, 2009, p. 30)

Trazendo a discussao sobre o ensino de literatura para o contexto brasileiro, podemos
citar um estudo realizado pela professora Ligia Chiappini do Departamento de Teoria
Literaria e Literatura Comparada da USP, afirma que:

[...] o ensino de literatura se limita, na maior parte das vezes, a tracar panoramas de
tendéncias e escolas literarias, de modo esquematico e desconectado do trabalho

analitico e interpretativo. O ensino da lingua e da literatura se apresenta também de
forma inteiramente separada e, se no ensino fundamental, quem conduz alunos e
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professores € o livro didatico, no médio séo as apostilas que nada mais séo do que
compilagdes de varios deles. (CHIAPPINI, 2002, p.8)

Tal constatagdo também foi observada em nossas pesquisas sobre o ensino de
literatura maranhense com os professores do Liceu, que em sua maioria apontam a falta de
carga horaria suficiente e os manuais dos vestibulares como fatores principais na construcao
do curriculo a ser desenvolvido com os alunos.

Chervel (1990) afirma que é por meio da pratica escolar que encontramos as
respostas sobre o0s conhecimentos que estdo sendo produzidos, e tal assertiva foi
extremamente valida ao longo do nosso estudo, uma vez que nos levou a analise das praticas
cotidianas dos professores de Literatura para que encontrassemos os fatores condicionantes
para a marginalizacdo do ensino de Literatura, mesmo tendo observado nos discurso dos
professores a preocupacdo em mudar tal realidade. Forquin (1992) também nos mostra que as
préaticas escolares sdo um campo que nos possibilita adentrar aquele mundo da escola, e
entender de dentro quais os critérios de selecdo e inclusdo dos conteudos e disciplinas.

Assim, passemos a analise das questbes sobre o que dizem o0s docentes sobre as
concepgdes de Literatura; sobre o que conhecem de Literatura Maranhense; sobre o ensino de
Literatura em sua formacdo superior; sobre suas praticas ensino de Literatura enquanto
professores e sobre os problemas enfrentados em sala de aula, a fim de percebermos como

estes condicionantes influenciaram na marginalizacdo do ensino de Literatura Maranhense.

4.1 O que dizem os docentes:

4.1.1 Sobre as concepcdes de Literatura

No questionario 2 (ver anexo) que versa sobre as praticas e habitos de leitura,
perguntamos aos docentes 0 que é Literatura e qual seu sentido? Quanto ao conceito de
literatura, o objetivo da questdo era verificar o posicionamento dos docentes sobre a
natureza e o fendmeno literario. A questdo era ampla, mas sabia da problematica de
aparéncia simples, mas extremamente complexa, de se formular uma questdo como esta. Por
isso mesmo, acreditamos que fosse necessario explicitar que compreendemos o limite
imposto pela maneira como a questdo foi formulada; quer seja o espacial quer seja o teorico,
haja vista que poderia obter respostas evasivas, abstratas e até mesmo poéticas sobre o que é
literatura, dado o carater amplo e subjetivo da pergunta. No entanto, talvez mesmo pelo fato
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de se tratar de uma pesquisa, que pressupde a literatura como objeto de estudo cientifico, os
entrevistados partiram da premissa de que deveriam tentar um conceito teorico, objetivo,
para a questdo formulada. Assim, por mais que a questdo possa parecer tendenciosa,
dirigida, uma vez que eu mesma, como pesquisadora, possua meus préprios conceitos, 0s
parametros para interpretacdo das respostas sdo 0s que apresento a seguir, a partir de breve
abordagem de alguns conceitos teoricos. Principio este adotado para as demais questdes
formuladas na pesquisa.

De inicio, podemos adotar o conceito de literatura proposto por Candido (1995, p.
68), que utiliza o argumento de sistema literario para falar sobre a formacéo da literatura

brasileira:

A literatura é, pois um sistema vivo de obras, agindo umas sobre as outras e sobre
os leitores; e s6 vive na medida em que estes a vivem decifrando-a, aceitando-a,
deformando-a. A obra ndo é produto fixo, univoco ante qualquer pablico; nem este
é passivo, homogéneo, registrando uniformemente o seu efeito. Sdo dois termos
que atuam um sobre o0 outro, e aos quais se junta o autor, termo inicial desse
processo de circulagdo literaria, para configurar a realidade da literatura atuando
no tempo.

E clara a nocdo de influéncia das obras sobre os leitores e dos leitores sobre 0s
autores e, conseqiientemente, sobre as obras. Seu conceito esta baseado num pressuposto
socioldgico, sempre pensando na relacdo que a literatura estabelece com a sociedade em que
surge. Eis algumas das respostas dadas pelos docentes:

o “Literatura ¢ arte € como tal, ficcdo, ou seja, 0 que apresenta nao é a verdade
em termos reais, mas a verossimilhanca, ou seja, aquilo que "poderia ter sido", mas nao foi. A
arte objetiva desestabilizar o leitor, conduzi-lo a uma postura critica” (D-1);

o “Conceituar o que vem a ser literatura é tarefa ardua e complexa, pois o que
chamamos de literatura hoje, vemos que, ao ser transportado no tempo, se chama literatura
algo que ndo era considerado como literatura.” (D-2).

o “Precisamos conviver com mais de um conceito de literatura, ainda que estes
conceitos sejam conflitantes. Um deles, de origem formalista, diz respeito a manifestacdo de
uma linguagem poética: € este conceito que consagra grande parte da producado literaria em
versos, inclusive na contemporaneidade. Outro conceito corresponde ao que Terry Eagleton
apresenta como escrita altamente valorizada em uma determinada época: é este conceito que
ndo nos permite negligenciar certos nomes, especialmente do passado, e suas obras. Outro

conceito, mais elastico e recente, abrange producgdes escritas nem sempre tdo norteadas pelo
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carater estético da linguagem, mas capazes de compor um ideario de um tempo, através de
manifestacOes pessoais expressas em correspondéncias, diario autobiografias, cronicas, etc.:
seria um conceito mais adequado as praticas dos Estudos Culturais, tdo significativo nos dias
atuais.” (D-3)

o "A literatura € linguagem a servico da invencdo e do prazer. De acordo com
Aristételes, "a arte literaria € mimese; € a arte que imita pela palavra”. No entanto, o artista
literario nos constréi uma transfiguragdo do real, uma realidade recriada através do sentimento
do homem, a partir da tentativa de retratar com verossimilhanca a sociedade da qual faz parte.
Segundo Antonio Candido, a literatura € um processo histdrico”, ou seja, € a expressdo da
sociedade através da palavra. E a literatura, como linguagem e como instituicdo, que se
confiam as diferentes sensibilidades, valores e comportamentos através dos quais uma
sociedade expressa e discute, simbolicamente, seus impasses, seus desejos, suas utopias”. (D-
4)

Verificamos que, para o D-1, a visdo que tem é a de que a obra literaria é um objeto
social a vincular autor e leitor. E nitida a visdo de Antonio Céndido, de que a literatura tem
funcdo humanizadora. Na resposta do D-2, inferimos que ele defende a idéia da questdo do
gosto, vendo a obra literaria como parte indissociavel da politica e ideologia de cada época, de
acordo com a posicdo de Terry Eagleton e de tedricos contemporaneos. O D-3 deixa
transparecer em seu discurso uma posicdo voltada ao multiculturalismo, demonstrando que o
conceito de literatura € amplo e variavel. Notamos que este docente da énfase a uma visao
mais contemporanea de literatura. Para o D-4, ela é expressdo da sociedade.

Em conjunto, as posi¢cdes evidenciam ndo apenas um, mas varios conceitos de
Literatura. O que era previsivel, uma vez que muitas sdo as vozes ouvidas, com seus
respectivos repertorios tedricos. No entanto, mesmo na diversidade, € possivel inferirmos que
0s sujeitos docentes entrevistados véem a literatura como um patriménio cultural, revestido de
uma aurea estética e transformadora (humanizadora), e capaz de revelar aspectos sociais de
uma epoca ou periodo. Percebemos, portanto, que o conceito de literatura é movel,
distanciando-se dos padrdes fixos e estetizantes da chamada alta modernidade. Em tempos

pos-modernos, a propria instituicdo Literatura e seus critérios de valor séo relativizados.
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Dentre as respostas mais comuns encontramos a concepg¢do de literatura como:
“expressao de realidades”; “arte da palavra, amplia as possibilidades de sensibilidade e
reflexdo”, e a de “literatura com forma de expressdo cultural de um povo, como sinénimo de
identidade.”

Essas respostas expressam as opinides e concepgbes mais comuns entre as dadas
pelos docentes, e foram aqui escolhidas por representarem duas concepcdes de literatura, que,
apesar de superficialmente ndo transparecer, indicam concepcdes distintas e de certa forma,
divergentes entre os tedricos e estudiosos da Literatura.

Ao conceberem a literatura como “expressdo de realidades”, “literatura com forma
de expressdo cultural de um povo, como sinénimo de identidade.”, percebemos a perspectiva
de Antonio Candido (1995), o qual concebe a literatura como expressao cultural, social e
politica de uma época. Tais concepcdes se aproximam do que os estudiosos da Literatura
denominam de Historia da literatura e, provavelmente, foi a forma pela qual tiveram contato
nos cursos superiores de Letras, quando das disciplinas Literérias. Para alguns pesquisadores
sobre o ensino de Literatura (OLIVEIRA, 2006), esta concepcdo acaba por limitar o estudo da
literatura a perspectiva historica, desconsiderando o trabalho do texto em si.

Aqueles que responderam que a Literatura é a “arte da palavra, que amplia as
possibilidades de sensibilidade e reflexdo”, exemplificam o conceito mais citado quanto a
Literatura, conceito encontrado inclusive nos dicionarios. Ao conceberem a literatura como
arte da palavra, enfatizando a caracteristica de sensibilidade que as artes requerem,
percebemos outra concepcdo de literatura, a que se aproxima da perspectiva da Teoria e
Critica Literaria.

Terry Eagleton (1983, p. 9), ao falar sobre a dificuldade na definicdo da concepc¢éo
de literatura, afirma que essa dificuldade decorre das multiplas concepgdes existentes, além
do fato de tais concepgbes viverem em mutacdo, haja vista estarem condicionadas as

categorias historicamente construidas. Segundo o autor,

Se € certo que em muitas obras estudadas como literatura nas instituicdes
académicas foram ‘construidas’ para serem lidas como literatura, também ¢ certo
que muitas ndo o foram. Um segmento de um texto pode comegar sua existéncia
como histédria ou filosofia, e depois passar a ser classificado como literatura; ou pode
comecar como literatura e passar a ser valorizado por seu significado arqueoldgico.
Alguns textos nascem literarios, outros atingem as condicGes de literarios, e a outros
tal condicdo é imposta.

Quanto as concepcles de Literatura que observamos entre os docentes, faz-se

necessario frisarmos que essa briga de forcas dentro do campo literario (BOURDIEU, 1996),
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no qual se tenta “compreender a génese social do campo literario, da crenca que o sustenta,
[...] dos interesses e das apostas materiais ou simbdlicas que ai se engendram”, enfim, tenta
tratar a obra “como um signo intencional habitado e regulado por alguma outra coisa da qual
ela é também sintoma (p. 15-16).

Quando nos referimos a estudos literérios, faz-se de extrema importancia nos
posicionar sobre qual concep¢do concebemos, uma vez que estamos desenvolvendo um
estudo sobre o ensino de Literatura Maranhense. Nesse sentido, deixamos aqui registrado que
tomamos a Literatura na sua perspectiva de Historia e Historiografia literaria, sem com isso
dizer que refutamos a perspectiva da Teoria e Critica literaria.

Segundo a concepc¢do bakhtiniana de linguagem, segundo a qual a linguagem é um
fato social cuja existéncia funda-se nas necessidades de comunicacdo, entendendo esta, como
processo dialdgico, por meio do qual o discurso € condicionado e tem seu sentido construido
por meio do contexto sécio-historico, que materializa por meio do discurso as manifestacoes
ideoldgicas enunciadas pelo sujeito, nos posicionarmos sob a perspectiva de Historia e
Historiografia literaria, € dizer que concebemos o ensino e o estudo de literatura sob os
condicionantes historicos e ideoldgicos que constituiram as condi¢des de producdo tanto da
obra literaria, como também do escritor. Nos embasamos, portanto, sob a perspectiva da
historicidade da Estética da Recepgdo, o de relagdo de sistemas de eventos comparados. Isto €, a
obra € um cruzamento de apreensdes que se fizeram e que se fazem dela nos varios contextos
historicos em que ela ocorreu e no que agora € estudada.

Nesse sentido, ndo concordamos com o posicionamento daqueles que acreditam que
o0 estudo literario, por meio da categoria historia da literatura, ndo valorize o texto, apenas o
entende nas suas multiplas expressdes e estas compreendidas por seus condicionantes sociais,
historico, ideoldgicos e culturais. Mas, ndo refutamos totalmente a concepcdo de literatura
somente enquanto prazer estético, aproximando-nos, assim, da perspectiva dos formalistas

russos, segundo a qual:

Examinando a lingua poética tanto nas suas constituintes fonéticas e léxicas como na
disposi¢do das palavras e nas constru¢es semanticas constituidas por estas palavras,
percebemos que o carater estético se revela sempre pelos mesmos signos: é criado
conscientemente para libertar a percepcdo do automatismo; sua visdo representa o
objetivo do criador e ela é construida artificialmente de maneira que a percepgao se
detenha nela e chegue ao maximo de sua forga e duragdo. O objeto é percebido ndo
como uma parte do espago, mas por sua continuidade. A lingua poética satisfaz estas
condices.[...] A lingua poética deve ter um carater estranho, surpreendente; na
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pratica, é freqlientemente uma lingua estrangeira[...] (CHKLOVSKI, V. In:
TOLEDO, 1978, p. 64).

4.1.2 Sobre o que conhecem de Literatura maranhense

Quando questionados sobre o que conhecem acerca de literatura maranhense, todos
os docentes responderam que conhecem autores e obras, contudo, somente 40% dos
professores disseram que ja leram alguma obra, e destes, a maioria disse que s6 leram quando
eram estudantes da graduagdo, ou seja, por imposicdo na perspectiva bourdieusiana da
violéncia simbodlica. Ressalvamos a resposta de uma professora que nao se graduou no estado
do Maranhdo, e por isso justifica ndo ter lido nenhuma obra de autor maranhense ainda,
apesar de conhecer alguns dos seus principais nomes.

Ao avaliarem o ensino de literatura na época em cursaram o ensino médio, a maioria,
cerca de 70%, afirmaram que era um estudo voltado a nomes de autores e datas, conforme
resposta de uma das pesquisadas: “0 estudo literario era muito tedrico, com enfoque
principalmente em datas e autores, e ndo lembro de terem estudado algum autor ou obra
maranhense.”(D-6) A essa tradicdo do ensino de literatura centrado em autores e periodos
literérios, Oliveira (1999, p.13) nos diz:

O ensino de literatura — pelo menos no caso brasileiro -, na medida em que legitima
a producdo ou reedicdo de historias literarias, tem a sua estrutura condicionada em
grande parte, pelos padrdes dos livros de histéria da literatura indicados — ou
adotados -, mantendo-se pautado pela periodizacdo e cronologia, apesar da
multiplicidade de abordagens e correntes tedricas, ideoldgicas ou metodolégicas.

Dos 30% restantes, 20% responderam que ndo estudaram literatura no ensino medio,
muito menos a literatura maranhense, uma vez que cursaram no ensino médio cursos técnicos,
nos quais nao tinham o conteddo de literatura em seus curriculos. Os outros 10% responderam
que gostavam das aulas de literatura, “principalmente por causa das leituras de poesias”, €
que s6é lembram-se de terem visto alguns classicos autores maranhenses, que fazem parte do
canone nacional, como Gongalves Dias e Aluisio Azevedo.

Ao serem questionados sobre o ensino de literatura hoje — inclusive da maranhense —
em relacdo ao que tiveram no passado, os docentes acreditam que hoje “esta bem melhor, pois

temos uma tendéncia a trabalhar mais como estudo e a interpretagdo do texto literario”; “ha
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um leque mais amplo de abordagens tedricas, a exemplo do dialogismo e da perspectiva
sociologica de linhagem uspiana, hd um interesse maior” (D-4). Respostas como essas nos
levam a afirmar que os docentes avaliam positivamente o ensino de literatura hoje, pois
acreditam que h& maior diversidade tedrica e metodoldgica.

No entanto, nos chamaram atencdo as respostas de alguns docentes, que elencaram
um fator de extrema relevancia para se compreender, como, de fato, tem se dado o ensino de
literatura, sobretudo, a maranhense, na atualidade. Destacamos a resposta desta professora:
“hoje, devido ao ENEM, as questdes de literaturas séo elaboradas numa viséo mais global.
As questdes envolvem mais a estilistica. Em relacdo a literatura local, essa perde cada dia
mais espaco, visto que as escolas tém se transformado em verdadeiros cursinhos pré-
vestibulares.” (D-T). Este discurso, que se repete em outros docentes, é talvez o que revele a
verdadeira realidade das escolas no ensino médio, pois nos revela como os fatores externos de
que nos fala Forquim (1992) cada vez mais tem influenciado a construcdo dos curriculos,
principalmente quando estes fatores sao determinados por manuais de instituigcdes legitimadas
socialmente, como € o caso das universidades publicas.

Estas determinagdes nos curriculos e nas praticas de sala de aula, sdo mais fortes no
terceiro ano, quando os proprios alunos também passam a exigir dos professores que o
contelldo ministrado seja o determinado pelos manuais de vestibulares das universidades.
Conforme ja mencionados em capitulos anteriores, a clientela do Liceu maranhense é
composta também, em sua maioria, por alunos oriundos de escolas particulares, ou seja, que
detém certo poder aquisitivo e um capital cultural que lhes permite exigir dos professores
aquilo que deve ser ensinado, fator este corroborado pela propaganda do governo estadual de
fazer do Liceu maranhense a maior e melhor escola estadual, a qual sempre possui dezenas, e
até centenas de alunos aprovados nos exames vestibulares, e que por isso, é vendida pelo
discurso ideoldgico do Estado como o exemplo da educacao publica do Maranhéo.

A esse respeito, Silva (2003, p.22) afirma que:

Desde sua génese como macrotexto de politica curricular até sua transformacao em
microtexto de sala de aula, passando por diversos avatares intermediarios (guias,
diretrizes, livros didaticos), vao ficando registrados no curriculo os tragos das
disputas por predominio cultural, das negocia¢Ges em torno das representacdes dos
diferentes grupos e das diferentes tradi¢Bes culturais, das lutas entre, de um lado,

saberes oficiais, dominantes e, de outro, saberes subordinados, relegados,
desprezados.
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Observamos, pois, que os curriculos e, consequentemente, as aulas de literatura tém
se tornado ao longo do tempo, mecanismos de reproducéo das relacdes e forcas de poder que

acontecem na sociedade, sobretudo, nos interesses das classes dominantes.

4.1.3 Sobre o ensino de Literatura em sua formagao superior

De acordo com o perfil médio que delineamos por meio dos dados coletados com 0s
professores do Liceu Maranhense, a grande maioria cursou 0 ensino superior em
universidades publicas, sobretudo, federais. Neste caso podemos afirmar que o corpo docente
de Lingua portuguesa e literatura do liceu maranhense ¢ majoritariamente oriundo do curso de
Letras da Universidade Federal do Maranhdo. Nesse sentido, acreditamos ser relevante
algumas informacdes sobre o0 ensino de literatura nesta instituicdo, assim como, quanto a sua
estrutura curricular do referido curso.

Os docentes que participaram da pesquisa se formaram ha mais de 3 (trés) anos, o
que quer dizer que a estrutura curricular que balizou sua formacdo ndo foi a implantada na
UFMA, a partir de 2006.

Ao compararmos a estrutura que norteou o0s docentes do Liceu e a atual, percebemos
que houve mudancas quanto as disciplinas de Literatura: antes as disciplinas eram
organizadas segundo o critério histérico-cronoldgico, por meio do qual as disciplinas de
Literatura Portuguesa e Brasileira, dividiam-se conforme a época e a escola literaria, exemplo:
Literatura Brasileira I (Quinhentismo ao Romantismo), Literatura Portuguesa Il (Realismo ao
Pré-Modernismo); a partir de 2006.2, no entanto, as disciplinas de Literatura passam a ter
inclusive a nomenclatura diferente, alem de serem, agora, organizadas segundo o0s géneros
literarios (Prosa e Poesia), permanecendo, contudo, com o critério histérico-cronoldgico para
sua periodizacdo e sistematizacdo, exemplo: Literatura de Lingua Portuguesa — Prosa |
(compreendendo os autores e obras em prosa, do Trovadorismo ao Romantismo, de lingua
portuguesa, ou seja, tanto autores portugueses quanto brasileiros).

Percebemos que a mudanca na organizacao das disciplinas de Literatura esti agora
sistematizada segundo o género e lingua. Ao nosso ver, este tipo de classificacdo acaba por
diminuir as possibilidades de se trabalhar a obra literaria, seja em prosa ou poesia, segundo

perspectivas historicas e ideoldgicas que as determinam, discriminando, portanto, as
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peculiaridades identitarias, pois, estudar e analisar uma obra literdria pertencente ao
movimento do Romantismo em Portugal é diferente de fazer o mesmo com uma obra deste
movimento no contexto brasileiro. Este tipo de classificacdo esta levando em conta apenas as
perspectivas estéticas dos movimentos literarios e relegando a segundo ou terceiro plano as
condigdes de producdo destas obras.

Mas uma vez, tomamos o conceito de dialogismo de Bakhtin sobre a relacdo
necessaria entre o enunciado, os outros enunciados e as condi¢Bes historicas que o
determinam. Para Bakhtin (1997), a obra literaria estabelece vinculos com o contetdo da
consciéncia dos individuos receptores e sO é apreendida no contexto dessa consciéncia, que
Ihe é contemporanea. A obra € interpretada no espirito desse contetdo da consciéncia (dos
individuos receptores) e recebe dela uma nova luz. E nisso que reside a vida da obra. De
acordo com Bakhtin (1997, p. 119), “em cada época de sua existéncia historica, a obra ¢
levada a estabelecer contatos estreitos com a ideologia cambiante do cotidiano, a impregnar-
se dela, a alimentar-se da seiva nova secretada”.

