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"Se fosse ensinar a uma crianca a beleza da musica

ndo comecaria com partituras, notas e pautas.

Ouviriamos juntos as melodias mais gostosas e lhe contaria
sobre os instrumentos que fazem a musica.

Ai, encantada com a beleza da musica,

ela mesma me pediria

que lhe ensinasse o mistério daquelas

bolinhas pretas escritas sobre cinco linhas.

Porque as bolinhas pretas e as cinco linhas sdo apenas ferramentas para a
producdo da beleza musical.

A experiéncia da beleza tem de vir antes".

(Rubem Alves)



RESUMO

A pesquisa apresentada tem como objetivo investigar as relagdes entre formacao,
habitos de leitura e pratica pedagodgica do professor de Lingua Portuguesa no ensino
de literatura infantojuvenil no ensino fundamental Il da rede municipal de ensino de
Sao Luis. Esta pesquisa privilegiou uma abordagem metodoldgica qualitativa. Para
tanto fez-se uso de entrevistas, enquanto instrumentos metodolégicos, a fim de obter
os dados que forneceram as informacgdes referentes aos sujeitos participantes.
Através dos depoimentos colhidos em entrevistas semiestruturadas, procurou-se
apreender a experiéncia destas professoras com o ensino da Lingua Portuguesa no
ambiente da sala de aula, bem como as condi¢gdes de trabalho oferecidas pela
escola. Procurou-se investigar também relagbes entre a formacdo a que essas
professoras tiveram acesso