E esta relacdo dialégica e polifonica entre o sujeito enunciador, o enunciado, e as
condicdes de producdo destes enunciados que defendemos dentro do estudo literario.
Contudo, como tais prerrogativas ndo sédo o objeto central do nosso estudo, nos basta estas
informagdes para percebermos que a tendéncia no ensino de literatura nos cursos de letras, é
pois, desvalorizar tal relacéo.

Ao avaliarem o ensino de literatura que tiveram acesso no ensino superior, 0S
docentes avaliam como bom, pois afirmam que conheceram os principais nomes do canone
nacional, e as aulas se concentravam, sobretudo, em seminarios, por meio dos quais cada
equipe era responsavel por uma obra e/ou autor. Segundo os docentes, durante sua graduacao
sO tiveram uma disciplina de Literatura maranhense (exceto a professora piauiense formada
na UESPI), na qual “basicamente, desenvolviamos seminarios sobre autores que se
destacaram nacionalmente, como Gonc¢alves Dias e Aluisio Azevedo”.

Acerca dessa afirmacdo dos docentes sobre considerarem o ensino de literatura que
tiveram como bom, por tomar por base 0s nomes consagrados pelo canone literéario, fazemos
algumas consideragdes acerca do conceito deste, pois € preciso considerar que o canone
erigido pela histéria literaria brasileira permanece vivo até hoje, sustentado, sobretudo, pelas
instituicdes pedagogicas universitarias, embora temas como revisdo ou releitura dele estejam

no centro das discussdes contemporaneas na area dos estudos culturais, principalmente os de
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cunho comparativista. As questfes envolvidas na escolha do canone literario pertencem ao
ambito valorativo do poder. Corréa (1995, p. 324) observa que “A formacao de um canone
tem uma funcdo especifica: preservar uma estrutura de valores que seja considerada como
fundamental seja para o individuo ou para o grupo; esses valores constituem uma norma, sob
a qual este ou aquele se guia.”

Sob esta norma, portanto, as "verdades” vao sendo perpetuadas, gerando uma
tradicdo que, inclusive, configura a nacionalidade de uma literatura, uma vez que "[...] 0
canone obrigatoriamente reflete caracteristicas positivas reguladoras de um comportamento
compativel com a sociedade em questdo" (CORREA, 1995, p. 325). Podemos recorrer, a
guisa de conceituacdo, a definicdo de Compagnon (2001, p. 227), para quem um canone € [...]
nacional (como uma historia da literatura), [...] promove os classicos nacionais ao nivel dos
gregos e dos latinos, compfe um firmamento diante do qual a questdo da admiracdo
individual ndo se coloca mais: seus monumentos formam um patriménio, uma memoria
coletiva.

E justamente esta relacdo com a memoria de uma comunidade que elabora a tradigdo
candnica de uma nacédo e, assim, constroi sua referéncia histérica, tal como se coloca nas
Historias Literarias. A universidade, pelas maos do professor, em muito colabora para a
construgdo destes monumentos, que se transformam em referéncia de uma determinada
cultura dominante. Leahy-Dios (2001, p. 56), ao analisar o uso dos textos canénicos em

ambiente escolar, observa que:

[...] na maioria das salas de aula [eles] sdo estudados silenciosa e passivamente
como verdades e saberes ja digeridos, com alunos expectadores ndo participantes
daquela cultura superior que lhes é apresentada como uso exemplar da lingua, objeto
inacessivel e modelar de veneracao e respeito.

Nessa perspectiva que defendemos a idéia de que assim como o conceito de
literatura, o conceito de canone literario camufla a nog@o de poder e precisa ser discutido de
forma abrangente e histérica, pois produz um tipo de saber que funciona como forma de
dominacdo de um discurso sobre outros discursos. O critério para atribuir o estatuto literario a
um determinado texto, canonizando-o (e excluindo a outros), € conferido por certas instancias
de legitimacdo a partir de determinadas condicdes histdricas e ideoldgicas. Na definicdo
corrente, canone literario significa um conjunto de obras-primas, que devem ser estudadas e
preservadas como patriménio da humanidade, por serem consideradas paradigmas universais

e atemporais: os classicos. Tal definicdo naturaliza o processo de canonizagdo das obras
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literarias, ocultando os mecanismos de poder a ele subjacentes. Para uma obra ser incluida na
historiografia literaria precisa receber um julgamento positivo da critica literaria, necessita
corresponder aos valores que presidem os critérios eleitos por essa critica em um determinado
momento histérico. Embora a critica procure alegar objetividade e neutralidade em sua
avaliacdo das obras, sabemos que, inUmeras vezes, as razdes da exclusdo de uma obra néo
passaram por questbes textuais, e sim por questdes extra-textuais: preconceitos de classe,
etnia, sexo e outros, excluindo pobres, indios, negros, asiaticos, homossexuais, mulheres, etc.
Ao analisarmos 0s mecanismos subjacentes ao processo de canonizacdo, € possivel
compreender que os critérios de avaliacdo de uma obra literdria foram inventados
historicamente por instancias de legitimacdo. As obras que possuem as qualidades valoradas
pela critica sdo canonizadas e as que ndo possuem sdo excluidas em funcdo desses critérios.
Estudos como os de Bourdieu (1996), Williams (1979), Eagleton (1994) e Culler (1999) tém
contribuido muito para a revisdo das exclusdes arbitrarias de obras e para novas abordagens e
disputas realizadas no campo literario.

No atual curriculo do curso de Letras da UFMA, continua a existir somente uma
Unica cadeira de Literatura Maranhense, com a mesma carga horaria que a anterior — 60h. A
fala do professor anteriormente destacada (“basicamente, desenvolviamos seminarios sobre
autores que se destacaram nacionalmente, como Gongalves Dias e Aluisio Azevedo™.), n0Os
remete ao grande dilema que o ensino de literatura maranhense vem sofrendo, pois
percebemos que os autores trabalhados nesta disciplina na universidade sdo justamente
aqueles ja consagrados pelo canone nacional. Esta préatica acaba se repetindo em suas aulas no
ensino médio.

Em 1966, Nelly Novaes Coelho publica O ensino da Literatura, e no prefacio da
obra, assinado pelo professor Segismundo Spina, percebemos que tal habito é comum nos
cursos de Letras, pois, ao analisarem a Faculdade de Educacdo da USP, sobre como tem se

dado o ensino de Literatura durante décadas, afirma:

Era de esperar que, nestes 25 anos, as Faculdades de Letras no Brasil ja tivessem
atingindo e até consolidado o seu objetivo de formar professores de lingua e de
literatura. Infelizmente o que sucede, desde as primeiras geracdes formadas por
esses institutos de ensino, é o vezo de se levarem para a Escola Secundaria, ndo s6
os procedimentos de trabalho utilizados pelos professores de literatura, mas a
propria matéria versada durante os seus 4 ou 5 anos de curso. Quantos e quantos
conhecemos que procuram reproduzir no colégio (e até no ginasio!) a matéria
aprendida no seu curso universitario.
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Observamos, pois que as préaticas desenvolvidas pelos professores dos docentes do
Liceu quando da sua formacdo na graduacdo acabam influenciando as suas quando docentes,
e que tal caracteristica € comum nos cursos de Letras, assim como sdo também, raro 0s
trabalhos de concluséo de curso dos graduandos de Letras que se preocupam com a relagéo
formagédo/ensino desta disciplina. Maria Alice Faria (1987 apud LAGE, 2010, p. 34), ao
escrever em seu Memorial, requisito basico para a selecdo ao cargo de professora titular no
Instituto de Letras, Historia e Psicologia da Universidade Estadual Paulista (UNESP) —

Campus de Assis, Sdo Paulo, escreve sobre a dificil relacéo entre literatura/ensino:

Para ficar apenas na area de Letras, podemos observar que praticamente nenhuma
transformacéo sofreram os curriculos, a partir da consolidacdo do curso na USP, na
década de 40. A formacdo pedagdgica dos professores continua deliberadamente
ignorada e jogada no fim do curso, com uma carga horaria altamente insuficiente. As
reformas de ensino se sucederam e o0s mestres dos cursos de Letras ndo se
dignificaram tomar conhecimento delas, para averiguar se vinham ou ndao em
proveito das necessidades do ensino e das aspiraces da nova clientela que ocupa
hoje os cursos do antigo primério e secundario. Raras sdo as pesquisas universitarias
que se voltam para o ensino. Os cursos de P6s-Graduacéo, que agora tomam forca, e
que tém como objetivo explicito formar os mestres dos cursos de formacdo de
professores, continuam perdidos nos altissimos estudos, indiferentes, senéo
abertamente hostis, a programas voltados para questes envolvendo o ensino de 1° e
2° graus (p. 44).
A autora nos fala ainda:

[...] fico com a impressdo de que os linglistas consideram que a literatura forma um
bloco monolitico e acabado, cujos problemas de ensino, sele¢do e tratamento dos
textos em sala de aula ja estdo resolvidos. Quando em nossa época se questiona a
morte mesma da literatura (p. 81).

[...] Por que drgédos do governo, quando discutem o ensino do portugués, onde se da
um papel tdo importante & literatura, sé recorrem aos lingiistas como conselheiros e
consultores? E um mistério que eu gostaria de desvendar... (p. 83).

Desta maneira, notamos que a des(preocupacdo) por parte de docentes e estudantes
de Letras quanto ao ensino de literatura nas universidades e sua(s) consequéncia nas praticas
da sala de aula do Ensino fundamental e Médio demonstram que 0 ensino de Literatura no
processo de formacdo destes professores ndo € uma questdo relevante. Fator preocupante! E,

talvez, esclarecedor para a maneira como tem se dado o ensino de literatura nas escolas.

4.1.4 Sobre suas praticas de ensino de Literatura enquanto professores

Ao serem questionados sobre suas as aulas de Literatura que ministravam no Liceu,

os professores afirmaram que “em uma carga horaria de 5h semanais, 0 ensino de literatura
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vem, em geral, sendo feito em 2h”. Esta fala representa a maneira como foram pensadas as
aulas de Lingua Portuguesa e Literatura: 2h destinadas para Gramatica, 2h destinadas para
Literatura e 1h destinada para producédo textual. Essa reparticdo acontece nos dois turnos:
matutino e vespertino, e nas trés séries do Ensino médio. Contudo, vale frisarmos que, desde o
inicio do ano de 2010, o turno matutino optou por sistematizar as aulas no 3° ano do ensino
médio por subareas, ou seja, cada professor ficaria responsavel em ministrar, para todas as
turmas, apenas uma destas: um ministraria s6 gramatica e producéo textual, enquanto o outro
ministraria s Literatura. A partir do inicio do ano letivo de 2011, o 3° ano do turno vespertino
também aderiu @ mesma forma de classificagdo por subéareas.

Nas visitas que fizemos a escola, fomos informados pelo seu diretor, que as reunides
e planejamentos dos professores aconteciam de acordo com a area a que a disciplina que este
ministrava pertencia, isto é, as disciplinas eram sistematizadas conforme a divisdo
estabelecida pelos Pardmetros Curriculares Nacionais do Ensino Médio: Linguagens, Codigos
e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias e Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias. E cada uma destas areas tinha um coordenador responsavel por
organizar as reunides entre os docentes da area.

Os professores de Lingua Portuguesa e Literatura , assim como, os de Artes,
Educacéo Fisica e Lingua estrangeira estavam dentro da Area de Linguagens, Codigos e suas
Tecnologias. Os docentes de Lingua Portuguesa e Literatura reuniam-se quinzenalmente, as
quartas-feiras, com duracdo de aproximadamente, 2 horas cada reunido. Nestas reunides sao
discutidos e planejados os conteidos que nortearam as aulas de Lingua portuguesa, Literatura
e Lingua Estrangeira. Todos os professores das trés séries destas referidas disciplinas tinham
que se fazerem presentes.

Além da aplicacdo de questionérios aos docentes, realizamos outro dispositivo
metodologico para complementacdo nas coletas de dados: a observagdo. Foi através dos
relatorios construidos apos e durante as observacdes de aulas e reunides de professores que
conseguimos informacBes de suma importdncia para uma melhor compreensdo das
problematicas que envolvem o ensino de Literatura.

Tanto nas reunides quinzenais do turno matutino como vespertino, ao serem
questionados sobre o que os levou a classificar, no 3° ano, um professor para cada subarea,

nenhuma resposta cientificamente convincente foi apreendida. As respostas dos docentes se
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concentravam em torno do nucleo: “acreditamos, assim, ser melhor, pois cada um ministrard
aquilo que mais gosta”, que tem mais prazer em lecionar”.

Nenhum docente soube (ou nos forneceu) alguma justificativa que legitimasse
teoricamente tal divisdo. Alguns, na tentativa de explicar, ainda afirmaram o seguinte:
“acreditamos que desta forma poderemos nos dedicar melhor no planejamento dos
conteudos, e também, achamos que como o ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio) exige
dos alunos conhecimentos que envolvam os contedos escolares por area de conhecimento,
assim fica mais facil de organizar os conteudos.”(D-3)

Respostas como essas nos deixaram um tanto confusos, pois ao tentar justificar tal
divisdo afirmando que assim estariam contemplando a maneira como as questdes sdo
trabalhadas no ENEM, os docentes acabam se contradizendo, haja vista as questdes do ENEM
serem organizadas e divididas segundo a area do conhecimento que pertencem. Ou seja, se a
intengdo é contemplar as disciplinas do ENEM, n&o é trabalhando isoladamente os contetdos
que isso acontecerd. Na realidade, o que houve foi um certo ‘desconforto’ entre os docentes
ao serem questionados sobre tal classificacdo, pois perceberam que ndo tinham sustentacdo
tedrica (ou a0 menos, ndo demonstram) para justifica-la.

Maria Alice Faria (1987 apud LAGE, 2010, p. 34), em seu Memorial, afirma quanto

ao ensino de Literatura:

[...] os rumos do ensino de literatura no 2° grau deixam de observar trés aspectos
fundamentais que deveriam estar evidentes para os educadores: as caracteristicas da
sociedade brasileira de hoje e o papel da escola; o perfil do aluno de 2° grau e as
propostas recentes de abordagem do texto e da leitura em nossas escolas (p. 95).

Os fatores elencados por Faria nos remetem as respostas dos docentes no Liceu, pois
notamos que as aulas de literatura, acabam seguindo manuais dos vestibulares das
universidades, sem levar em consideracao o ensino contextualizado desta.

A tese de doutorado intitulada Literatura nos Cursos de Letras: um ensino centrado
no leitor, de Lionira Maria Giacomuzzi Komosinki, defendida em 1992, na PUC-RS, afirma
que, segundo constatado em pesquisas anteriores através de questdes como: Em que consiste
ensinar/estudar literatura? Por que ensinar/estudar literatura nos cursos de Letras? O que é

um texto literario de qualidade?(p.78-79),

[...] a analise das respostas apontou, em parte, para 0 que ja se conhecia
empiricamente: 0 ensino da Literatura esta, predominantemente, centrado no autor; o
texto literario, além de ndo ser o objeto principal de estudo, é usado como pretexto
para o estudo de outros que ndo ele proprio; o bom texto é o consagrado pela elite
pensante.
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O que isso tem a ver com nosso estudo? Tudo. Pois, conforme podemos observar
pelas respostas dos docentes, o fator que tem determinado as aulas e contetdos nas disciplinas
sdo 0s manuais das instituicbes de ensino superior. Sem falar, que a maioria das Instituicbes
de Ensino Superior no Brasil estd aderindo as notas tiradas pelos alunos no ENEM como parte
do processo seletivo ou mesmo como Unica forma de ingresso, como € o caso da Universidade
Federal do Maranhéo.

Sendo o ENEM um exame de nivel nacional, as peculiaridades e os contextos de
cada regido e/ou Estado do Brasil acabam por ser desconsideradas, e privilegiam, sobretudo, a
educacdo e sistema de ensino do Sul e Sudeste do pais, onde se concentram 0s principais
centros econdmicos e politicos do pais.

Este tipo de exame como Unica forma de ingresso nas universidades federais
(principalmente) do Pais, vem transformando os cursos historicamente de status e mais
concorridos do Pais, em nichos de alunos oriundos destas regides do sul e sudeste. O que
comprova que a educacdo, no seu sentido mais amplo, tem sempre que levar em consideracao
as peculiaridades de cada regido, pois a realidade de recursos materiais e financeiros das
escolas, de cursos de formacgédo para os docentes e a historicidade sdo distintos e variam de
regido para regido.

Ao serem questionados sobre quais fatores elencam como os que mais influenciam
na construcdo das suas aulas de Literatura, os mais citados foram:

e “O professor precisa gostar de ler e ser um leitor de fato”; (D-2)
e  “O aluno estar motivado a ler”;(D-4)
o “A importancia dos autores e textos como formadores de sensibilidade €

enriquecedores da lingua”.(D-6)

Estas sdo apenas algumas das falas dos docentes, mas exemplificam a opinido da
maioria destes. O que percebemos € que a tradicional e elitizada idéia de literatura enquanto
formadora de bons leitores, bons falantes da lingua, cujo habitus da boa leitura proporcione o
capital cultural distinto e distante da grande maioria, ainda é a idéia que permanece.

Esta nogéo de ensino de Literatura como meio pelo qual se adquire uma boa cultura,
remonta ao ensino de concepcdo humanista do inicio do século XIX. N&do estamos pregando

aqui, que o ensino de literatura ndo contribua para formacao de leitores, afinal, concordamos
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com Anténio Candido que a Literatura tenha também esta fungdo. Mas, concordamos com
alguns estudiosos do ambito da Literatura Comparada que foram considerados inovadores
entre os formalistas russos.

Entre os estudos do Circulo Linguistico de Moscou, como os de B. Eikenbaum, V.
Chklovski, R. Jakobson, O. Brik, B. Tomachevski, dentre outros — reunidos sob a
denominacdo de “formalistas russos”, ainda que alguns tivessem orientagdes tedricas diversas
—, destacam-se, para 0 ambito da Literatura Comparada, os trabalhos de I. Tynianov e Mikhail
Bakhtin. Estes inovaram os estudos literarios, pois romperam com a concep¢do de que o texto
literario deve ser estudado e compreendido somente enquanto sistema fechado e isolado. Num

texto de Tynianov, intitulado: “Da evolug¢do literaria” (1971, p 109.), ele afirma:

E possivel o estudo chamado “imanente” da obra enquanto sistema, ignorando suas
correlagbes com o sistema literdrio? [..] Entretanto, mesmo a literatura
contemporanea nao pode ser estudada isoladamente. A existéncia de um fato como
fato literario depende de sua qualidade diferencial (isto &, de sua correlacdo seja com
a série literéria, seja com uma série extraliteraria), em outros termos, de sua fungéo.

Conforme podemos perceber, o autor adota uma perspectiva histérica para a
Literatura, diferente da concepcao tradicional, e rejeitando a idéia da evolucéo literaria como
um processo linear, o autor entende que para assegurar a legitimidade cientifica dos estudos
literarios, é necessaria uma abordagem que leve em consideracao dois tipos de fenémenos, o
primeiro diz respeito ao estudo da génese dos fenémenos literarios; e o segundo, ao estudo da
variabilidade literaria, ou seja, da evolucédo da série.

Tynianov entende a correlacdo da literatura com as séries vizinhas, a que chama de
vida social, através do aspecto verbal. A atividade linguistica é, pois, a responsavel pelo
intercambio entre a série literaria e a social. A literatura tem uma funcéo verbal em relagdo a
vida social, e o estudo da evolucdo literaria — considerada como uma série — sO pode ser
realizado, levando-se em conta a sua correlacdo com as outras séries.

Quanto a Mikhail Bakhtin (1997, p. 119) que, como Tynianov, também rejeita as
concepcdes fechadas de texto, dos formalistas mais ortodoxos, e resgata as ligacdes do texto
literdrio com a historia; na sua obra Marxismo e filosofia da linguagem, nos fala sobre os
vinculos que a obra literaria estabelece com o conteudo da consciéncia dos individuos
receptores e que sO pode ser apreendida no contexto dessa consciéncia, que lhe é
contemporanea. A obra, segundo Bakhtin, é interpretada no espirito desse conteudo da

consciéncia (dos individuos receptores) e recebe dela uma nova luz. E nisso que reside a vida
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da obra. O estudioso afirma que, “em cada época de sua existéncia historica, a obra é levada
a estabelecer contatos estreitos com a ideologia cambiante do cotidiano, a impregnar-se
dela, a alimentar-se da seiva nova secretada”.

Observamos, pois, o conceito de “dialogismo” como a relagdo necessaria entre um
enunciado e outros, sempre situados em um horizonte histérico. Nessa linha de raciocinio, a obra
literaria € uma construcdo polifénica, na qual varias vozes se cruzam, em um jogo dialdgico,
cruzando-se também varias ideologias, uma vez que a obra literaria ndo esta isolada, mas faz parte
de um grande sistema de correlagdes.

Sob estas concepgdes tedricas quanto a obra literaria e a maneira como o estudo desta
deva ser concebido, que nos posicionamos. Por isso, acreditamos que o grande problema das aulas
de Literatura dos docentes do Liceu Maranhense ndo seja a ‘escolarizacdo’ da literatura,
sobretudo, através do ensino voltado a Historia literaria, geralmente, centrado em periodos e
escolas literérias segundo a cronologia correspondente. Compartilhamos o pensamento de Soares
(1998) que ressalta que a escolarizacdo da Literatura é algo praticamente inevitavel no ambito
escolar. Conforme a autora, na realidade, isto, talvez, sofra qualquer conhecimento, que, ao se
transformar em um “saber escolar”, passard por um processo que o institucionaliza. A autora
explica que escola é uma instituicdo na qual as tarefas sdo ordenadas por meio de procedimentos
formalizados de ensino e de organizagdo dos alunos em categorias (idade, grau, série, etc.), em
horarios, em lugares de trabalho, em saberes a aprender, em processos de avaliacdo e de selecéo.
Isso é proprio da escola. Portanto, nao ha como evitar a “escolarizacdo” da Literatura. Ndo
podemos também negar essa escolarizagdo, pois, assim, estariamos negando a prépria escola.

Nesse sentido que a autora argumenta:

O que se pode criticar, 0 que se deve negar ndo é a escolarizacdo da literatura, mas a
inadequada, a errbnea, a impropria escolarizacdo da literatura, que se traduz em sua
deturpacéo, falsificagdo, distorcdo, como resultado de uma pedagogizacdo ou uma
didatizacdo mal compreendidas que, ao transformar o literario em escolar, desfigura-
0, desvirtua-o, falseia-o (SOARES, 1998, p. 22).

Assim, poderiamos afirmar que as praticas no ensino de literatura dos docentes do
Liceu Maranhense sofrem desta impropria escolarizagdo da literatura, pois, além de estarem
condicionadas as exigéncias politico-ideoldgicas que envolvem a construgdo dos conteddos a
serem ministrados, tentam, na medida do possivel, atender a um discurso da literatura
enquanto prazer estético e, a0 mesmo tempo, trabalhar sob a categoria da histdria da literatura.
Esta conjuncdo de fatores na pratica do ensino de literatura é resultado,

principalmente, das exigéncias que estes docentes sofrem todos os lados, assim como dos
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diversos problemas extraclasses enfrentados pelos mesmos. Ligia Chiappini, em Reinvencao
da Catedral (2005, p.18), afirmava que o distanciamento entre as discussfes académicas e 0s
graduados também é um fator que contribui para a impropria escolarizacdo da Literatura.
Segundo a autora:
[...] nesses cursos para professores de 1° e 2° graus, também descobri que ha um
profundo abismo entre a universidade e as escolas de 1° e 2° graus em nosso pais.
Antes de tudo, as condigdes de trabalho nessas escolas (principalmente naquelas que
pertenciam a rede publica, mas mesmo em muitas escolas particulares) eram, entéo,
como hoje continuam sendo, muito precarias. Os salarios muito baixos obrigavam (e
obrigam ainda) os professores a dar muitas aulas, a fim de obter um minimo para o

seu sustento. Uma das conseqiiéncias é terem pouco tempo para preparar suas aulas,
para corrigir os trabalhos dos alunos e, por certo, nenhum tempo para estudar.

Conforme ja citado anteriormente, quando tratamos sobre o perfil médio do professor
do Liceu maranhense, 70% dos docentes que 14 lecionam tém uma carga horaria entre 20 e
40h semanais, 0 que acaba contribuindo para poucas discussdes tedricas sobre o ensino de
literatura, e a adogdo, sem questionamentos, dos PCNs como norteadores na construcdo das
suas aulas.

No préximo topico, trataremos mais detalhadamente sobre o curriculo de Lingua
Portuguesa e Literatura e o ensino de Literatura maranhense, e veremos qual a relagéo entre
0s agentes construtores deste curriculo e os mecanismos de legitimacdo do poder que o

sustentam.

4.2 O curriculo de Lingua Portuguesa e Literatura e o ensino de Literatura maranhense

[...] As politicas curriculares resultam de complexas decisdes que
derivam tanto do poder politico oficialmente constituido instituido
quanto dos atores com capacidade para intervir direta ou
indiretamente nos campos de poder em que estao inseridos.
(PACHECO, 2003, p.27-28)

Sob a perspectiva da Sociologia do Curriculo, com base nas idéias desenvolvidas nos
estudos de Forquin (1993), entendemos que o curriculo ndo é algo neutro. Centrado seus
estudos sob a nogdo de cultura “enquanto mundo humanamente construido, mundo das
instituicbes e dos signos no qual, desde a origem, se banha todo individuo humano téo

somente por ser humano, € que constitui como que sua segunda matriz” (1993, p. 168), o
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autor afirma que nao podemos compreender o educar e o ensinar fora da cultura. Segundo ele,
tais atos nos levam a pressupor que a presenca de determinados elementos na presenca de
alguém, lhe permitira que deles se nutra, incorporando-os, e contribuindo na construcdo de
sua identidade intelectual e pessoal em fungéo deles.

Forquin (1993, p. 168) afirma ainda que “um tal projeto repousa necessariamente,
num momento ou noutro, sobre uma concepgao seletiva e normativa da cultura”. Sob a linha
de raciocinio de Forquin, ndo poderemos justificar a educacdo, fundamentando-a unicamente
a partir do conceito do curriculo com o conceito socioldgico ou etnoldgico de cultura, haja
vista essa concepgdo ndo fornecer critérios de escolha, ndo permite preferir, discriminar,
guando toda educacdo e todo ensino acabam por assentar-se, necessariamente, sobre o
principio da preferéncia e da discriminacdo. Nesse sentido, entendemos, portanto, que a
escola esta dentro de uma cultura que faz parte da vida cotidiana e que, enquanto instituicéo,
produz uma cultura, chamada por Forquin, de cultura escolar, ampliando, dessa forma, o
termo.

Para Forquin, a cultura escolar é o que a escola ensina. Ao transpor didaticamente 0s
saberes — a quimica, a matematica, a literatura, dentre outros —, esses contetidos passam por
uma transformacédo, por meio da qual esses saberes se distinguem daqueles que sairam das
maos dos “produtores de conhecimentos”. Ao adentrar no ambito escolar, esses contetidos
adquirem algumas feicdes proprias, pois precisam passar por adaptacdes escolares. Assim, 0s
saberes escolares tém tragos morfologicos e estilisticos especificos. Isto ¢, “toda educacéo, e
em particular toda educacdo de tipo escolar, supde sempre na verdade uma selecdo no
interior da cultura e uma reelaboracdo dos conteudos da cultura destinados a serem
transmitidos as novas geracdes” (Forquin, p, 14).

Assim, entendemos que o curriculo seria, nesse sentido, uma trajetoria, um percurso
educacional, por meio do qual o individuo, vivenciara uma série de situacOes de
aprendizagem que ele vivenciara num determinado periodo e contexto formais. Um pouco
mais além dessa concepcdo, a Sociologia do Curriculo, compreende que esse percurso
constitui, na realidade, um dos meios essenciais pelos quais se acham estabelecidos os tracos
dominantes do sistema cultural de uma sociedade. Como se efetua a selecdo constitutiva de
um curriculo? Como um conjunto de conhecimentos pode ser selecionado a partir de um
namero quase ilimitado de combinagcfes possiveis? Perguntas como essas perpassam a

Sociologia do Curriculo, uma sociologia centrada na questdo dos determinantes e dos fatores
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(culturais, sociais, politicos) dos processos de selecdo, de estruturacdo e de transmissdo dos
saberes escolares.

O modo como uma sociedade seleciona, classifica, distribui, transmite e avalia 0s
saberes destinados ao ensino tem a ver com a distribuicdo do poder em seu interior. O
curriculo, porém, ndo ¢ simplesmente um “reflexo social”, ndo ha uma concepcao mecanicista
das relacdes possiveis entre curriculo e sociedade. Nesse sentido, Forquin (1993, p. 169) fala
de uma tensdo entre a cultura escolar e a cultura da vida cotidiana. O autor afirma que toda
escola contém, simultaneamente, “o mosteiro” ¢ a “Cidadela”. Ou seja, a0 mesmo tempo em
que a escola tem sua prépria cultura, a0 mesmo tempo em que ela se fecha, como em um
“convento”, com suas especificidades proprias, ela se alimenta do exterior, abre-se para a
cultura construida na “cidadela”, na vida cotidiana.

Essas linhas iniciais nos ajudam a entender o processo de construcéo do curriculo de
Literatura e quais as relagdes entre os agentes construtores deste curriculo e o espago no qual
é construido.

Concordamos com a concepg¢do de Forquin, quando ele trata da tensdo entre a cultura
escolar e a cultura da vida cotidiana, haja vista termos percebido nas falas dos docentes do
Liceu maranhense que a maior causa da quase inexisténcia de obras e autores maranhenses
nas aulas de literatura € justamente o ndo reconhecimento destes perante a sociedade
(académica — que determina as obras a serem lidas; a escolar — que exige dos professores que
déem preferéncia ao contetido exigido nos vestibulares, e a sociedade em geral — que vé no
Liceu Maranhense 0 espaco que antecede a universidade).

Nesse sentido elencamos apresentar algumas notas sobre a tematica do curriculo,
elegendo a teoria critica, mais especificamente, a sociologia critica do curriculo como “o
lugar” de onde pretendemos buscar as contribuigdes para o nosso estudo acerca da
marginalizacdo do ensino de Literatura Maranhense, haja vista as escolhas feitas pelos
docentes na construcdo do curriculo de Literatura encerrarem um debate sobre a relagéo entre

a escola, o contexto histérico-politico e social atual e o curriculo.
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4.2.1 Teoriazacgdes sobre o curriculo

Claudia Natalia Saes Quiles, em seu artigo intitulado “A relacdo escola, tecnologia,
ensinar ¢ aprender: a Teoria Critica como suporte de analise”, faz uma interessante discussao
sobre a Teoria Critica do Curriculo. Segundo a autora, ao entendermos a escola como “J...]
principal institui¢ao da sociedade, responsavel pela educagdo formal dos individuos” (SILVA,
2001, p. 02), e o curriculo como instrumento viabilizador das funcdes que ela assume, surge o
questionamento sobre as implicagfes curriculares diante da marginalizacdo da literatura
maranhense nas aulas de literatura.

Nas Ultimas décadas o curriculo tem se tornado alvo de inimeros estudos por parte
dos profissionais da educacgdo. Isso decorre, segundo Schmidty (2003), “[...] do fato de ser o
curriculo o proprio fundamento de qualquer sistema de ensino” (p. 60).

Zotti (2006) explica que o termo curriculo, quando inserido no campo pedagdgico,
passou por diversas defini¢cdes ao longo da histdria da educacdo. Tradicionalmente o curriculo

[...] significou uma relagdo de matérias/disciplinas com seu corpo de conhecimento
organizado numa seqiiéncia légica, com o respectivo tempo de cada uma (grade ou
matriz curricular). Esta conotagdo guarda estreita relagdo com “plano de estudos”,
tratado como o conjunto das matérias a serem ensinadas em cada curso ou serie e 0
tempo reservado a cada uma (p. 01).

Desde a apropriacao do termo ao vocabulério pedagdgico, os sentidos mais usuais da
palavra curriculo se referem a planos e programas, a objetivos educacionais, a conteidos, ao
conhecimento escolar e a experiéncia de aprendizagem.

Mas, se a principio o curriculo era entendido como um conjunto de conteddos e
procedimentos metodoldgicos, posteriormente passou a ser estudado, problematizado,
definido e redefinido, passando a ser entendido para além das questbes praticas e
metodoldgicas.

As diferentes conceituagOes podem ser observadas se percorrermos historicamente a
teoria curricular, analisando o curriculo escolar a partir de trés teorias: a teoria tradicional ou
conservadora, a teoria critica e a teoria pos-critica. Conforme Silva (1999), “a existéncia de
teorias sobre o curriculo esta identificada com a emergéncia do campo do curriculo como um
campo profissional, especializado, de estudos e pesquisas sobre o curriculo” (p. 21).

As teorizagdes tradicionais do curriculo, que vieram a constituir o curriculo como

campo de estudo, emergiram nos Estados Unidos no inicio do século XX e constituiram,
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segundo Silva (1999), uma reacao ao curriculo classico humanista. Sobre isso Souza (2005)

escreve que.

A emergéncia do curriculo como campo profissional ocorreu com base na teoria da
eficiéncia social e administracdo cientifica imprimindo ao campo uma perspectiva
pragmatica e técnica com énfase nas metodologias cientificas e racionais de
elaboracdo e planejamento. De fato, as primeiras obras de teoria do curriculo
buscaram constituir um campo epistemologico no qual a selecdo e ordenacdo do
conhecimento escolar tornaram-se objeto de intervencéo cientifica e politica (p. 80).

Os estudiosos que seguiam essa concepgdo tinham uma visdo conservadora acerca
das finalidades da educagdo e idealizavam um sistema educacional que fosse capaz de
especificar precisamente os resultados que se pretendia obter. Diante disso, estabeleciam-se
métodos a fim de obté-los de forma precisa, e buscavam-se formas de avaliacdo que
permitissem com preciséo verificar se os resultados foram realmente alcangados.

Na concepgdo das teorias curriculares tradicionais, as bases para e elaboragdo do
curriculo estavam diretamente relacionadas aos requerimentos da sociedade e do individuo
com a escola. Nessa concepcdo, o curriculo se desenvolveu tendo como elementos
articuladores: o diagndstico das necessidades; a formulacdo dos objetivos; a selecdo e
posterior organizacdo dos conteldos; a selecdo de experiéncias de aprendizagem e a
determinacéo das formas de avaliacéo.

Essa abordagem predominou durante boa parte do século XX, sendo que s a partir
da década de 1960 surgiram teorizagBes que criticavam 0 pensamento e a estrutura
educacional tradicional. Os teéricos comegcavam a perceber que a compreensdo do curriculo
como atividade meramente técnica e administrativa ndo se enquadrava muito bem com as
teorias sociais, e dessa forma iniciaram-se movimentos de reacdo as concepgdes burocraticas
e administrativas do curriculo.

Silva (1999) chama a atencdo para o fato de que esse movimento aconteceu em
varios paises e explica que:

[...] para a literatura estadunidense, a renovacao da teorizagdo sobre o curriculo
parece ter sido exclusividade do chamado “movimento de reconceptualizagdo”. Da
mesma forma, a literatura inglesa reinvidica prioridade para a chama “nova
sociologia da educagdo”, um movimento identificado com o socidlogo inglés
Michael Young. Uma revisdo brasileira ndo deixaria de assinalar o importante papel
da obra de Paulo Freire, enquanto os franceses certamente nao deixariam de destacar
o papel dos ensaios fundamentais de Althusser, Bourdieu e Passeron, Baudelot e
Establet (SILVA, 1999, p. 29).

As teorias criticas do curriculo efetuam uma inversdo nos fundamentos das teorias

curriculares tradicionais. Uma vez que os modelos tradicionais restringiam-se a atividade
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técnica de “como fazer” o curriculo, para as teorias criticas “[...] o importante ndo ¢
desenvolver técnicas de “como fazer” o curriculo, mas desenvolver conceitos que nos
permitam compreender o que o curriculo faz” (SILVA, 1999, p.30).

Dessa forma, em contraponto as teorias curriculares tradicionais, as teorias criticas
colocam em questdo 0s arranjos sociais e educacionais da época. Zotti (2006) explica que 0s
estudiosos do curriculo criticavam a realidade marcada pelas injusticas e desigualdades
sociais, e dessa forma empenharam-se em denunciar o papel da escola e do curriculo na
reproducéo da estrutura social. Suas metas consistiam em apontar caminhos para a construcao
de uma escola e um curriculo afinados com os interesses dos grupos oprimidos.

Destacam-se duas correntes influentes no campo da teoria curricular critica: a
Sociologia do Curriculo, com origem nos Estados Unidos, e a Nova Sociologia do Curriculo,
com origem na Gra-Bretanha.

Nos Estados Unidos, sdo os debates produzidos por Apple que vao enriquecer as
discussdes produzidas pelas teorias criticas. De acordo com suas concepgdes, o papel da teoria
curricular é estabelecer relagdes entre o curriculo e os interesses sociais mais amplos, opondo-
se radicalmente ao tratamento tecnicista predominante até entdo.

Segundo seus estudos, a selecdo, organizacao e distribuicdo do conhecimento ndo séo
acOes neutras e desinteressadas, mas que atendem aos grupos que detém o poder econémico,
que, por sua vez, viabilizam, através da imposicao cultural, formas de opressdo e dominacao
dos grupos economicamente desfavorecidos. As discussdes trazidas por esse autor Sao
fortemente marcadas pela critica neomarxista as teorias curriculares tradicionais e ao papel
ideologico do curriculo.

Na Gra-Bretanha, na década de 1970, a critica do curriculo era realizada através do
movimento que passou a ser conhecido como Nova Sociologia da Educacdo (NSE), que tem
em Young seu principal representante. Segundo Souza (2005), a Nova Sociologia da
Educacdo pbs em discussdo todos os pressupostos do curriculo, questionando suas
determinag0es sociais e suas relagdes com a estrutura de poder na sociedade incidindo o foco

de anélise sobre o funcionamento interno da escola. Acrescenta ainda que:

Esta critica abalou os fundamentos e a hegemonia do paradigma técnico de curriculo
colocando em evidéncia a subordinacao histérica do campo aos principios regulacao
e controle social. Dessa maneira, as teorias criticas do curriculo de natureza
sociologica passaram a escrutinar os conteldos de ensino e sua transmissdo
desnaturalizando o curriculo, apontando-o como uma construgao social e ressaltando
as suas relacbes com o poder e com a producdo de subjetividades (SOUZA, 2005, p.
80).
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O programa da Nova Sociologia da Educacdo (NSE) tomava como ponto de partida o
desenvolvimento de uma sociologia do conhecimento, tendo como preocupagéo delinear as
bases de uma “sociologia do curriculo”. Notamos que, nessa visdo, a tarefa de uma sociologia
do conhecimento consistiria em destacar o carater socialmente construido das formas de
conhecimento, bem como suas estreitas relagdes com as estruturas sociais, institucionais e
econdmicas, indicando assim que uma das principais idéias discutidas pela NSE é a anélise do
curriculo como um artefato social.

Dentro dessa perspectiva, a analise de Young ressalta que é fundamental analisar os
pressupostos que comandam a selecdo e organizagdo do conhecimento escolar, pois esses
estdo intimamente relacionados ao processo de estratificagcdo social, buscando investigar as
conexdes entre, de um lado, os principios de selecdo, organizacdo e distribuicdo do
conhecimento escolar e, de outro, os principios de distribuicdo dos recursos econémicos e
sociais mais amplos. Diante disso, a questdo basica da NSE era a das conexdes entre curriculo
e poder, entre a organizacdo do conhecimento e a distribui¢do do poder.

Na década de 1990, grande parte da producédo tem sido influenciada pelo pensamento
p6s-moderno dando origem a chamada teoria pds-critica do curriculo, que busca dar énfase na
analise da relacdo entre curriculo e construcdo de identidades e subjetividades.

As teorias pos-criticas defendem que o curriculo constréi identidades e
subjetividades, uma vez que junto com os contetdos das disciplinas escolares se adquirem na
escola valores, pensamentos e perspectivas de uma determinada época ou sociedade. Por isso,
a cultura que a escola privilegia, as diferencas culturais dos grupos sociais e as relagdes entre
esses elementos tém sido preocupacdes crescentes no campo curricular.

E possivel a percepgéo de que o conceito de curriculo é multifacetado e modificou-se
historicamente atendendo a realidades sociais distintas, tempos e espacos especificos e, em
conseqiiéncia disso, precisa ser compreendido no contexto social em que esta inserido.

Ainda numa perspectiva de mapeamento das discussdes organizadas acerca do
curriculo, julgamos importante trazer para essa reflexdo um maior aprofundamento dos
elementos articuladores da teoria critica do curriculo, através dos apontamentos trazidos por
Apple, por acreditarmos que a perspectiva de anélise desse autor trara elementos que possam

auxiliar no entendimento do nosso objeto.
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As discussdes trazidas por Apple sdo fortemente marcadas pela critica neomarxista
as teorias curriculares tradicionais e ao papel ideoldgico do curriculo. Tomando como ponto
de partida os elementos centrais da critica marxista, Apple analisa que a dinamica da
sociedade capitalista gira em torno da dominagéo de classe, e isso afeta ndo s6 a economia,
mas outras esferas sociais, como a educagéo e a cultura.

Apple (1982) em Ideologia e curriculo, obra em que o autor problematiza a relacéo
entre curriculo e reproducdo cultural e econbmica, utiliza o termo tradicdo seletiva para
explicar a selecdo cultural na educacgdo e suas implicacGes politicas e socioecondémicas. Por
tradicdo seletiva compreende-se um processo no qual “nos termos de uma cultura dominante
efetiva, é sempre dissimulado como a tradi¢do e o passado significativo. Mas a questdo €
sempre a seletividade, a forma em que, de todo um campo possivel de passado e presente,
escolhem-se como importantes determinados significados e praticas, ao passo que outros sao
negligenciados e excluidos”. Efetivamente, como assinala Forquin, aquilo que as escolas
transmitem da cultura é sempre uma escolha de elementos considerados socialmente validos e
legitimos compreendendo nocdes cientificas, competéncias, formas de expressdo, mitos e
simbolos socialmente mobilizadores (1993, p. 16).

Ele entende que ha uma relacdo estrutural entre economia e educacdo e entre
economia e cultura, e nesse sentido h4 uma clara conexao entre a forma como a economia esta
organizada e a forma como o curriculo esta organizado. Sobre isso, Apple (1982) coloca
que:

A abordagem a que me refiro procura representar as formas concretas em que 0s
programas estruturais predominantes (e eu acrescentaria alienantes) — as formas
basicas como sdo organizadas e dirigidas as instituicdes, as pessoas e 0s modos de
producdo, distribuicdo e consumo — controlam a vida cultural. Isto inclui praticas
cotidianas como escolas, e 0 ensino e os curriculos que nelas se encontram (p. 10).

Dentro dessa perspectiva de analise, encontramos ainda a seguinte idéia:

[...] é preciso complementar-se uma analise econdmica com uma abordagem que
apoie solidamente numa orientacdo cultura e ideoldgica, se estamos dispostos a
entender as formas complexas em que as tensdes e contradi¢des sociais, econdmicas
e politicas sdo ‘mediadas’ nas praticas concretas dos educadores no desempenho de
suas atividades na escola (APPLE, 1982, p. 11).

Assim sendo, é possivel compreendermos que 0 que ocorre na educagdo e no
curriculo ndo pode ser deduzido simplesmente do funcionamento da economia, o enfoque

deve estar também ‘“nas mediagdes ideoldgicas e culturais que existem entre as condigdes
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materiais de uma sociedade classista e a formacgdo da consciéncia dos individuos nessa mesma
sociedade” (APPLE, 1982, p.11).

Esse autor entende que as relacBes de dominacéo e de exploracdo na sociedade atual
sdo explicadas pela intersec¢do das esferas econdmicas, cultural e politica, com as dindmicas

de classe, raca e género, e se utiliza dessa abordagem para:

[...] examinar as relacfes entre os conhecimentos manifestos e oculto transmitidos
pelas escolas, os principios de selecdo e organizacdo desses conhecimentos e 0s
critérios ¢ modos de avaliagdo empregados para ‘aferir o €xito’ no ensino (APPLE,
1982, p. 10).

Logo, apontamos que sua preocupacdo esta na tentativa de:

[...] apreender formas de compreensdo do modo como os tipos de recursos e
simbolos culturais, selecionados e organizados pelas escolas, estdo dialeticamente

relacionados com os tipos de consciéncia normativa e conceitual ‘exigidos’ por uma
sociedade estratificada (APPLE, 1982, p.11).

Além do conceito de ideologia, Apple recorre ao conceito de hegemonia para
desenvolver suas analises. Conforme a explicacao de Silva (1999), é o conceito de hegemonia
que nos permite visualizar o campo social como um campo aonde 0s grupos dominantes se
véem obrigados a recorrer a um esforco permanente de convencimento ideoldgico para
manter a sua dominacao.

Segundo Apple (1982), utilizando o conceito de hegemonia é possivel visualizarmos
que “[...] as escolas produzem e reproduzem formas de consciéncia que permitem a
manutencdo do controle social, sem que os grupos dominantes tenham de recorrer a
mecanismos declarados de dominag¢do” (p.12). Numa tentativa de elucidag¢do a respeito da

manutencdo e controle social, ele explica que:

[...] o controle é investido nos principios constitutivos, cédigos e, especialmente, na
consciéncia e nas préaticas do senso comum subjacentes a nossa vida, assim como
pela divisdo e manipulagdo econdmica direta (1982, p. 14).

Numa perspectiva de analise do curriculo, ele esclarece que a sele¢do que constitui o
curriculo é o resultado de um processo que reflete os interesses particulares das classes e

grupos dominantes. Nesse sentido,

O curriculo nunca é apenas um conjunto neutro de conhecimentos, que de algum
modo aparece nos textos e nas salas de aula de uma nacéo. Ele é sempre parte de
uma tradicdo seletiva, resultado da selecdo de alguém, da visdo de algum grupo
acerca do que seja conhecimento legitimo. E produto das tensdes, conflitos e
concessdes culturais, politicas e econdmicas que organizam e desorganizam um
povo (APPLE, 1995, p.59).
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Fica claro que sua preocupacdo € com as formas pelas quais certos conhecimentos
sdo considerados legitimos, em detrimentos de outros, vistos como ilegitimos. Ao contrario
dos modelos tradicionais, em que o0 conhecimento existente é tomado como dado, e no qual a
preocupacéo limita-se a “como” organiza-los, aqui sdo levantadas outras indagacdes: Por que
esses conhecimentos e ndo outros? Quais interesses guiaram a selecdo desse conhecimento em
particular? Quais as relacdes de poder envolvidas no processo de selecdo?

E importante destacarmos que ao utilizar o conceito de hegemonia, esse autor chama
a atencdo para o fato de que a reproducdo social ndo € processo tranquilo, pois as pessoas
precisam ser “convencidas” da legitimidade dos arranjos sociais. E essa luta em torno de
valores e significados nos da a certeza de que o campo social e cultural é feito ndo apenas de
imposicdo e dominio, mas também de resisténcia e oposicao.

Por isso ¢ possivel perceber em suas reflexdes sua preocupagdo com as “relagdes de
poder” envolvidas nos processos de legitimacdo do conhecimento, e ¢ exatamente essa
centralidade atribuida as “relagdes de poder” que torna sua analise politica. Nesse sentido,
Silva (1999) destaca que sdo os conceitos de curriculo e poder que estruturam sua critica ao
curriculo.

Ainda na construcdo dessa reflexdo, Apple vai afirmar que o argumento da
neutralidade nas escolhas dos conhecimentos a serem transmitidos nas instituicdes de ensino

ndo faz sentido, pelo contrario, ele argumenta que:

Essa reivindicacdo (de neutralidade) ignora o fato de que o conhecimento que agora
se introduz nas escolas ja ¢ uma escolha de um universo muito mais vasto de
conhecimento e principios sociais possiveis. E uma forma de capital cultural que
provém de alguma parte, e em geral reflete perspectivas e crengas de poderosos
segmentos de nossa coletividade social. J& na sua producdo e propagagdo como
mercadoria econdmica e publica — na forma de livros, filmes, materiais, e assim por
diante — é continuamente filtrado através de vinculos ideol6gicos e econémicos
(APPLE, 1982, p.19).

No que concerne ao papel do curriculo no processo de reproducdo cultural e social,
Silva (1999) comenta que a critica ao curriculo esteve dividida em duas abordagens. Por um
lado, estavam as criticas que enfatizavam o papel do chamado “curriculo oculto,” (constituido
por todos aqueles aspectos do ambiente escolar que, sem fazer parte do curriculo oficial
explicito, contribuem, de forma implicita, para aprendizagens sociais relevantes; desta forma,
0 que se aprende no curriculo oculto sdo fundamentalmente atitudes, comportamentos, valores

e orientacOes) nesse processo de reproducdo, e em outra perspectiva situam-se as criticas que
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se prendiam a importancia do curriculo explicito, o curriculo oficial, e ao contedo desse
curriculo.
Em suas analises, busca realizar o estudo de dois aspectos, o curriculo oculto e o

curriculo oficial. Nesse sentido, considera necessario:

[...] examinar tanto aquilo que ele chama de ‘regularidades do cotidiano escolar’
quanto o curriculo explicito; tanto o ensino implicito das normas, valores e
dispositivos quanto os pressupostos ideoldgicos e epistemolégicos das disciplinas
que constituem o curriculo oficial (SILVA, 1999, p. 47).

Enfatizamos ainda a importancia da contribuicdo de varios autores para a construcao
das analises de Apple. Sdo muitos os conceitos utilizados por ele na analise que concerne ao
papel do curriculo no processo de reproducdo cultural e social, e 0 uso desses conceitos se da
pela influéncia de varios autores como: Williams, Bourdieu, Bernstein e Young.

Acreditamos, pois, que, diante dessa reflexdo sobre curriculo e os elementos que
articulam suas dindmicas no interior da escola, seja possivel avangcarmos para uma analise das
implicacdes curriculares diante da abordagem da marginalizacdo da Literatura Maranhense

interior do curriculo de Lingua e literatura do Liceu Maranhense.

4.2.2 A marginalizagéo do ensino de literatura maranhense

As teorias criticas nos ensinam que é através da formacdo da consciéncia que o
curriculo contribui para reproduzir a estrutura da sociedade capitalista. O curriculo atua
ideologicamente para manter a crenga de que a forma capitalista de organizacdo da sociedade
é boa e desejavel (SILVA, 1999).

Um exemplo, sdo as falas de alguns docentes quando questionados ‘“com que
freqiiéncia é vista, lida e analisada uma obra literaria maranhense em suas aulas? ”:

o “Com pouquissima freqUéncia, pois s6 trabalho os maranhenses que
participaram da escola literaria que estiver trabalhando no momento, sem enfoque
especifico”; (D-4)

. “No 1° ano, por questdes curriculares, nunca analisei autores maranhenses. No
3° ano, ja tive a oportunidade de ler, comentar e discutir com os alunos Graga Aranha,
Ferreira Gullar e Nauro Machado, 0s quais tiveram suas obras como leituras obrigatorias nos

exames vestibulares; (D-1)

118



. “A leitura integral de uma obra tem sido feita semestralmente”. (grifo da

professora) (D-3)

Estes sdo s6 alguns exemplos, mas que nos permitem compreender o porqué das
obras e autores maranhenses estarem, em geral, & margem dos curriculos de Literatura no
Ensino Médio. Observemos que no primeiro caso, a professora do 2° ano nos afirma que sé
trabalha aqueles que fizerem parte da escola literaria que esteja sendo objeto de estudo no
momento, ou seja, se ndo esta consagrado no canone nacional, nem nos livros didaticos, 0s
autores nao serao vistos, lidos e/ou analisados. No segundo caso, o professor que atua tanto no
1° ano quanto no 3°, afirma que s6 trabalha com autores e obras maranhenses no 3° ano, e
quando estes sdo objetos dos exames vestibulares. No terceiro caso, a professora faz questao
de enfatizar que a leitura de uma obra é feita semestralmente. Vale frisar, que esta ultima
trabalha exclusivamente com as turmas do 3° ano, ou seja, trabalha, conforme ja explicamos,
somente com Literatura. Talvez isso tenha contribuido para que a docente conseguisse fazer a
leitura integral de uma obra. A priori, pode até nos parecer pouco, mas diante da realidade do
ensino publico (com poucas bibliotecas, pouco ou nenhum habito de leituras da maioria do
alunado etc.) ja é um fato positivo. Contudo, diante das observacGes das aulas, estas obras
lidas integralmente faziam parte da lista dos manuais dos vestibulares.

Ao analisar essas respostas dos docentes, vem a tona, mais uma vez, as concepcoes
de Forquin (1993), quanto as selecdes no interior de um curriculo, e como estas sele¢fes sdo o
resultado de muitas variaveis estreitamente ligadas as relagdes cultura/escola. Conforme
notamos, 0s jogos de poder sobre 0 que pode ou deve ser ensinado ndo séo evidentes, pois, de
acordo com o autor, a “selecdo cultural escolar” ¢ sempre o resultado de um compromisso
instavel entre exigéncias divergentes, interesses contraditorios, ideologias opostas e nada do
que figura nos programas pode pretender jamais uma justificativa completamente racional.
Tudo isso nos leva a acreditar que, a prépria sociedade de hoje é uma ameaca para a literatura,
uma vez que o discurso em voga é o do instrumentalismo, isto é, o discurso da adaptacédo e da
utilidade momenténea que prevalece. Como justificar a presenca da disciplina na escola, se a
prépria sociedade pragmatica a esmaga? Como se nao bastassem todos esses fatores, some-se
a isso um néo-engajamento por parte dos professores de literatura para que se visualizem

curriculos em que a literatura passe a ndo mais figurar ou a existir com carga horaria
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reduzidissima, e nos remetemos aqui ndo somente aos docentes do ensino médio, mas,

sobretudo, aqueles das academias. Conforme nos afirma Sacristan (2000, p.19),

[...] a politica curricular é um aspecto especifico da politica educativa, que
estabelece a forma de selecionar, ordenar e mudar o curriculo dentro do sistema
educativo, tornando claro o poder e autonomia que diferentes agentes tém sobre ele,
intervindo, dessa forma, na distribuicdo do conhecimento dentro do sistema escolar e
incidindo, na pratica educativa, enquanto apresenta o curriculo a seus consumidores,
ordena seus contetdos e codigos de diferentes tipos.

Nesse sentido, ao analisarmos o curriculo de Literatura, enquanto politica curricular,
ndo podemos desconsiderar as relacBes e redes implicitas e explicitas que sdo organizadas e
justapostas para se apresentarem enguanto um conjunto harmonico e coerente.

Além disso, pelas analises de Apple (1982), a selecdo dos elementos que constituem
o curriculo ¢é realizada sob o efeito do capital cultural, sendo o curriculo um transmissor da
ideologia dominante, uma vez que esses processos refletem os interesses particulares das

classes e grupos dominantes. Nessa perspectiva,

[...] valores sociais e econémicos, portanto, ja estdo engastados no projeto das
instituicdes em que trabalhamos, no ‘corpus formal do conhecimento escolar’ que
preservamos em nossos curriculos, nas nossas maneiras de ensinar, e em nossos
principios, padrbes e formas de avaliacdo (APPLE, 1982, p. 19).

Por meio daquilo que se oculta, também se ensina, e € nessa perspectiva que a
concepcao de curriculo oculto nos ajuda a perceber que também sdo transmitidas ideologias,
concepcdes de mundo pertencentes a determinados grupos hegemonicos na sociedade e que
serve para reproduzir as desigualdades sociais. Silva (1992), ampliando o conceito de
curriculo oculto entende-o como “todos os efeitos de aprendizagem ndo intencionais que se
dao como resultado de certos elementos presentes no ambiente escolar” (p.34). Na concepgao
critica de curriculo, a cultura ndo é vista como uma unidade homogénea, mas como um campo
de luta perpassada por conflitos e interesses sociais (relacdes de classe, género, raca). Por sua
vez, 0 curriculo escolar ndo transmite uma cultura neutra, porém imp6e uma definicdo
particular de cultura pertencente aos grupos dominantes. Assim, afirmar que raramente, ou
com pouca freqiiéncia é visto algum conteldo de Literatura Maranhense é também legitimar
uma cultura dominante que tende a minimizar ou mesmo acabar com as identidades.

Quando questionados sobre “como é construido o curriculo de lingua e literatura na
sua escola? Ha discussdes tedrico-metodologicas prévias entre os professores?”, as respostas

mais recorrentes foram:
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° “E construido em comum, no inicio do ano letivo, mas sem muitas discussdes
tedrico-metodoldgicas™; (D-5)

. “E considerado o curriculo adotado pelo governo (MEC)”. (D-6)

Chervel (1990) aponta as disciplinas escolares como criagdes esponténeas e originais
do sistema escolar mostrando como todo conhecimento sofre a acdo pedagdgica, isto é, passa
pelo processo de “transposi¢do didatica” para tomar o conhecimento transmissivel e
assimilavel pelos alunos. As disciplinas escolares sdo, pois, constituidas de um corpus de
conhecimentos (contetdo explicito), uma metodologia de ensino (exercicios, motivacdo,
atividades) e de uma avaliacdo, a escola produz um conhecimento com um formato escolar.

Observamos que o grande influenciador, ou determinante, dos curriculos de Lingua e
Literatura sdo os documentos oficiais e manuais didaticos, os quais sdo impostos pelas redes
politicas e educacionais, como a Secretaria de Estado da Educacdo, por exemplo.

Nas reunides de planejamento que observamos, notamos que, de fato, ndo ha
discussOes tedricas quanto ao ensino de lingua e/ou literatura. Em geral, é exigido um plano
de curso anual e quatro planos bimestrais, onde constem os contetdos por unidade, as
metodologias, 0s objetivos, os métodos avaliativos e as bibliografias. Contudo, estes itens
acabam sendo reproducdo dos textos que compdem os documentos oficiais, sobretudo, os
PCNs.

Soares aponta algumas possibilidades de analise desses manuais, complementando

que se convertem

[...] em fonte privilegiada para uma histéria do ensino e das disciplinas
escolares. Analisados sincronicamente ou diacronicamente, eles permitem
identificar ou recuperar saberes e competéncias considerados formadores, em
determinado momento, das novas geracles; sdo as tendéncias metodolégicas
que regulam o ensino e a aprendizagem desses saberes em cada momento, a
politica cultural e social que impde, em determinada época, uma certa
escolarizacdo, e ndo outra, do conhecimento, da ciéncia, das praticas
culturais. (SOARES, 1996, p. 55-56).

Numa reflexdo acerca da construcdo do curriculo de literatura, € importante a
compreensdo de que cada escola funciona de uma forma muito particular, além disso, é
preciso que se elucide a existéncia de uma cultura prdpria dessa institui¢do, cultura essa que
tem uma prética social peculiar.

Podemos apontar varias semelhancas entre as escolas, pelo fato de seguirem as

mesmas normas de regulacdo, mas seu funcionamento se da a partir das relagbes dos
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individuos envolvidos. Candido (1971) aponta que “a estrutura total de uma escola ¢ algo
mais amplo, compreendendo ndo apenas as relacdes ordenadas conscientemente, mas, ainda,
todas as que derivam da sua existéncia enquanto grupo social.” (p. 107).

Esse grupo social seja formado por professores, alunos, funcionarios, gestores e até
por membros da comunidade, desenvolvem as relacOes de poder, os discursos, o trabalho, a
convivéncia, as praticas pedagdgicas de uma forma peculiar. A escola, por ser esse espago de
relacdo socio-cultural, acaba por desenvolver relacGes que s@o legitimadas dentro do préprio
ambiente escolar. Percebermos que os manuais oficiais sdo o principal fator na construgdo do
curriculo de literatura € afirmar que estes acabam por se converter em fontes de legitimidade.
Segundo nos afirma Caimi (2002, p. 34), estes manuais criam a idéia de seguranca em relacao
a um saber sistematizado e pronto para ser ensinado. E por meio dos manuais didaticos que os
professores apdiam-se na sua busca por conhecimento, saberes, competéncias e habilidades
que servem para seu oficio. Conforme ja demonstrado por Tardif (2002, p. 63) em seus
estudos sobre o saber docente, quando os professores sdo questionados sobre como
adquiriram seu saber, eles reconhecem que sdo influenciados pelos programas oficiais,
saberes curriculares e livros didaticos.

Quando questionados sobre a discusséo do ensino de Literatura nos documentos
oficiais, 50% responderam que n&o tinha entendido a pergunta; 40 % responderam que n&o
tinha conhecimento dessa questdo, e somente 10% responderam que ja tinha visto alguma
coisa a respeito, mas nada de muito especifico.

Por meio destas estatisticas, podemos afirmar que o desconhecimento sobre as
discussOes tedrico-metodoldgicas contidas nos documentos oficias, tais como os PCNs, nédo
fazem parte do cotidiano destes docentes. Se com essa estatistica, cruzarmos as respostas dos
docentes quando afirmaram tomar por referencial os PCNs na construcdo dos seus curriculos,
veremos que, na realidade, o que ha é somente uma coOpia dos conteddos, objetivos e
competéncias que estes documentos propdem. Isto demonstra o grande despreparo que estes
docentes tém, assim como uma superficial discussdo tedrica sobre questdes relacionadas ao
ensino de Literatura, e as politicas educativas e ideoldgicas que subjazem os documentos
oficiais.

No primeiro capitulo desta dissertacdo, ao tratarmos sobre O ENSINO DE
LITERATURA E OS MANUAIS DIDATICOS, discorremos sobre como tem sido o ensino
de Literatura desde os jesuitas, e como, ao longo das mudancas sécio-histéricas, foram feitas
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modificaces nos documentos oficiais que se destinam ao ensino, a fim de que as praticas
escolares respondesses a essas mudancas ideoldgicas. Observamos, também, que a concepgéo
de literatura que permeia estes documentos ainda esta relacionada ao ensino de concepcao
humanista e elitista, ou seja, de prazer estético, de deleite... E que, apesar de propagarem um
discurso de contextualizacdo dos contetddos, com um ensino mais voltado para as
peculiaridades e realidades regionais/locais, isto ainda esta longe de ocorrer.

No questionario aplicado aos docentes havia algumas questdes que tratavam
especificamente sobre a importancia do ensino de literatura maranhense:

. Para vocé, qual a importancia do ensino de Literatura Maranhense? (1)

. Para vocé, qual a importancia da Literatura maranhense? (2)

o Para vocé, qual a relevancia do estudo que estamos fazendo acerca do ensino
de literatura maranhense no ensino médio? (3)

. Para vocé, a existéncia de uma disciplina destinada exclusivamente a Literatura

maranhense, daria mais visibilidade a mesma? Por qué? (4)

Estas perguntas podem ser organizadas sob a categoria ensino/literatura maranhense,
e foram agrupadas aqui para que pudéssemos contrastar as semelhancas e diferencas, nos
discursos dos docentes sobre a concepcao e ensino desta.

Apesar de numa leitura primeira e apressada as questdes 1 e 2 parecerem tratar da
mesma coisa, a primeira refere-se a literatura maranhense enquanto disciplina escolar, e a
segunda refere-se ao conceito de Literatura maranhense.

Na sua grande maioria, as respostas dos docentes, quanto a pergunta 1, se
concentraram em torno da idéia de que a importancia do ensino de literatura maranhense
estaria associado ao maior conhecimento e valorizagao desta por parte tanto dos professores
guanto dos alunos. Embora, tenham afirmado que devéssemos nos limitar aqueles autores e
obras que se destacaram no cenario nacional. Vejamos algumas falas:

J “E de fundamental importancia, pois a maioria desconhece os autores e obras,
mas este ensino seria mais interessante, se nos limitdssemos apenas aqueles que se destacaram
e se destacam no cenario local.”; (D-3)

° “Ndo confio muito na idéia de ‘literatura maranhense’, ha sim, autores

maranhenses que se destacaram como representantes da literatura brasileira.” (D-2)

123



Percebemos que a perspectiva tradicional do ensino de literatura, segundo oS
consagrados canones literarios, ainda permanece, mesmo depois de séculos da concepcéo
humanista dos jesuitas. Os professores admitem a importancia de se trabalhar com obras e
autores maranhenses, mas somente aqueles que constem no canone nacional, desprezando
justamente a idéia de peculiaridade e identidade cultural que tanto se tem discursado sobre.

Sabemos que desde 1873, no artigo intitulado “Instinto de nacionalidade”, de
Machado de Assis, ja se discutia sobre a identidade literaria do Brasil. Em sintese, o autor
afirma: o que caracteriza o trago de nacionalidade de uma literatura é a observacao profunda
da paixao e do carater, num esfor¢co mais denso do que a descricdo de base realista, e a busca
do universal, sem perder de vista aspectos como a cor local, 0s costumes nativos, as belezas
naturais, os tipos brasileiros e o ambiente nacional. Mas sem, a cada um deles, se prender
como atributo Unico e definitivo. Com esse “instinto de nacionalidade”, acalentava o desejo
de criar uma literatura independente que forme o publico.

Em 1963, Antonio Candido retoma a discussdo, no livro “Literatura e Sociedade”,
desfazendo o mito de que a obra literaria possa existir desligada do seu contexto historico-
social. Segundo o autor, o escritor precisa estar atento para compreender as correntes,
periodos e constantes estéticas. Trazendo, assim, a luz, o papel do publico, mediador entre o
autor e a obra. E acrescenta ainda que escrever é propiciar a manifestacdo alheia, em que a
nossa imagem se revela a nés mesmos.

Neste ponto, Antonio Candido se aproxima da andlise de Georg Lukéacs sobre o
romance como género literario inerente a sociedade capitalista. Lukéacs escreveu o livro
“Romance Historico” em 1936.

O didlogo com o tempo historico é uma tensdo que se concretiza na relagdo entre
escritor e publico (alids, o grande projeto do Romantismo era exatamente a reconstru¢do do
passado, de acordo com Bakhtin, em sua Estética da Criacdo Verbal). Ndo existe obra literaria
sem o publico que a aplauda, que a negue ou que a ela seja indiferente. A literatura, firma
Antonio Candido, ¢ um sistema vivo de obras, um circuito formado pelo conjunto
obra/publico/autor, e que evoluiu, no século XX, para a triade publico + papel social do
escritor + nacionalismo. Coisa que Machado de Assis também ja antecipava em seu artigo.

Sob estas perspectivas que entendemos que ao ensinar literatura maranhense,
sobretudo com autores que estejam a margem do canone nacional, seja de fundamental

importancia para percebermos as dindmicas histdrico-sociais, politico-ideolégicas que
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permeiam estas obras e as condic¢des de producdo em que a mesma foi escrita, ressaltando ai,
0 papel do escritor e do seu publico leitor.

Ao afirmar que “ndo confia muito na idéia de literatura maranhense”, 0 professor
do Liceu demonstra-nos que sua concepcdo de literatura esta voltada para a de literatura como
fendmeno estético, e que embora reconhega a importancia dos fatores historicos, ndo os
considera o suficientemente importante.

Interessante, que quando dissertaram sobre a questdo 2 — Qual a importancia da
Literatura Maranhense, os docentes resgatam a idéia de identidade cultural e historica.
Afirmando que:

. “E importante que haja autores que transfigurem artisticamente nossas
vivéncias ENQUANTO maranhenses. Se literatura maranhense € isso, entdo, para nds é de
importancia inestimavel.” (grifo do docente); (D-1)

. “E fundamental para a valorizagio da cultura do Estado™; (D-7)

o “Dependendo de como ¢é trabalhada, podemos té-la como proposta de

interven¢do.” (D-3)

Observamos, assim, que ha uma desconexdo sobre a concepcdo de literatura
enquanto sinbnimo de expressdo artistica e cultural, e desta enquanto disciplina.
Demonstrando, pois, que a problematica da questdo encontra-se na formacao destes docentes,
ou seja, o problema tem suas raizes nos préprios cursos de Letras das universidades, haja
vista, neste curso nao terem disciplinas que se preocupem em abordar a relacdo teoria/pratica
no ensino de Literatura. Levando em consideracdo que os docentes aqui sujeitos da nossa
pesquisa foram formados sob o antigo curriculo, no qual era inexistente as disciplinas
voltadas para discussdes teodricas que norteiam a pratica docente; possuindo apenas a
disciplina Estagio Supervisionado que, na maioria das vezes, se resumia a micro-aulas,
elaboracdo de planos de ensino, e a pratica de sala de aula, em geral, sem 0 apoio necessario
aos graduandos. Na tentativa de superar tais obstaculos, a partir de 2006.2, foi implementada
uma nova estrutura curricular, seguindo as prerrogativas e exigéncias das diretrizes
curriculares.

N&o tendo em sua formacgdo discussdes tedricas e disciplinas que os possibilite a

formacgdo de um leitor literario, como esperar que estes docentes ndo produzam em seus
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discursos e préticas, esta desconexdo entre teoria e pratica? Sobre a formacdo do leitor
literario, Paulino (1998) afirma:

A formacdo de um leitor literario significa a formacdo de um leitor que saiba
escolher suas leituras, que aprecie construcdes e significacGes verbais de cunho
artistico, que faca 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 linglisticas de subjetividade,
intertextualidade, interdiscursividade, recuperando a criacdo de linguagem realizada,
em aspectos fonoldgicos, sintaticos, semanticos e situando adequadamente o texto
em seu momento histérico de produgéo (1998, p. 8).

Sem uma formacao literaria adequada nos cursos de formacdao, sobretudo, 0s cursos
de Letras, ndo podemos esperar que suas praticas sejam as mais condizentes com que, as
vezes, 0S seus proprios discursos de valorizacdo identitaria, pregam. Segundo Chiappini
(2005, p. 29), esta desvinculacdo entre a teoria e a préatica entre os professores de Literatura é
também consequiéncia da forte marginalizacdo que h& nos cursos de Letras entre as areas de
Educacdo e Literatura, como se teoria e pratica fossem algo desconexo, e acima de tudo,
numa escala hierarquica, menos importante que a outra. Embora seus estudos facam
referéncia a pesquisas com docentes da Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da
Universidade de Sdo Paulo, ndo é exagero afirmar que tais praticas sdo comuns nos demais

cursos de Letras nas academias do pais.

[...] mesmo dentro da Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas, quando
um professor quer se dedicar a esse tipo de pesquisa € olhado, muitas vezes, com
maus olhos, como se estivesse inventando um trabalho a mais para todos. Trabalho
esse que, por ser até certo ponto marginal e marginalizado, ndo libera o professor
universitario de outros mais tradicionalmente aceitos como inerentes as atividades
de regime de tempo integral. O pesquisador e professor universitario que quiser
persistir nisso tem que ter félego de gato, tem que ser teimoso e estar disposto a
enfrentar uma dupla jornada, pois é preciso, simultaneamente, avangar na pesquisa
académica, mais respeitada e necessaria, inclusive, para ascender na carreira com
reconhecimento de seus pares. Além disso, precisa dedicar a prima pobre mais
tempo e energia do que imaginam aqueles que ndo atuam na pesquisa aplicada ao
ensino, com todas as dificuldades que implica um trabalho de equipe intergeracional,
interinstitucional e interdisciplinar.

Ao serem questionados sobre a relevancia do estudo que estamos fazendo acerca do
ensino de literatura maranhense no ensino médio, os professores afirmaram que:

o “O resgate de nossa identidade literaria.”; (D-1)

. “Tem uma relevancia grande, principalmente se dele vier uma mudanga real e

importante para as salas de aula do ensino médio.” (D-4)
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o “No contexto da valorizacdo das producOes literarias em solo maranhense,

julgo valida a iniciativa.” (D-6)

Estes sdo apenas alguns dos discursos que foram aqui escolhidos por representarem
as demais respostas. Observamos que em todas as falas, mais uma vez, é colocada a questdo
da valorizacdo cultural, identitaria, mas também, percebemos que os docentes querem de
alguma forma, que estas discussdes os ajudem em suas praticas de sala de aula, ou seja,
reconhecem que seu capital cultural ndo esta suficiente para atender as suas necessidades e as
dos seus alunos.

Nas reunides de planejamento que estivemos presentes, varias foram as vezes que 0s
docentes participantes da nossa pesquisa exigiram, as vezes em tom de risos, o retorno do
nosso trabalho a escola. Muitos afirmaram que ap6s concluirem a graduacdo se sentem
isolados e desatualizados das discussdes teoricas das academias, mas afirmam, também, que
em geral as escolas — professores e alunos — tém servido apenas de matéria-prima para estudos
e pesquisas, sem um retorno que os ajudem na operacionalizacdo dos recentes estudos e
discussdes das academias. Acerca deste distanciamento entre a universidade e as escolas de

educacdo basica, a pesquisadora Cademartori (1986, p. 15) afirma que:

A aproximagdo do ensino superior ao ensino basico é recente. O afastamento entre
os dois niveis de ensino — basico e superior — vem de muito tempo e pode ser
atribuido a vérias causas. A principal entre elas talvez seja a sofisticagdo do ensino
superior de Letras, que passou do culto & erudicdo histérica e critica para a
intoxicacdo tedrica provocada pela implantagdo dos cursos de pds-graduacdo no
pais.

Conforme a pesquisadora, baseada nos escritos de Bourdieu, afirma que para fazer
jus a esse “recinto sagrado”, é necessario possuir algumas credenciais. O capital social é uma

dessas “senhas” para se conseguir a entrada nas universidades:

O capital social é o conjunto de recursos atuais ou potenciais que estdo ligados a
posse de uma rede duravel de relacbes mais ou menos institucionalizadas de
interconhecimento e de inter-reconhecimento ou, em outros termos, a vinculagéo a
um grupo, como conjunto de agentes que ndo somente sdo dotados de propriedades
comuns (passiveis de serem percebidas pelo observador, pelos outros ou por eles
mesmos), mas também sdo unidos por ligagcbes permanentes e Uteis (BOURDIEU,
2003, p. 67, grifos do autor).

Observamos, pois, que esse distanciamento entre os ‘sagrados’ muros das academias
e a realidade das préaticas docentes nas escolas ainda estd engatinhando, temos que lutar para

que essa distancia seja cada dia menor, desenvolvendo mais e mais pesquisas que possam

contribuir, de fato, para a melhoria e transformacdo do ensino de literatura, sobretudo, a
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Literatura Maranhense. E ndo somente, engavetarmos nossas monografias, dissertacdes e
teses, como obras de arte e monumentos que ficam guardados do grande publico em vitrines
nos museus, como se deles ndo tivessem vindo e para onde devem retornar.

Ao colocarmos a questdo no questiondrio aplicado aos docentes que versa sobre se
eles acreditavam que a existéncia de uma disciplina destinada exclusivamente a Literatura
Maranhense, daria mais visibilidade a mesma e por qué, foi com o intuito de leva-los a
pensar mais especificamente sobre qual o papel e/ou lugar da Literatura Maranhense hoje no
Ensino Médio face as exigéncias politico-mercadoldgicas que tem pregado cada vez menos as
especificidades, as identidades regionais, em prol de uma universalidade, de uma
globalizacdo, onde se criam competéncias nas gquais o0 aluno tenha que ser 0 mais polivalente
possivel.

Por mais comentada que tenha sido a histérica polémica acerca da “dualidade
estrutural” que tem permeado as politicas voltadas para o Ensino médio, ¢ interessante
frisarmos as idéias desenvolvidas por Kuenzer (2000) no seu livro Ensino Médio: uma
proposta para os que vivem do trabalho, atraves do qual a autora discute a funcdo do Ensino
Médio na compreensdo de sua histéria, do contexto politico, social e econémico e - a partir
destes condicionantes - da concepcao curricular. Uma vez que neste livro a autora demonstra
que historicamente este nivel de ensino tem servido de uma lado, a propostas que visassem
preparar para 0 mercado de trabalho, isto é, um ensino médio que se constitui em ensino
profissional, e por outro, em Educacdo geral. Essa dualizacdo de func@es, segundo a autora,
ndo estd, obviamente, descolada do contexto social e econémico do nosso pais e hoje, de
maneira mais especial, da realidade mundial. Pelo contrério, responde a ela e a reproduz. Por
inimeros estudiosos o papel contraditério da escola - que ao mesmo tempo em que emancipa
(pelo acesso ao conhecimento) também conserva (por ndo democratizar este conhecimento ou
por vezes reproduzi-lo de forma a-historica e acritica) — vem sendo apontado no sentido da
consolidacdo da dualidade estrutural de uma sociedade dividida em classes (KUENZER,
2000).

Embora possa parecer ultrapassado analisar a dualidade social e, neste sentido,
estrutural do Ensino Médio como decorréncia da diviséo da sociedade em classes, talvez ndo
haja fato mais atual. Ainda ndo superamos esta condi¢do e € neste contexto que as politicas

educacionais se pautam; seja para indicar uma tentativa de emancipagdo ou para continuar
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reproduzindo a l6gica que engendra tal dualidade: a das relacGes de producgédo, do mercado de
trabalho e do capital.

Estes linhas sdo perfeitamente coerentes quando analisamos alguns dos discursos
mais recorrentes entre os professores quando do lugar da literatura no ensino médio na
atualidade. Uma vez que, embora reconhecendo que a existéncia de uma disciplina exclusiva
para literatura maranhense daria maior visibilidade a mesma, alguns professores defendem a
idéia de que isso ndo haveria necessidade, sobretudo, no 3° ano, haja vista que isso diminuiria
ainda mais a carga horaria destinada ao conteldo de Lingua Portuguesa e Literatura,
exaustivamente exigidos nos exames vestibulares e, consequentemente, pelos alunos,
diretores, coordenadores e a sociedade em geral: “Evidente que sim, que uma disciplina
exclusiva a literatura maranhense daria maior visibilidade a mesma, contudo, ndo acredito
que haja viabilidade nessa proposta, pois a carga horaria de lingua portuguesa, além de ja
ser pequena pra contemplar tudo que Ihe é exigido nos exames vestibulares e concursos, ja
compreende os conteldos de gramatica, producdo textual e literatura (portuguesa e
brasileira).” (D-2)

Por outro lado, observamos também manifestaces que defenderam a proposta de
uma disciplina exclusiva a Literatura Maranhense, pois segundo 0s mesmos, sé assim esta, de
fato, poderia ter voz e vez num curriculo cada vez mais voltado para exames vestibulares, e
estes, por sua vez, cada dia mais com provas que tendem a falar menos de peculiaridades e
identidades regionais, em detrimento de uma generalizacdo do conhecimento, do saber, e de
competéncias polivalentes. Eis algumas destas manifestagdes, em minoria, é verdade, mas néo
com menos importancia:

J “Sim, acredito que soO assim todos nds, professores e alunos, seriamos
obrigados a conhecermos bem mais do que apenas 0s escritores maranhenses com muita
visibilidade nacional.”; (D-1)

. “Certamente, pois uma disciplina no ensino médio voltada a literatura
maranhense poderia servir para apresentar aos maranhenses, maranhenses ainda
desconhecidos da critica nacional e concentrar os estudos nos ja consagrados.” (D-3)

Conforme ja explicamos acima, 0 nosso objetivo em questionar os docentes sobre a
viabilidade de uma disciplina exclusiva a Literatura Maranhense, foi o de percebermos a
importancia que os mesmos dao a esta no cendrio do ensino médio atual, e por meio dos

discursos analisados, acreditamos que alguns compreenderam nossa intencdo, ou seja, a de
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que mesmo ndo existindo uma disciplina exclusivamente dedicada a Literatura Maranhense,
faz-se urgente entender que a nossa identidade literaria seja resgata da marginalidade em que
se encontra, e cada vez mais esta marginalizacdo tem sido justificada e legitimada pela
auséncia dessa nos manuais de exames vestibulares. O que nos leva a crer que na realidade
atual que se encontra o ensino médio, extremamente demarcado e influenciado pelas politicas
neoliberais, a luta pela revitalizacdo da nossa identidade histérica e literaria se faz urgente.

Também é preciso destacar que escola é lugar de cultura, sendo que esse conceito de
cultura “nao pode ser entendido sem identificagdo das estreitas relagdes que mantém com a
politica, a economia, a sociedade no qual ¢ gerado e com o qual interage” (SILVA, 2001, p.
01). A escola, portanto, ndo é apenas o lugar de aquisicdo de conhecimentos, mas é lugar de
producdo de cultura, expressdes, valorizacdo de conhecimentos, praticas e conteddos. Nessa
perspectiva, o curriculo passa a ser um campo de producéo cultural, na medida em que ele se
constréi no ambito da cultura escolar.

Silva (2004) explica que:

A andlise e estudo do curriculo como cultura da escola s6 tém verdadeiros sentidos
se conseguirem mobilizar todas as dimensdes pessoais, simbdlicas e politicas da
vida escolar, ndo reduzindo o pensamento e a acdo educativa a perspectivas técnicas
de gestdo ou de eficicia. [...] Em outros termos, a cultura escolar configura o
processo no qual o curriculo se desenvolve, estabelecendo critérios de regulagéo que
ocorrem por meio de categorias que constroem um certo tipo de escola e de a¢des no
interior dela (p. 01-02).

Considerando também que “o curriculo ¢ lugar, espago, territorio” (Silva, 1999),
outra consideracdo importante diz respeito ao espaco escolar. Vindo Frago (2001) explica que
a configuracao, distribuicdo e usos do espaco sdo uma construcédo social. De acordo com sua

discussdo sobre o conceito de espago, 0 autor explica que:

[...] o espago jamais é neutro: em vez disso, ele carrega, em sua configuragdo como
territorio e lugar, signos, simbolos e vestigios da condigdo e das relagGes sociais de e
entre aqueles que o habitam. O espago comunica; mostra, a quem sabe ler, o
emprego que o ser humano faz dele mesmo. Um emprego que varia em cada cultura;
que é um produto cultural especifico, que diz respeito ndo s6 as relagdes
interpessoais — distancias, territério pessoal, contatos, comunicacdo, conflitos de
poder -, mas também a liturgia e ritos sociais, & simbologia das disposi¢es dos
objetos e dos corpos — localizacdo e posturas -, & sua hierarquia e relagdes (VINAO
FRAGO, 2001, p. 64).

Assim, é importante que observemos que os docentes até defendem uma valorizacdo
da Literatura Maranhense enquanto valorizagdo cultural e identitaria, contudo, ao

contrastarmos com as respostas dos mesmos quando 0 que e quantas vezes inserem a
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literatura maranhense no curriculo escolar, notamos a disparidade entre o discurso e a prética.
Por isso, se faz necessaria a observacdo de maneira mais abrangente, incluindo ai a
perspectiva do espaco escolar como todo, e suas redes de implicacdes internas e externas.

Acreditamos, também, que as raizes desta marginalizacdo do ensino de Literatura
Maranhense, ou ao menos grande parte dela, estd nos cursos de formacdo, isto é, nas
universidades, que parecem compartilhar dessa ideologia de “apagamento” das identidades
culturais, tanto através de indicacdes de obras e autores literarios ja extremamente divulgados
pelo cénone literdrio nacional, como no (des)compromisso em proporcionar uma formacéo
que subjaza esse interesse pela identidade historicas e literarias.

Acerca dessa culpabilizacdo das universidades nesse processo de marginaliza¢do do
ensino de Literatura, podemos citar a obra ‘Escritos sobre a universidade’, de Marilena Chaui
(2000), na qual a autora chama atencgdo para o caso das humanidades e das ciéncias sociais,
afirmando que estes campos do conhecimento estariam sofrendo um esgotamento nao
somente historico, mas também nas suas proprias teorias, pressupostos e finalidades, de sorte
que, em lugar das humanidades e das ciéncias sociais como produtoras e reprodutoras de
ideologias, tem-se a desaparicdo da préopria necessidade social e politica do campo inteiro das
humanas, incluindo nesse meio, ndo so a Literatura, mas a Histdria, as Artes etc.

Chaui (2000) denomina de inessencialidade este processo de marginalizacdo das
humanidades e das ciéncias sociais. Segundo a autora, a inessencialidade das humanas se
explicitaria no modo ingénuo como procuram enfrentar a fragmentacdo do ensino e da
pesquisa, fragmentacdo imposta pelo capitalismo contemporaneo. Afirma que esta
inessencialidade teria sido decretada desde 1964, e que teria passado por trés etapas, sendo a
terceira a partir de 1985, e que ainda estariamos nela; cruzando-se nessa terceira etapa duas

formas diferentes de proclamacéo da inessencialidade das humanas:

A primeira aparece sob a forma acusat6ria, na qual os criticos se propuseram a
avaliar a universidade e as humanas, segundo padr@es de trabalhos de seus institutos
e centros privados, isto &, de instituicbes que ndo realizam o trabalho da docéncia
nem sdo blogueadas por micro e macropoderes burocraticos nem pelas mudangas
politicas dos governos. Simultaneamente a forma acusatoria, a inessencialidade vai
surgindo de modo mais profundo, ditada agora, ndo pela acusacdo abstrata, mas
pelas condi¢des materiais da sociedade brasileira, isto €, sua entrada na chamada
“acumulag@o flexivel do capital” (na linguagem da esquerda), ou “desregulagdo
econdmica” (na linguagem da direita), e pela ado¢do da ideologia neoliberal.
(CHAUI, 2000, p. 165)

Chaui (2000) afirma que “acusadores ¢ neoliberais”, na tentativa de propor-nos a

salvacdo, teriam proposto a modernizacao, a qual poderia resumir-se em trés pontos:
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1- Escolarizar definitivamente a graduacdo, destinada a formar professores de
segundo grau;

2- Afunilar a pds-graduacdo para preparar pesquisadores cujo desempenho 0s
capacitara para participar de ndcleos, de institutos e de centros de exceléncia;

3- Estabelecer vinculos organicos com empresas estatais e privadas para
financiamento das grandes pesquisas a serem realizadas em ndcleos, institutos e
centros de exceléncia.

Problematizando sobre qual seria o critério para essa ‘exceléncia’, Chaui (2000) nos

mostra que este critério sera dado pelo mercado, critério coerente e ndo absurdo, conforme a

autora, haja vista que a fonte de recursos para as pesquisas é empresarial.

“Modernizar” € criar a “universidade de servigos”, baseada na docéncia e pesquisa
de “resultados”. A salvacdo mordenizante consiste em levar a idéia e a pratica da
privatizacdo do publico as ultimas consequiéncias, pois as pesquisas ndo serdo
privatizadas apenas pelo financiamento, mas porque serdo reduzidas a servigos
encomendados cujos critérios, objetivos, padrdes, prazos e usos ndo serdo definidos
pelos pesquisadores, mas pelos “mecenas”. (CHAUI, 2000, p. 166)

Seguindo a linha de raciocinio da pesquisadora, percebemos que a problemética
acerca da marginalizacdo do ensino de Literatura vai muito além da perspectiva micro da
realidade maranhense, mas sim, que esta inserida num conjunto de fatores determinados pelo
contexto do capitalismo e das tecnologias em que estamos vivenciando. No qual, as areas de
exatas e tecnologicas estariam com maior visibilidade, uma vez responderem mais
diretamente aos critérios e objetivos empresariais.

Na tentativa de discutirmos mais profundamente essa problematica da
marginalizacdo do ensino de Literatura Maranhense, trazemos também as idéias propostas por
Michael Lowy, o qual vai discutir que o romantismo foi muito mais que uma escola literaria
no XIX, mas antes, uma reacdo a modernidade, e que mesmo sofrendo algumas alteracdes ao
longo dos tempos, ainda hoje permanece.

Segundo ele, muito além de uma escola literaria do século XIX, como se acostumou
pensar, o romantismo constitui uma “visdo social de mundo”, uma estrutura basica de
sentimento que, desde meados do século XVIII até os dias atuais, atravessa as mais diferentes
manifestacdes socioculturais, da arte a politica, passando pela Filosofia, pela Historiografia e
pela Teologia (Lowy, 1990, pp. 35). Com efeito, em que pese seu carater fabulosamente

contraditério, sua diversidade, sua acomodacdo as particularidades histdricas nacionais, 0
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anticapitalismo romantico define-se por uma “fonte luminosa comum”, a saber: a oposi¢ao ao

mundo burgués moderno. Nas palavras de Michael Lowy,

[...] a caracteristica essencial do anticapitalismo romantico é uma critica radical a
moderna civilizagdo industrial (burguesa) — incluindo os processos de producéo e de
trabalho — em nome de certos valores sociais e culturais pré-capitalistas. [Todavia], a
referéncia a um passado (real ou imaginario) ndo significa necessariamente que
tenha uma orientacao reaciondria ou regressiva: pode ser revolucionéria tanto quanto
conservadora (idem, p. 36).

Assim, podemos afirmar que mesmo passando pelo ‘mal-estar’ por essa
inessencialidade das humanidades devido a esse capitalismo contemporaneo de que h& pouco
nos falou Chaui (2000), a Literatura Maranhense, enquanto um dos semioforos identitarios,
funcionaria como este espirito romantico antiburgues do mundo moderno, do qual nos fala
Lowy, mesmo que sO utilizada pelos politicos e intelectuais para legitimar uma suposta
valorizagédo da cultura e identidade maranhense.

Chaui (2001), ao defender a existéncia dos semioforos no modo de producéo
capitalista, afirma que embora um semioforo seja algo retirado do circuito da utilidade e esteja
encarregado de simbolizar o invisivel espacial ou temporal e de celebrar a unidade indivisa
dos que compartilham uma crenca comum ou um passado comum, ele é também posse e
propriedade daqueles que detém o poder para produzir e conservar um sistema de crencas ou
um sistema de instituicdes que lhes permite dominar um meio social. E nesse contexto que a
entrada da mercadoria e do dinheiro como mercadoria universal pode acontecer sem destruir
os semiodforos e, mais do que isso, com a capacidade para fazer crescer a quantidade desses
objetos especiais. Ou seja, falar, defender ou fazer parte de um suposto grupo de
intelectualidade na Literatura maranhense, é utiliza-la como semi6foro enquanto signo de
poder e prestigio. 1sso nos ajuda a entender o porqué do enorme distanciamento entre 0s
discursos dos professores do Liceu ao valorizar o ensino de literatura maranhense, e a
auséncia desta em suas praticas, ou mais além, s percebermos essa valorizacdo em discursos
politicos e/ou planfetarios.

Assim, esperamos que nosso estudo possa servir para repensarmos as politicas
educacionais e as problematicas ideoldgicas que tém contribuido para a marginalizacdo da
literatura maranhense, mesmo numa escola que outrora e ainda hoje, se auto-legitima como
reduto de formacdo de varios escritores maranhenses. Esperamos que muitos outros estudos

possam vir a ser desenvolvido sobre essa tematica, ou parecida, uma vez que é precario o
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namero de pesquisas nos cursos de Letras, principalmente, que se preocupem com a relacéo

ensino/literatura.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao término da pesquisa, sentimos que precisamos ainda nos perguntar sobre o ensino
de Literatura maranhense no ensino médio e sobre como a formagdo docente, as concepcdes
de ensino, de literatura e de letramento literario ainda estdo longe de ser uma realidade teorica
consistente nos docentes. O que sabemos e 0 que ainda ndo sabemos sobre nds mesmos, sobre
nossa cultura, sobre nossa identidade, sobre a nossa literatura. O que nossos alunos pensam a
respeito da formacao que estdo recebendo. Estas inquietacdes, alias, podem e devem nortear a
realizacdo de novas e importantes pesquisas sobre o problema aqui tratado.

Nossos estudos nos levaram a perceber que infelizmente nas escolas existem
pequenas ilhas: o professor de Lingua Portuguesa ndo dialoga muito com o de Literatura, nem
com o de Lingua estrangeira, muito menos com outras disciplinas afins. Os docentes do
matutino ndo dialogam com os do vespertino. Em nenhum momento percebemos que haja
dialogo entre os docentes dos dois turnos para uma maior reflexdo sobre a construcdo do
curriculo, muito menos sobre as opcdes tedrico-metodoldgicas utilizadas.

Observamos que, de um modo geral, os profissionais de Letras ndo tém o habito de
se preocupar com a parte pratica do ensino, e isto, conforme notamos, € uma tradi¢do que vem
desde seus cursos de formacdo nas universidades, e que a passos lentos vem tentando ser
superada. Nos préprios cursos de Letras o docente de Literatura muitas vezes ndo dialoga com
seus pares ou com os docentes da Linguistica.

Entretanto, a reinvencdo da universidade e do lugar da literatura nesse espago néao é
algo tdo simples. A complexidade da relagéo ensino/literatura/universidade/sociedade (em
uma macroestrutura) tem relagdo com as ideias defendidas por Pierre Bourdieu (2007). Para o
sociologo, os bens culturais possuem também uma economia, cuja engrenagem de
funcionamento difere da “economia” em sua acep¢do mais comum, pois tal l6gica esta muito
ligada a questdes simbolicas. Parafraseando o autor, a obra de arte — e a literatura entra nesse
bojo — sé adquire sentido e s6 tem interesse para quem €é dotado do cddigo segundo o qual ela
¢ codificada: “O prazer do amor pela arte, pressupde um ato de conhecimento, uma operagédo
de decifracdo e decodificacdo, que implica o0 acionamento de um patrimdnio cognitivo e de
uma competéncia cultural”. (2007, p. 10). Na codificagdo da arte, haveria, portanto, o “prazer

facil” e o “prazer puro”. O prazer facil estaria ligado ao prazer dos sentidos; o prazer puro,
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intelectualizado, estaria predisposto a tornar-se um simbolo de exceléncia moral e de
capacidade de sublimagdo humana. Essa consagracao cultural tornaria algumas pessoas mais
“nobres” e “distintas” em relacdo a outras, revelando como as diferentes maneiras de
apropriacdo da arte tém relagdo estreita com as diferentes classes sociais. Na visdo de
Bourdieu (2007, p. 13), como “o gosto classifica aquele que precede a classificacdo”,
independentemente de nossa vontade e de nosso saber, a arte e 0 consumo artistico tendem a
desempenhar uma funcdo social de legitimacdo das diferencas sociais. Acredito, entretanto,
que o gosto pode e deve ser construido, principalmente pelos professores que lidam com
arte/literatura. Defendo que um dos deveres do intelectual é justamente este: romper com
essas amarras sociais e lutar para que a arte e a literatura sejam um direito de todos, conforme
salienta Candido (2004). As lentes de Bourdieu sdo Uteis, porém, para compreender melhor os
resultados macroestruturais desta pesquisa, que revelaram uma relacdo estreita e complexa entre
universidade/literatura/sociedade.

Com um olhar mais minucioso, capaz de abarcar microestruturas, detectamos,
entretanto, que algumas tentativas sdo feitas pelos docentes do Liceu no sentido de mudar o
aspecto marginal da Literatura Maranhense, contudo, a pressdo que 0s mesmos sofrem por
parte de todo uma rede politico-ideoldgica de aprovar mais e mais alunos nos exames
vestibulares, e para isso ter que seguir obrigatoriamente o conteldo dos manuais dessas
instituicoes.

Tomando por base as contribui¢cbes da Teoria Critica do curriculo, sobretudo da
visdo neomarxista de Apple, onde podemos perceber que esta pressdo que os docentes tém
sofrido na construcdo do curriculo de literatura pode ser explicada pela relagdo entre curriculo
e reproducdo cultural e econémica. Uma vez que o autor nos demonstra em Ideologia e
curriculo (1982), como os critérios de seletividade na constru¢do do curriculo estdo
influenciados por e suas implicagcdes politicas e socioecondmicas, e que, geralmente, 0s
conhecimentos mais valorizados incluem tradigdes culturais de classes e grupos que detém
poder. Por isso, a selecdo do conhecimento escolar ndo € um ato desinteressado e neutro. Ele é
resultado de lutas, conflitos e negocia¢des. Entendemos dessa forma, porque o curriculo é
culturalmente determinado, historicamente situado e ndo pode ser desvinculado da totalidade
de social.

Nesse sentido, embora tenhamos percebido um discurso de valorizacédo da literatura

maranhense entre o0s docentes, quando estes foram questionados sobre os conteldos
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selecionados nos curriculos de lingua e literatura, a resposta quase univoca foi da forte
pressdo dos contetdos elencados pelos manuais dos vestibulares das universidades publicas, e
de como esta amarra tem praticamente impedido que estes docentes possam trabalhar em suas
aulas aquilo que estd a margem destes manuais.

Nessa perspectiva, contamos também com as contribui¢des de Chaui (2000) para
entender num horizonte mais macro, que esta marginalizacdo das disciplinas, outrora
simbolos de cultura e refinamento letrado (Literatura, Historia e Artes, por exemplo), na
contemporaneidade estdo condicionadas ao ‘mal-estar’ que as areas de Humanas e Sociais
tem sofrido nas universidades. A autora denomina de inessencialidade este processo de
marginalizacdo das humanidades e, assim, notamos que a literatura maranhense enquanto
simbolo de cultura, de identidade, vai de encontro as necessidades impostas e
ideologicamente construidas pelo contexto cientifico e tecnoldgico do capitalismo atual.

Advém dessas consideracdes a perspectiva segundo a qual o curriculo € um artefato
social e cultural produzido historicamente, de acordo com as determinagdes sociais,
econbmicas e politicas. As teorias criticas do curriculo ressaltam a natureza social do
conhecimento. A producdo das ciéncias estd implicada em relagbes de poder, contextos
ideoldgicos e éticos e, dessa forma, desmistifica a ciéncia pondo em questdo sua historicidade,
a sua universalidade e o seu carater quase sagrado. A comunidade cientifica é formada por
grupos de intelectuais influenciados pelo seu lugar social de origem e que defendem interesses
divergentes de natureza politica, econémica e social, corroborando, assim, com Chaui, quando
afirma que as universidades e docentes destas tém sofrido um processo de privatizacdo na
selecdo dos seus objetos de pesquisa , como também, nos financiamentos destas.

Ao longo da pesquisa, percebemos o quanto os professores da educacdo bésica,
representados aqui pelos os docentes de Liceu maranhense estdo trabalhando muito na
atualidade e o quanto estdo “amarrados” por um sistema que os obriga a estar em duas ou trés
escolas lecionando, sem terem o devido tempo para pensar, para refletir sobre suas préaticas. O
poder do professor esta cada vez mais reduzido por instancias diversas; cujos nomes se
enlagam e se confundem: MEC, Capes, Qualis, Lattes, etc. A identidade do professor pende
para a de funcionario.

Embora nossa pesquisa tivesse como corpus de analise 0 ensino de Literatura
maranhense no Ensino médio, podemos constatar através das respostas dos docentes coletadas

por meio dos questiondrios, que a universidade enquanto lugar de formacdo e construgédo do
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saber docente adquire relevada importancia no processo de marginalizacdo do ensino dessa
literatura.

Percebemos que é na graduacdo que se alicerca o comeco de tudo, ela é a base na
formagdo do professor, e é na licenciatura que esta o nosso grande desafio. Nao € sem motivo
que a nova legislacdo para as licenciaturas da um lugar de destaque para a prética, fato que
demanda muita reflexdo. Afinal de contas, a pratica sem a teoria constitui um problema, pois
a educacao € muito mais que uma questdo pratica. A pratica deve extrapolar a no¢do de um
conjunto de atos técnicos realizados pelos professores na sala de aula para se tornar uma
teoria viva. A dicotomia teoria/prética, portanto, precisa logo acabar.

Se o conceito de distin¢do (Bourdieu, 2007) nos ajuda a entender os mecanismos
complexos do que é considerado ou ndo nobre no interior da universidade, ele ndo nos exime
da responsabilidade de trabalhar para romper com as construc¢des sociais que se solidificaram
ao longo da historia. Isso compreende uma série de lutas sociais pela democratizacdo cultural.

Conforme afirmado anteriormente, ainda que nossa pesquisa tenha se destinado ao
ensino de Literatura Maranhense no ensino médio, observamos que as raizes da questdo
direcionaram-se para a formacdo destes docentes nos cursos de Letras. As consideracdes
finais desta dissertacdo, assim, sdo muito mais indagatérias do que afirmativas. Contudo, fica
0 convite para pensarmos a légica da sociedade imposta a universidade, e consequentemente
aos professores da Educacdo basica. As faculdades de Letras tém que refletir a respeito do
que consiste ensinar/estudar literatura e por que ensinar/estudar literatura nos Cursos de
Letras, sobretudo a Literatura maranhense, simbolo da nossa identidade cultural. E importante
que respondam a pergunta: ensinar/estudar literatura para quem e como? Para isso, sdo bem-
vindos consensos a respeito das prioridades dos alunos que se tornardo professores da
Educacgdo Basica. Da mesma forma, precisam ser estimuladas pesquisas a respeito dos livros
didaticos e da maneira como eles tratam os textos literarios. Nao menos necessaria é a criacao
de grupos de estudos a respeito da legislacéo pertinente a Educacéo Basica, desconhecida por
muitos professores de Letras, sobretudo para contribuir na consolidagdo da apregoada
interacdo da universidade com as escolas da Educagdo Baésica. Isso exigiria didlogo entre
professores do Ensino Superior e seus colegas da Educacdo Baésica, a fim de desenvolver
projetos de formacdo compartilhados.

Esperamos que o discurso mercadologico e a disputa acirrada no mercado de

trabalho ndo transformem as universidades em meros centros que atendem a essas exigéncias,
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e que se utilizam do status ideoldgico e cientifico para colocarem a margem das discussdes as
questdes culturais, identitarias. Afinal, a maior justificativa dada pelos docentes para a
marginalizacdo da Literatura maranhense nos curriculos do ensino médio foi justamente a de
que esta ndo faz parte dos contetdos exigidos nos exames vestibulares.

Percebemos que os docentes se véem no meio de uma tensdo entre atender as
expectativas dos pais dos alunos, dos alunos, do diretor, da secretaria estadual da educacao e
as poucas discussdes cientificas sobre o ensino de literatura que cobram destes docentes
melhorias no ensino de Literatura.

A distancia entre a discussdo teorica sobre a concepgdo de literatura e como esta
discussdo se apresenta na construcdo das suas aulas é em decorréncia, principalmente, do
pouco ou nenhum tempo disponivel que estes tém para melhorar sua formacao profissional,
assim como a distancia entre o conhecimento produzido nas academias e como este
conhecimento tem se concentrado nos muros académicos, sem transpd-los.

Observamos que mesmo numa escola colocada como a ‘menina dos olhos’ do ensino
publico estadual do Maranhdo, uma escola secular, de tradicdo em formar importantes
personalidades para a literatura e historia do Maranhdo, a literatura maranhense é relegada,
marginalizada, desconstruindo, portanto, a idéia que a educacdo maranhense se preocupe em
valorizar e difundir nossa cultura.

Mesmo com todas nossas limitagfes, esperamos que nosso trabalho seja o ponta pé
para que se discutam mais sobre a literatura maranhense, alias, sobre o ensino e divulgacédo
destas; que incentivem mais graduandos e pesquisadores a investigar as causas e fatores que
interferem e influenciam na formacdo dos docentes da area de Letras, e como esta formagéo
tem repercutido na triste realidade da educagdo do nosso estado.

Esperamos que haja maior enlace entre a academia e os professores da educacgao
bésica, e que estes e suas praticas ndo sejam somente matéria-prima para trabalhos cientificos
que soO apontem suas dificuldades e lacunas. Mas, esperamos, sobretudo, que se crie a cultura
em valorizar verdadeiramente a ‘nossa’ cultura, e que esta ndo se reduza a periodos festivos.
Que as academias demonstrem mais aos futuros professores a aplicabilidade das suas
discussOes teoricas, e que os futuros ou ja professores se interessem mais em discutir sobre o
ensino de Literatura Maranhense. Uma das grandes dificuldades encontradas ao longo dos
nossos estudos, foi o de ndo encontramos registro de qualquer trabalho cientifico (ou néo)

sobre o ensino de Literatura Maranhense, o que nos levou a questionarmos o porqué desse
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desinteresse, e a conclusdo a qual chegamos foi que os fatores sdo de varias ordens e que um
outro(s) estudo(s) deveria(m)ser feito(s) sé para entender melhor tais problematicas.

Assim, esperamos em fim, que o ensino de literatura maranhense ndo suma dos
curriculos do ensino médio, e que nas academias a disciplina de Literatura maranhense possa
desenvolver nos futuros professores a reflexdo sobre o ensino desta.

Percebemos, portanto, que nossas hipoteses se confirmaram, demonstrando que a
maioria dos professores tem uma formacdo precaria, e esta ndo costuma leva-los a
desenvolver disposicdes necessarias ao habito de leitura literaria, conhecendo-as
efetivamente, apenas os leva a reconhecer o que ¢ “legitimo” dentro da cultura letrada
instituida. Dessa maneira, esses docentes tendem a reproduzir o conhecimento a que tiveram
acesso, sem que tenham se tornado sujeitos de suas leituras e de tal conhecimento. Aliados a
precaria formacdo, encontramos as reclamacdes de baixos salarios, as longas jornadas de
trabalho, um estranhamento dos professores aos discursos oficiais, que muitas vezes, propdem
acOes, curriculos em cursos de formagdo continuada. Observamos nos seus discursos que a
consciéncia do proprio processo de formacdo como leitores e da posicdo que ocupam como
sujeitos de suas leituras tem consequiéncias efetivas na pratica docente e no posicionamento
que estes assumem na construcdo politico-ideoldgica de seus curriculos, o que do ponto de

vista do ensino, é determinante.
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APENDICE: QUESTIONARIO 1

Caro professor (a), estamos desenvolvendo uma pesquisa de mestrado sobre o0 ensino
da Literatura maranhense no ensino médio, tendo como corpus a escola Liceu maranhense. E

por isso, que solicitamos a sua participacdo com o preenchimento deste questionario.

Gostariamos de esclarecer que seus dados pessoais sdo totalmente confidenciais e
que eles ndo serdo divulgados ou publicados na pesquisa ou em qualquer outra instancia.

Esperamos contar com sua colaboracéo, e desde ja, agradecemos sua colaboracao.
Ana Patricia Sa Martins — Mestranda em Educacéo pela UFMA

samartins path@yahoo.com.br

A - DADOS PESSOAIS E PROFISSIONAIS

1. Sexo: ( )feminino ( )masculino
2. Idade:

3. Séries que leciona no Liceu:

4. Trabalha em outra (s) escola (s)? Qual (s)?

5. Carga horaria semanal (contabilizando o Liceu e outra escola, se for o caso):

() Até 20h () Entre 20 e 40h () Mais de 40h
B — FORMACAO

1. Escolaridade do pai:

() Sem escolaridade ( ) Ensino Fundamental I () Ensino Fundamental 11

() Ensino médio () Ensino superior
2. Escolaridade da mae:
() Sem escolaridade ( ) Ensino Fundamental I () Ensino Fundamental 11

() Ensino médio () Ensino superior
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©w

Onde vocé cursou o Ensino Fundamental? () Escola publica () Escola privada
Onde vocé cursou o Ensino Médio? () Escola publica () Escola privada
Onde fez o curso superior? (assinale D para curso diurno, e N para curso noturno)
) Univers. pablica Estadual () Univers. publica Federal ( ) Univers. Particular
Nome da faculdade:
Ha quanto tempo concluiu a graduacao?

) hd 1ano ( )delaZ2anos () ha mais de 3 anos
Faz/fez curso de pds-graduacao ou especializacao? (assinale PG para mestrado e
doutorado e, E para especializacao)
( )sim,jacursou ( )sim,estdcursando ( ) ndo cursou
O que o (a) levou escolher o curso de Letras e a se tornar professor?
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QUESTIONARIO 2

A- PRATICAS E HABITOS DE LEITURA

1. Nasua infancia, havia livros em sua casa? Que tipos de livro?

2. Seus pais tinham o hébito de ler durante a sua infancia?
( )Sempre ( )asvezes ( )raramente ( )nunca

3. O que costuma fazer no seu tempo de lazer?

4. O que voceé costuma ler geralmente? (assinale com nimeros em escala de frequiéncia):

() cléssicos literarios () best-sellers () blogs/internet () jornal
() revista () livros teéricos/académicos  outros:

5. Qual o altimo livro que leu?

6. Qual livro gostaria de ler?

7. Conhece alguma obra da literatura maranhense? Qual(s) e quantas ja leu?

8. Comente sobre seus habitos de leitura (o qué 1€, onde I&, com que fregiiéncia costuma
ler)

9. Paravocé, o que é Literatura? Qual seu sentido?

10. Para vocg, qual a importancia da Literatura maranhense?
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B — ENSINO DE LITERATURA

1. Como vocé avalia o ensino de Literatura na época que cursou 0 Ensino Médio? Foi
visto alguma coisa sobre Literatura maranhense?

2. Como vocé avalia o ensino de Literatura hoje — inclusive da maranhense — em relacéo
ao que teve no passado?

3. Como é construido o curriculo de Lingua e Literatura na sua escola? (Ha discussdes
tedrico-metodoldgicas prévias entre os professores?

4. Dentre a carga horaria semanal, como €é organizado o tempo destinado a Literatura?

5. Com que frequéncia € vista, lida, e analisada uma obra literaria maranhense em suas
aulas?

6. Como se da a avaliacdo dos contetdos de literatura durante suas aulas?
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7. Em geral, quais fatores vocé elencaria como 0s que mais influenciam na construcéo
das aulas de literatura?

8. Para vocé, qual a importancia do ensino da Literatura maranhense?

9. Qual seu conhecimento sobre a discusséo do ensino de Literatura nos documentos
oficiais? Se quiser, comente a respeito.

10. Durante sua graduacdo, voceé teve contato com a literatura maranhense? Se quiser,
comente a respeito.

11. Para vocé, a existéncia de uma disciplina destinada exclusivamente a Literatura
maranhense daria mais visibilidade a mesma? Por qué?

12. Para vocé, qual a relevancia do estudo que estamos fazendo acerca do ensino de
literatura maranhense no Ensino médio?
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CENTRO DE ENSINO - “LICEU MARANHENSE”
“Educando Gerag¢oes e transformando realidades”

PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO

Equipe sistematizadora

Deurivan Rodrigues Sampaio
Helena Lopes de Araujo
Katia Regina Marques Ferreira
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O Projeto Politico-Pedagdgico
€ o0 plano global da escola, a
sistematizacdo, nunca definitiva, de um
processo de planejamento participativo,
gue se aperfeicoa e se concretiza na
caminhada, definindo claramente o tipo
de acdo educativa que se quer realizar.
E um instrumento tedrico-metodoldgico
para transformacao da realidade.”

(Celso Vasconcelos)
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1. APRESENTACAO

Este documento trata da sistematizacdo do Projeto Politico-Pedagdgico do Centro
de Ensino Liceu Maranhense, instituicdo publica situada no centro da cidade de S&o Luis —
MA. Contém o diagnéstico da referida instituicdo a partir da analise de todos os segmentos
gue compde o corpo escolar proporcionando um movimento de acao — reflexdo — acdo de
forma coletiva baseada no principio da gestdo democrética tragcando assim metas e acbes
que fortalecam a qualidade do ensino publico maranhense.

De acordo com Celso Vasconcelos o Projeto Politico-pedagdégico:

“E o plano global da escola, a
sistematizacdo, nunca definitiva, de um
processo de planejamento participativo, que
se aperfeicoa e se concretiza na
caminhada, definindo claramente o tipo de
acdo educativa que se quer realizar. E um
instrumento  tedrico-metodolégico  para
transformacgao da realidade.”
(Celso Vasconcelos)

Conforme preceitua a LDBEN N° 9394/96 em seu Art. 12, Inciso I, Os
estabelecimentos de ensino, respeitando as normas comuns e as de seu sistema de ensino,
terdo a incumbéncia de elaborar e executar a proposta pedagégica. No seu Inciso VII
determina que a escola deve informar aos pais e responsaveis sobre a execu¢do de sua
proposta pedagoégica. No Artigo 13 é dada dentre outras, como responsabilidade dos
professores, participar da elaboragdo da proposta pedagogica da escola e elaborar e
cumprir seu plano de trabalho. No Artigo 14 é definido a participagdo de todos os
profissionais da educac¢éo na elaboracédo do projeto politico-pedagdgico da escola, como um
dos principios da gestdo democratica.

Desta forma, pautados em uma gestao democratica e na busca pela identidade de
uma escola autbnoma, capaz de atender as necessidades basicas de aprendizagem dos
alunos, consolidar sua relagdo com a comunidade, democratizar 0 acesso e a permanéncia
com sucesso do aluno em seu meio, dentre outras, € que se buscou no coletivo a analise da
realidade, por meio de discussdes realizadas com todos 0s segmentos, para entédo
construirmos, passo a passo, uma escola em que todos se identifiquem, compromissada
acima de tudo com o desenvolvimento pleno do nosso educando, contribuindo assim, para a

transformacdo social da realidade. O projeto ndo pode ser visto como algo pronto e
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acabado, mas sim como uma etapa em direcdo aos desafios e metas estabelecidas por toda
comunidade escolar liceista.
2. DADOS DE IDENTIFICACAO DA ESCOLA

2.1 NOME DA ESCOLA

Centro de Ensino Liceu Maranhense

2.2 ENDERECO
Parque Urbano santos S/N — Centro, Sdo Luis - Maranhao
CEP 65020-180 - Fone: (98) 3232 — 3450

E-mail: liceumaranhensel838@gmail.com

2.3 NIVEIS E MODALIDADE DE ENSINO
O Centro de Ensino Liceu Maranhense oferece Educacao Geral em nivel de Ensino

Médio nos turnos matutino, vespertino e noturno na modalidade regular.

2.4 ATOS LEGAIS
Criado pela Lein° 17 de 24.07.1838
Ensino Médio - Reconhecido pela Resolucdo n° 34/75 CEE

2.5 CODIGO DA UNIDADE ESCOLAR
INEP - 21009848

2.6 JURISDICAO

Unidade Regional de Ensino — S&o Luis

3. JUSTIFICATIVA

A educacdo no Brasil teve um grande impulso com o advento da Lei de Diretrizes e
Bases™ (LDB) no ano de 1996, a qual foi referendada pela Constituicio da Republica

Federativa do Brasil de 1988. Com a criacdo deste dispositivo foi possivel implantar uma

10 BRASIL. Lei n2 9.394, de 20 de dezembro de 1996: estabelece as diretrizes e bases da educagao

nacional.
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nova gestdo no ensino publico priorizando o acesso democréatico servindo como fator de

incluséo social, sempre observando os principios que regem a educacao no pais.

O dispositivo em tela estabeleceu as atribuicdes do sistema publico, definindo
diretrizes para uma gestdo democratica do ensino basico, determinando a participacao
coletiva na elaboracdo do projeto politico-pedagdgico. A participacdo coletiva inclui pais,
alunos, profissionais da educagéo, enfim toda a comunidade escolar.

Atualmente a escola possui autonomia para elaborar seus projetos, o que vem mais
uma vez firmar sua gestdo democratica.

Ainda que a democratizacdo da gestdo do ensino
tenha integrado as bandeiras das forcas que
lutaram pelo processo de redemocratizagdo politica
do pais (desde meados da década de 1970), e
apesar de ser inegavel algumas conquistas, as
prioridades  estabelecidas para a  politica
educacional brasileira, nas Ultimas décadas,
tenderam a imprimir outros significados a nocao de
democracia. De fato, seguindo referenciais de
inspiracdo neoliberal no quadro da reforma
administrativa do Estado, a m& gestdo foi tomada
como, praticamente, a causa de todos os males que
afetam os processos de ensino e aprendizagem.
Visando supera-los, realizou-se um tipo de
interpretacdo da realidade que conduziu as
tentativas de adocdo da gestdo gerencial nas
escolas e, através de processos de
desconcentracdo/municipalizacdo, privilegiamento
do local, dentre outras medidas, tentou-se delegar
as unidades escolares, aos professores e a
comunidade a solucdo dos problemas que vém
contribuindo para que ndo tenhamos uma educagéo
publica de qualidade.™

Neste sentido a escola foi estimulada a criar seu proprio projeto politico-pedagégico

servindo de instrumento de democracia, fortalecendo a politica educacional com o objetivo

de formar cidadaos responsaveis.

1 AZEVEDQO, Janete M.L. de. ImplicagGes da nova légica de a¢do do estado para a educagao municipal. Revista

Educagdo & Sociedade n. 80, Campinas: CEDES, 2002.
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4, OBJETIVOS

4.1 Geral

v/ Sistematizar ac6es que visem a qualidade do ensino e consequentemente o

desenvolvimento integral do educando no Centro de Ensino Liceu
Maranhense, compreendido como um espaco onde se vivenciem praticas
pedagogicas, politicas e culturais promovendo um crescimento significativo

do individuo e da sociedade.

4.2  Especificos

v

Criar condi¢Oes para que todos os alunos desenvolvam suas capacidades e
aprendam os contetidos necessarios para a vida em sociedade;

permitir ao aluno exercitar sua cidadania a partir da compreensdo da
realidade, para que possa contribuir em sua transformacao;

buscar novas solugdes, criar situacdes que exijam o maximo de exploracdo
por parte dos alunos e estimular novas estratégias de compreensédo da
realidade;

melhorar a qualidade do ensino, motivando e efetivando a permanéncia do
aluno na Escola, evitando a evaséo;

criar mecanismos de participacdo que traduzam o compromisso de todos na
melhoria da qualidade de ensino e com o0 aprimoramento do processo
pedagdgico;

promover a integracdo escola-comunidade;

atuar no sentido do desenvolvimento humano e social tendo em vista sua
funcdo maior de agente de desenvolvimento cultural e social na comunidade,

a partir de seu trabalho educativo.
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5. CONTEXTUALIZACAO E CARACTERIZACAO DA ESCOLA

5.1 Aspectos sociais, econdmicos, culturais e geograficos

O Centro de Ensino Liceu Maranhense estq situado no centro da capital
maranhense, Séo Luis, cidade com 997.098 habitantes. A cidade é formada por um centro
urbano com 122 bairros (que constituem a regido semi-urbana) e 122 povoados (que
formam a zona rural), estd dividida em 15 setores fiscais e 233 bairros, loteamentos e
conjuntos residenciais.

A cultura ludovicense é fortemente influenciada por aspectos africanos e indigenas
e sua economia baseia-se na industria de transformagéo de aluminio, alimenticia, turismo e
servigos. As desigualdades sociais sao visiveis.

O centro de Ensino Liceu Maranhense historicamente recebeu uma clientela
economicamente favorecida dada a sua oferta de ensino de qualidade fator fundamental
para o ingresso no ensino superior brasileiro.

Atualmente, por meio de processo seletivo pode-se afirmar que o publico alvo é
economicamente diversificado, ou seja, ha alunos de classe média alta e baixa além de
alunos oriundos de classes populares. A classe trabalhadora também se faz presente no
referido Centro, sendo sua maioria no turno noturno.

N&o fugindo a regra do contexto mundial, estamos inseridos em um mundo
capitalista onde a corrida por ganhos individuais, lucros se tornam motor para o
desenvolvimento da humanidade. A globalizacdo exige atualmente no contexto escolar
novas formas de conduc¢éo do processo educativo e, as inovagdes tecnoldgicas permitem a

incluséo daqueles que obtverem maiores informagdes e formagoes.

5.2 Histoérico

Surgido a partir da fundac¢éo do Seminario diocesano de Santo Antonio em 17 de
Abril de 1838 por influencia de D. Marcos Antonio de Souza e hesse mesmo ano, 0 entdo
presidente da provincia maranhense, Vicente Tomaz Pires de Figueiredo Camargo

sancionou a Lei N° 17, de 24 de julho de 1838 criando o Liceu Maranhense.

Em 1890 a escola foi transferida para sede prépria da Rua Formosa e em 1941 para

a sede definitiva, no prédio que ainda hoje esté e inaugurada pelo Dr. Paulo Ramos.
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A palavra Liceu (do grego LUKEION) designava os ginasios de Atenas onde o0s
jovens gregos praticavam exercicios fisicos e intelectuais, discutindo com seus mestres
assuntos sociais e politicos, preparando-se para serem cidadaos.

Segundo fontes histéricas, anteriormente a criacdo do Liceu Maranhense ndo havia
um nucleo onde as aulas funcionassem juntas e com regularidade. Dada a sua importancia,
foi comparado posteriormente ao Colégio Pedro Il do Rio de Janeiro pela possibilidade que
representava para a evolucao do ensino publico.

Inicialmente desenvolvia dois cursos de formacéo a nivel médio, o de Marinha e o de
Comeércio, este ultimo suprimido logo apds a sua criacdo devido o acentuado carater literario
do ensino do “Liceu’, haja vista toda sua clientela ser candidata aos cursos superiores. Fato
gue mereceu criticas, pois a oferta de cursos que habilitassem a uma profissdo era
necessaria, considerando o contexto econdmico-social maranhense que necessitava do
aparelhamento da sociedade com pessoas que pudessem ser Uteis a vida préatica e
produtiva combatendo os exclusivismos juridico, classico e tedrico da época. Embora
reformas viessem a introduzir outros cursos, os esforcos ndo foram significativos, pois
continuava-se a ter a mesma feicao literaria e propedéutica. A escola hoje oferece curso em
formacao geral.

No Liceu Maranhense ja estudaram e estudam inUmeros jovens que da construgao
de seu saber, através do convivio com seus pares e mestres, ajudam ndo s a contar a
historia intelectual, politica e artistica do Estado e do Pais, mas também a participar da

sociedade como cidadaos atuantes.

5.3 Estrutura fisica

O Centro de Ensino "Liceu Maranhense" esté instalado num prédio de construgdo em
estilo neoclassico. Sua ultima reforma ocorreu em 2005, mas apresenta-se com excelente
conservagdo. Conta com 20 Salas de Aula em cada turno de funcionamento, Sala de
Professores com 02 Banheiros, Sala de Secretaria com banheiro, Biblioteca, Laboratoério de
Quimica, Laboratério de Biologia, Laboratério de Fisica, Laboratério de Matematica,
Laboratério de Informatica, Laboratério de Fitoterapia, Sala do Gestor Geral com Banheiro,
Sala dos Gestores Adjuntos com Banheiro, Sala para Reunifes, Sala da Coordenacéo
Pedagdgica, Sala de Video, Sala de Educacdo Fisica com banheiro, Almoxarifado, 02
Dispensas, 02 Cantinas, 08 Sanitarios para Alunos, Depdésito, Teatro com 02 Banheiros,
Horto Medicinal com Consultorio e banheiro, Sala de Arte, Sala de Video, Sala de Recursos
Especiais com banheiro, Sala do Grémio Estudantil, Sala da Radio da Escola, Sala de
Xerografia, Sala de Recursos Humanos, 02 Dependéncias para Servicos Gerais, 02
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Banheiros Adaptados para Alunos com Necessidades Especiais, Arquivo Geral, Quadra
Poliesportiva, Quadra descoberta, Patio coberto, amplo Estacionamento, Jardins (interno e
externo ao prédio), Areas livres.

As salas sdo amplas, assim como os corredores e escadarias. A conservagdo em
geral é boa, gracas ao trabalho de conscientizacdo de alunos e comunidade visando a
preservacdo da Escola. Por tratar-se de uma construcdo de grande porte, sdo muitas as
despesas para limpeza, manutencdo e conservacdo do imoével, nem sempre havendo

recursos financeiros para todas as intervencdes necessarias.

5.4 Recursos técnicos e pedagdgicos

A Escola se acha relativamente equipada para dar consecuc¢éo as suas atividades
educacionais. Conta com 04 aparelhos de televisédo, 03 de video, 06 retro-projetores, 25
computadores na sala de Informatica, 02 Notebook, 04 impressoras usadas pela
administracao, 02 aparelhos de som com acessorios, 02 home theater, 06 caixas acusticas,
01 filmadora, 01 maquina fotografica, 01 maquina copiadora, 04 data shows, acervo
bibliografico com aproximadamente 3.500 volumes. Possui também material pedagdégico
especifico (Sala de Recursos Multifuncionais). A parte de administracdo esta bem instalada,
com mobiliario e equipamentos adequados ao seu uso. H& ainda 05 Notebooks com
programas especiais para deficientes visuais, assim como impressora em Braille e scanner.
A escola possui um elevador para alunos com necessidades especiais. A cozinha conta com
0S equipamentos necessarios para a consecucdo de suas atividades. H& ainda

equipamentos elétricos e ferramentas para limpeza e manutengéo das instalacdes.

5.5 Dados quantitativos sobre os profissionais da escola

Oferecendo Ensino Médio flexibilizado, a escola conta com 137 professores efetivos
em exercicio, sendo 10 contratados. 13 professores estdo exercendo outras funcdes e 23
estdo afastados (licenca, mestrado, doutorado). Do total em nivel de titulagdo 31 possuem
Especializagéo, 15 Mestrado e 05 Doutorado. A administracdo compde-se de 01 Secretaria,
26 funcionarios administrativos, 15 Serventes, 03 Auxiliares de Servicos Gerais. 01 Gestor

Geral, 02 Gestores Adjuntos, 08 Coordenadoras Pedagdgicas.

5.6 Dados quantitativos referentes as matriculas ano letivo 2010
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Atualmente a Escola funciona com 20 salas de aula nos turnos matutino, vespertino
e noturno. Em cada sala estdo matriculados aproximadamente 42 alunos de ambos o0s
Sexos.

O quantitativo de alunos matriculados por série/turno segue a tabela abaixo:

TOTAL
TURNO 12 ANO | 22 ANO | 32 ANO POR
ALUNOS MATRICULADOS
TURNO
MATUTINO 225 270 405 900
QUANTIDADE VESPERTINO 299 329 239 867
NOTURNO 324 238 254 816
TOTAL POR SERIE 848 837 898
TOTAL GERAL = 2.583

57 A Clientela

Fazendo parte da comunidade é fundamental que a Escola conhega 0 contexto
social de sua vizinhanca e da clientela a que serve. Apesar de Obvia, nem sempre essa
percepcdo é alcancada pelas Escolas, muitas vezes absorvidas na atividade educativa
como expressao de um processo burocratico e indefinido. Conhecer a comunidade em que
estdo inseridas e, portanto, sua clientela, suas necessidades, potencialidades e
expectativas, adequando a elas seu trabalho de atendimento educacional € a Unica forma
possivel para a Escola atender as suas finalidades - formar cidaddos conscientes e
capazes, fornecendo, ainda, os contetdos e habilidades necessarios a sua melhor insercéo
no ambiente social.

A clientela do "Liceu Maranhense" ja ndo € mais constituida pela elite do Estado
gue aqui estudava quando da sua criacdo durante o Império brasileiro em 1838. No entanto,
como ha uma oferta de vagas inferior a procura (600 vagas oferecidas em 2010 para 6.250
inscritos para o seletivo) os alunos apresentam uma boa base de conhecimento e
consequentemente ha certa homogeneidade no nivel de ensino com resultado ao final dos
estudos satisfatério. S&o provenientes das mais diversas classes sociais e dos diversos
bairros que compdem a nossa cidade, com predominancia dos que residem no Centro de

Sao Luis.
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O entorno da escola tem apresentado alguns problemas que interferem no
processo ensino aprendizagem tais como: o barulho promovido pelos automoveis, em
especial os 6nibus e carros de propaganda, os bares e lojas que se concentram na area do

Centro.
5.8 Resultados educacionais
5.8.1 Desempenho escolar dos alunos no ano letivo 2009
Em 2009, a Escola matriculou 2.644 alunos. Correspondem a 947 alunos no turno
matutino, 931 alunos no turno vespertino e 766 alunos no turno noturno.

A tabela a seguir apresenta o quantitativo dos alunos promovidos, reprovados,

infrequentes e transferidos do total matriculado.

SITUACAO FINAL MATUTINO | VESPERTINO | NOTURNO TOTAL
Aprovados 839 811 480 2.130
Reprovados 74 92 96 262
Transferidos 05 11 10 26
Infrequientes 29 17 180 226

5.8.2 Desempenho global da escola no ano letivo 2009

Em 2009, a Escola aprovou 282 alunos nas universidades publicas do Maranhéo
por meio do SISU e muitos outros para as universidades particulares por meio do ProUni
com bolsas integrais e parciais.

A Escola venceu as cinco versdes das Olimpiadas Brasileiras de Matematica a
nivel estadual recebendo premiacdo, medalhas e diplomas. Também foi vencedora no
concurso de producao textual, categoria conto, promovido pela Feira do Livro de Sdo Luis
com o0 1° e 2° lugares. Nossos alunos participaram de oficinas de redacdo promovidas pelo
Centro de Criatividade Odylo Costa Filho, que resultaram na publicacdo de livro sobre a vida
e obra do escritor maranhense Odylo Costa Filho.

Em termos de rendimento do ensino, os dados apresentados anteriormente atestam
a qualidade do ensino oferecido pela escola e comprovam o bom aproveitamento. A

situacdo € a mesma observada no ano letivo anterior, quando, apesar da programacao
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curricular ter sido comprometida com a greve de professores, os resultados nos mostraram

grande desempenho dos alunos nos exames vestibulares.

Quanto ao abandono escolar os dados aparecem estaveis, apenas camuflados pelo

uso comum da comunidade de, mudando com freqiéncia de local de residéncia, ndo tomar

a providéncia de solicitar transferéncia formal de escola, mas simplesmente rematriculando

seus filhos em outra unidade préxima da nova moradia, fato que a partir deste ano nao mais

existira, pois a Secretaria de Educacdo do Estado adotou o SIAEP - Sistema de

Administracdo das Escolas Publicas, que ndo permitira a rematricula de alunos sem a

desvinculag&o da escola anterior.

6.1

ESTRUTURA E ORGANIZACAO DA GESTAO

Gestao Democratica

Os principios da gestdo democratica se fazem presentes nesta Instituicdo de
Ensino. Sua organizagdo administrativa parte pela gestdo do Colegiado Escolar e os
conselhos instituidos dentro da escola onde se visualiza um exercicio de tomadas de
deciséo de forma coletiva como preceitua Cury (2005, p. 18):

“A gestdo democrética da educacéo voltada para um
processo de decisédo baseada na participacdo e na
deliberacdo pulblica expressa um anseio de
crescimento dos individuos como cidadaos e do
crescimento da sociedade enquanto sociedade
democratica.”

A Constituicdo Federal de 1988 trata em seu Artigo 206 dos principios da gestao
democratica do ensino publico, na forma da lei onde trata da participacao efetiva da
sociedade nos processos de decisdo sobre interesses coletivos com autonomia e em
regime de colaboracéo entre si. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n®
9394/96 destaca em seus artigos 14 e 15 as seguintes determinacgdes:
Art. 14 — Os sistemas de ensino definirdo as normas
da gestdo democratica do ensino publico na
educacdo béasica, de acordo com as suas
peculiaridades e conforme os seguintes principios:
l. participacdo dos profissionais da educacéo na
elaboracao do projeto pedagoégico da escola;
Il. participacdo das comunidades escolar e local

em conselhos escolares ou equivalentes.
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Art. 15 — os sistemas de ensino assegurardo as
unidades escolares publicas de educacgédo basica que
0S integram progressivos graus de autonomia
pedagégica e administrativa e de gestédo financeira,

observadas as normas de direito financeiro publico.

6.2  Aspectos Administrativos

Na busca por atividades que garantam o bom funcionamento da Escola, zelando
pelo desenvolvimento integral dos alunos, é primordial que cada segmento que a compde
(Diretores, Coordenadores, Professores, Administrativos, Alunos, Familia) desenvolva com
competéncia as atribuicdes pertinentes a sua funcao/responsabilidade.

Para isso é necessario que cada envolvido no processo ensino-aprendizagem
tenha plena consciéncia do seu papel. O Regimento Escolar traz as competéncias
pertinentes aos Gestores em seu Titulo 1, Capitulo I, Secdo |I; competéncias pertinentes
aos Gestores Auxiliares no Titulo Il, Capitulo I, Secdo |, Subsecdo II; Servicos
Administrativos no seu Titulo II, Capitulo Ill, Se¢des | e IlI; atribuicbes da Equipe Técnico
Pedagdgica em seu Titulo Ill, Capitulo I. O Titulo Il apresenta os direitos, deveres e
proibicbes aplicadas ao pessoal administrativo, docente e discente. A participacdo da
familia na educacgéo dos filhos é destacada na Constituicdo Federal de 1988 em seu Art.
205, no Estatuto da Crianca e do Adolescente em seu Art. 4°.

Torna-se imprescindivel que as especificacdes legais sejam seguidas por
todos os segmentos que compdem a Escola. Destacamos, porém, que no dia-a-dia,
muitas sdo as atribuicbes extras que Gestores, Coordenadores, Professores e Pais
enfrentam no desempenho de sua fungéo. E, situacBes como indisciplina, jornada extra de
trabalho, auséncia da familia na Escola, dentre outros sao dificultadores no
desenvolvimento do processo educativo, tornando-se necessario a discussdo em

conjunto de medidas gque visem sanar 0s problemas elencados por cada segmento.

6.3 Instancias de Gestao

6.3.1 Colegiado Escolar

A Escola adotou a gestdo democratica participativa e o Colegiado Escolar € um

instrumento de democratizacdo das decisdes. E constituido por representantes de todos os
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segmentos da comunidade escolar, sendo 02 professores, 02 pais ou responsaveis, 02
servidores, 02 alunos e o Gestor Geral, em atendimento ao que é estabelecido em
Regimento proprio. Desempenha, o Colegiado, fungéo deliberativa, consultiva, fiscalizadora
ou avaliativa e mobilizadora nos assuntos referentes a gestdo administrativa, politico-
pedagodgica e financeira da escola.

Suas reunifes ocorrem de forma ordinaria - mensalmente, com a presenca de, no
minimo 2/3 de seus membros; semestrais - convocada pelo presidente, para em assembléia
geral, analisar e aprovar relatério de trabalho e, extraordinaria - sempre que houver
necessidade, sendo registrada em ata especifica.

Os membros do Colegiado Escolar séo eleitos pelo voto direto para um mandato de
dois anos, podendo ser reeleitos.

No que se refere ao cumprimento legal disposto ao Colegiado Escolar, a Escola

segue o Regimento Préprio do Colegiado Escolar Biénio 2009/2011, no seu 7° pleito.

6.3.2 Conselho de Professores

O Conselho de Professor é uma instancia consultiva e deliberativa sobre
procedimentos de ensino-aprendizagem que venham a resolver problemas e elevar,
qualitativamente, resultados de aprendizagem dos alunos. Funcionou pela primeira vez na
Escola no ano de 2007, em conformidade com o Regimento Escolar e Resolugdo propria. E
necessaria a sensibilizacdo dos docentes para a importancia do Conselho de Professores

dentro do desenvolvimento da gestdo democratica no seio da Escola.

6.3.3 Conselho de Classe

O Conselho de Classe é um 6rgéo que tem por finalidade contribuir para a melhoria
do processo ensino-aprendizagem. Segue o0 que determina o Regimento Escolar e
Resolucdo propria, quanto a sua constituicdo e fungdo. E constituido por professores,
representando cada componente curricular por série, alunos lideres de turmas e presidido
por uma Coordenadora Pedagdégica. Suas reunides estdo definidas no calendario escolar
ocorrendo 04 (quatro) vezes por ano, apos cada periodo letivo, e, extraordinariamente,
tantas vezes quantas foram necessarias, sendo lavrada em ata, aprovada e assinada por
todos os componentes.

A Coordenacao Pedagdgica realiza formacao sobre o Conselho de Classe com
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todos os representantes de turma apoés eleicdo dos mesmos, sendo destacada a funcao
do Conselho e a postura ética a respeito dos assuntos neles abordados.
De acordo com o Regimento Escolar em seu Art. 31 - Competira ao Conselho de

Classe:

| - analisar o processo ensino-aprendizagem, considerando todos o0s elementos envolvidos;
Il - propor medidas que visem a melhoria do processo ensino-aprendizagem;

[l - cultivar o bom relacionamento entre professor e aluno, a fim de que trabalhem num clima
de amizade e respeito mutuo;

IV - acolher, analisar e dar encaminhamentos as reivindicagfes dos alunos;

V - analisar o processo avaliativo do aluno durante o ano letivo, quando solicitado, e,
conforme o caso, criar uma nova oportunidade de avaliacao;

VI - as decisbes do conselho de classe deverdo ser submetidas ao Conselho de
Professores;

VIl - executar outras atividades correlatas.

As reunides do Conselho de Classe sdo imprescindiveis para a avaliacdo e

melhoria do processo ensino-aprendizagem.

6.3.4 Caixa Escolar

A Caixa Escolar foi instituida, nos estabelecimentos Estaduais de Ensino da Pré
— Escolar ao Ensino Médio organizando-se sob a forma de sociedade civil sem fins
lucrativos por meio da Portaria N° 688 de 10 de maio de 1995. A seguir o Decreto N°. 14559
de 22 de maio de 1995 autoriza a Secretaria de Estado da Educac&o a repassar recursos
financeiros as Caixas das Escolas Estaduais. O mesmo Decreto dispde que Cabera aos
Colegiados Escolares instituidos pelo Decreto N° 14.558, acompanhar, supervisionar e
fiscalizar a aplicagdo dos recursos repassados pela Secretaria de Estado da Educacgéo as
Caixas Escolares.

A Escola recebe os recursos de natureza convencional do Fundo Estadual da
Educacdo - FEE transferidos pela SEDUC em 04 parcelas iguais, sendo 02 (duas) por
semestre, em conta bancaria especifica. Uma parcela anual do Programa Dinheiro Direto na

Escola — PDDE e, 10 parcelas para custear a merenda escolar.
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E constituida por um Presidente nato, o Diretor, um Tesoureiro (Professor ou
administrativo), um Secretario (Professor ou Administrativo) e um Conselho Fiscal composto
por 03 Pais ou Responsaveis.

O Gestor Geral apresenta os valores transferidos a Caixa Escolar com as

respectivas despesas no mural da Escola para o conhecimento de todos.

No que diz respeito a Caixa Escolar a Escola deve seguir o que determina a
Resolucdo N° 01/2009 da Secretaria de Estado da Educagéo que trata das normas para
transferéncia, execucao e prestacdo de contas dos recursos financeiros a ela destinada.

6.4  Aspectos organizacionais

6.4.1 Calendéario Escolar

Para atender a demanda dos servi¢cos é necessario organizar o tempo, assim sendo
para o planejamento das atividades escolares deve-se sempre ser observado o calendario
escolar, cuja finalidade de acordo com o Regimento Escolar é de fixar o inicio e término do
ano letivo, assim como recesso, férias, feriados e comemoracdes civicas, de acordo com as

eventualidades.
6.4.2 Distribuicdo da carga horaria anual

A Escola funciona nos trés turnos — matutino, vespertino e noturno. As disciplinas
sdo organizadas por areas de conhecimento com uma carga horaria anual de 1.200

horas/aulas por série, distribuidas em 200 dias letivos de efetivo trabalho escolar, conforme

especificagcbes a seguir:
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COMPONENTE CURRICULAR CARGA HORARIA
AREA DE LINGUAGENS CODIGOS E SUAS TECNOLOGIAS 10 | 20 30
ANO | ANO | ANO
LINGUA PORTUGUESA 200 | 200 | 200
ARTE 80 | 80 | 80
LINGUA INGLESA 80 | 80 | 80
LINGUA ESPANHOLA 80 | 80 | 80
EDUCACAO FiSICA 80 | 80 | 80
AREA DE CIENCIAS DA NATUREZA, MATEMATICA E SUAS TEC. 10 | 20 30
ANO | ANO | ANO
MATEMATICA 120 | 160 | 160
FISICA 120 | 80 | 120
BIOLOGIA 80 | 80 | 120
QUIMICA 80 | 120 | 120
AREA DE CIENCIAS HUMANAS E UAS TECNOLOGIAS 10 | 20 3°
ANO | ANO | ANO
HISTORIA 120 | 80 | 80
GEOGRAFIA 80 | 80 | 80

6.4.3 Sistema de coleta e registro e dados.

As competéncias e habilidades a serem desenvolvidas, os conteddos ministrados,
as notas e frequéncia dos alunos séo registradas no Diario de Classe pelo professor.
Sendo este também o responséavel pela digitagdo destes dados no SIAEP Sistema
Integrado de Administragcdo das Escolas Publicas.

Ao término de cada bimestre os resultados das avaliagbes, bem como as
freqliéncias, sdo comunicadas aos alunos pelos professores e aos pais/responsaveis
pela Coordenacao Pedagdgica por meio de cronograma especifico para atendimento por
turma e duas vezes por ano ocorre a entrega dos boletins.

Com a implantacdo do SIAEP, o aluno e sua familia podem acompanhar as aulas
ministradas, bem como o rendimento bimestral do aluno com a respectiva freqiiéncia as
aulas e imprimirem os boletins sempre que desejarem via internet, acessando ao site

www.siaep.educacao.ma.gov.br. Para isso, O Centro de Processamento de Dados e a
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Coordenacéo Pedagogica, informam aos alunos o seu nimero no INEP e é explicado aos
pais/responsaveis nas reunides passo a passo como devem proceder para terem acesso
aos dados no sistema.

No que diz respeito ao Registro dos resultados pela Secretaria, a Escola segue o
gque determina o Regimento Escolar em seu Titulo VI, Capitulo I, Secbes Il e Il que trata

dos Meios de Registros e Comunicacao dos Resultados e Certificacéo.

7. CONCEPCAO DE EDUCAGCAO E DE PRATICAS ESCOLARES

7.1 Principios norteadores da acédo pedagogica

Os principios que norteiam a escola democratica, publica e laica estdo presentes
neste projeto onde se prioriza a igualde de oportunidades, a gestdo democrética, a
valorizacdo dos profissionais por meio da formacao continuada. A partir dessa compreensao
considera-se 0s seguintes pontos:
— A valorizacao do individuo enquanto ser histérico capaz de transformar a sociedade
num exercicio de acao-reflexdo-acao;
— Assegurar a reorganizacdo da escola a partir de mudancgas culturais, cientificas e
tecnolégicas na sociedade;

— Promover a participagéo de todos em busca de um ensino de qualidade.

7.2 Visdo de sociedade, educacéo e futuro

Vivemos em uma sociedade que sore constantes mudancas em uma velocidade
surpreendente. E um espaco de interacdo humana, onde conflitos e contradicbes sio
motores para sua evolugdo cultural, cientifica, politica e econdmica.

A educacéo é compreendida como instrumento de democratiza¢édo, de construcao de
saberes constituidos historicamente. Pois “...A educagdo ndo € um processo de adaptacgao
do individuo a sociedade. O homem deve transformar a realidade para ser mais, isto €, em
sua busca constante pela humanizagao...” Paulo Freire.

Assim definimos como visao de futuro fortalecer as praticas educativas, bem como,
implantar novas onde se observe a harmonia entre o tradicional e as inovacoes tecnoldgicas
gue faca com que nossa escola seja reconhecida pela qualidade do ensino, pelo respeito e

valorizacdo dos nossos alunos e colaboradores e pela responsabilidade social.
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7.3 Missao da escola

Garantir um ensino de qualidade, contribuindo para melhoria das condigbes
educacionais de nossa populacdo trabalhando competéncias e habilidades a fim de
assegurar a formacao de cidadaos criticos e conscientes capazes de agir construtivamente
no processo de transformacéo da sociedade nos seus mais variados aspectos.

7.4 Concepcéao de escola

A escola é um campo de relagdes democraticas compreendida como espago de
formacdo, vivéncia, experimentacdo e producdo de conhecimento.

Vale ressaltar, que a escola contemporanea vem sofrendo transformacgfes para
atender as novas demandas e assegurar um espaco privilegiado de aprendizagem onde se
desenvolvam competéncias e habilidades necessérias para a formacdo de cidadaos
atuantes. Neste sentido, acreditamos que todo o trabalho escolar deve voltar-se para
atender esta demanda.

7.5 Perfil do cidadao a ser formado

Na sociedade contemporénea onde a cada dia as exigéncias se ampliam, busca-se
formar cidad@os conscientes, criticos, pro-ativos capazes de refletir sobre a realidade e
intervir na mesma com o objetivo de transforma-la positivamente tornando-a mais justa e
igual. Além disso, pretende-se formar jovens com competéncias e habilidades para um bom
desempenho no mercado de trabalho. Que sejam capazes de crescer individualmente e

coletivamente contribuindo para mudar a realidade econdmico do nosso estado.

7.6 Concepcao de curriculo, planejamento e avaliagcéo

O curriculo esté voltado para a dindmica da sociedade, ao trabalho e a funcao social
da escola publica sendo norteada pelos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio e o Referencial Curricular do Ensino Médio da Secretaria de Estado da Educacéo do
Maranha&o.

Saberes cientificos e populares impulsionados pelas inovagdes tecnolégicas exigem
um novo pensar pedagdgico que acompanhe essas mudancas nas vidas dos seres

humanos. Assim, as necessidades e interesses dos alunos sdo contempladas e valorizadas.
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Os principios da interdisciplinaridade estao presentes nesta proposta, uma vez que a
interlocucao de saberes sdo necessarios para ampliacdo e valorizagao do conhecimento.

O planejamento do trabalho pedagogico é um instrumento fundamental para a
garantia da qualidade do ensino, uma vez que este € compreendido como instrumento
norteador da acdo educativa entre o0s varios sujeitos que compde a escola. Assim,
planejamento pode ser compreendido como:

“ processo de tomada de decisbes sobre a dinamica
da acdo escolar. E previsdo sistemética e ordenada
de toda a vida escolar do aluno. Portanto, essa
modalidade de planejar constitui um instrumento que
orienta a acdo educativa na escola, pois a
preocupagdo € com a proposta geral das
experiéncias de aprendizagem que a escola deve
oferecer ao estudante, através dos diversos
componentes curriculares” (VASCONCELLOS, 1995,
p. 56)

A avaliacao é considerada o ponto de partida e o ponto de chegada do processo
educativo, pois é partindo desta avaliacao (diagnostica) que se pode tracar acbes para a
melhoria da qualidade do ensino. E, sendo analisadas ao longo do processo (avaliacdo

processual) deve ser entendida como ferramenta a ser consultada cotidianamente.
7.7 Educacéao Inclusiva
A Escola recebeu 2.583 matriculas este ano, deste total 08 alunos apresentam

necessidades educacionais especiais e estao inseridos em classes comuns. Na tabela a

seguir pode ser observado alguns dados referentes aos mesmos:

TURNO SERIE DIAGNOSTICO Idade
Displasia fronto-nasal associada a retardo mental
19 anos
leve
Ja

Paralisia Cerebral do tipo coreoatetose. 16 anos
Paralisia Cerebral Infantil 19 anos

Dorsolombalgia; Hidrocefalia congénita;
32 Paralisia cerebral; 16 anos

Diplegia espastica
22 Baixa visao 17 anos
Vespertino

32 Deficiente visual 18 anos

185




12 Deficiéncia auditiva 17 anos
Noturno

22 Deficiéncia auditiva 19 anos

Durante este ano, a Escola convidou para realizar palestra aos professores,
profissionais especializados do Centro Jodo Mohana, onde ficou definido a continuacédo do
trabalho por meio de oficinas a partir do més de agosto, abordando metodologias voltadas
para o trabalho com os alunos que apresentam necessidades educacionais especiais, sendo
necessario instrumentalizar os professores que lidam com as especificidades apresentadas
pelos alunos.

Anteriormente foi desenvolvida tanto na Semana Pedagbgica, quanto em momento
de formacgéo continuada, palestras para os professores e Coordenac¢do, com profissionais
da Rede Sarah (casos especificos), Secretaria de Educagdo Especial e Centro Jo&o
Mohana (encaminhamentos gerais) para auxiliar o trabalho docente no desenvolvimento das
atividades.

Até o momento ndo houve necessidade de adequacdo curricular voltada para
atender as necessidades dos alunos. No entanto, no momento do planejamento, o
professor deve pensar que as metodologias trabalhadas em sala devem ser pensadas, a
fim de que, contemplem as adequacdes necessarias voltadas para atender as
necessidades educacionais especiais apresentadas pelos alunos (motivacdo, capacidade
de atencao, interesses, estratégias proprias de aprendizagem, tipos de preferenciais de
agrupamentos que facilitam a aprendizagem).

No que diz respeito a avaliacdo alguns alunos apresentam necessidade de
adequacoOes (flexibilizacdo) quanto as técnicas e instrumentos utilizados pelo professor
contemplando os aspectos do desenvolvimento (biologico, intelectual, motor, emocional,
social, comunicacgdo e linguagem) dos mesmos. Em diversas ocasifes necessitam de mais
tempo para o alcance de determinados objetivos e realizagc&o das atividades propostas.

De acordo com o Regimento Escolar quanto a promocdo dos “alunos que
apresentam necessidades especiais, 0 processo avaliativo deve seguir os critérios adotados
para todos os demais ou adotar adequacdes, quando necessario”. Neste caso, a Escola
reine o Conselho de Classe para encaminhamento dos procedimentos necessérios a
promocao do aluno.

Neste ano a partir do més de maio a Escola recebeu profissional apto a trabalhar
com os alunos com necessidade educacionais especiais na Sala de Recursos

Multifuncionais. Os alunos sdo atendidos em turno inverso aos das aulas regulares.
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7.8 Projetos coletivos

Os projetos educativos fazem parte das atividades educativas desenvolvidas pela
Escola e contam com a participacao da Direcdo, Coordenacédo, Professores e Alunos. Este
ano muitos estdo tendo continuidade e outros estdo sendo construidos coletivamente. Trata-
se de projetos interdisciplinares que propiciam vivenciar praticas possibilitando ao educando
a construcao do seu conhecimento.

Em 2010 estéo sendo desenvolvidos /construido os projetos abaixo citados:

v' Salde e prevencao nas escolas (Em desenvolvimento)
Potencial turistico da Ilha de S&o Luis (Em construgéo)
Canto Coral (Em desenvolvimento)
Cantata Natalina
Gincana Solidaria (Em construgao)
Leitura e producao textual (Em desenvolvimento)

N NN

Ensino Médio Inovador (Em desenvolvimento)
e R&dio Web/Oficinas de Danga
e Horto Medicinal
e Quilombos: uma forma de resisténcia negra
e Meio Ambiente

e Midias na Educacgéo

7.9 Convénios e parcerias

S&o muitas as Instituicdes parceiras da Escola. Suas atividades sdo desenvolvidas
por meio de palestras sobre temas especificos, desenvolvimento de projetos educativos,
estagios etc.

As atividades s&o solicitadas pela Escola ou oferecidas pelas diversas instituicoes.
Para o desenvolvimento das mesmas, no entanto, h4 agendamento prévio a fim de néo
coincidirem com as atividades j& propostas no calendario escolar. Os parceiros do Liceu
Maranhense sdo: UFMA, UEMA, IFMA, SESC, UNIVIMA, CEUMA, UVA, FAMA, DETRAN,
TRT, TRE, CIE, GEAPE, BEMFAM, Conselho Tutelar, OAB, Policia Rodoviaria Federal,
Museu Histérico, Fundacdo Odylo Costa Filho, Arquivo Publico do Estado, Juizado de
Protecdo a Infancia e ao Adolescente.

7.10 Relacéao entre escola e comunidade
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O "Liceu Maranhense" esté localizado no Centro da cidade de Sao Luis, bairro que
concentra 0 maior nimero de lojas e reparticbes publicas e, vizinho de areas famosas em
todo o Estado pela violéncia que marca o seu dia a dia, ligada principalmente a problemas
de consumo e tréfico de drogas, roubos e assassinatos (Liberdade, Camboa e outros). H4
toda uma populacédo pobre, carente e trabalhadora, geralmente migrada de outras cidades
do Maranh&o convivendo com o crime e a marginalidade e sem outra condicdo de moradia a
ndo ser nas adjacéncias dos grandes bairros da cidade. Residem em habitacdes com
minimo conforto, geralmente inacabadas, de alvenaria, ou em barracos de madeira e restos
de construgcdo. A estrutura urbana oferece agua encanada em boa parte das casas, assim
como eletricidade. Poucas, porém, usufruem de esgotos publicos.

O atendimento médico é feito, em casos de emergéncia, pelo Pronto Socorro da
Prefeitura — Socorrédo, por encontrar-se préximo a Escola. A maioria dos terrenos e iméveis
do local é de construcdo antiga e, na sua maioria, incorporados ao patrimonio histérico da
cidade. Quase todos os 6nibus dos bairros da cidade tém como destino o Centro e, por
conseguinte, transitam pelas ruas laterais da escola. Existem outras escolas de grande porte
na mesma area que convivem com o mesmo problema de barulho e seducdo das lojas,
bares e Shopping Center.

A Escola mantém um bom relacionamento com a comunidade, apesar disso, nao é
grande a participagdo da mesma nas atividades regulares promovidas pela Escola,

restringindo-se a um nimero pequeno de pais mais conscientes e cooperativos.

8. LEVANTAMENTO E IDENTIFICAQAO DOS PROBLEMAS VIVENCIADOS
8.1 Necessidades a atender e prioridades

Elevar o desempenho académico dos alunos;

v
v" Melhorar os processos comunicativos na escola;
v" Promover maior participacdo da familia na escola;
v/ Diminuir a evasao no turno noturno.

8.2 Estratégias de acéo

As estratégias estao contempladas no Plano de Gestdo Escolar, anexo 02, deste

documento.
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9. FORMAS DE AVALIACAO, ACOMPANHAMENTO E EXECUCAO DO PROJETO
POLITICO PEDAGOGICO

A avaliacdo do Projeto Politico Pedagogico serd feita de forma processual, sendo
revisado e reelaborado anualmente por uma comissdo instituida pelo corpo escolar
contemplando todos os segmentos que fazem parte da comunidade escolar do Liceu
Maranhense.
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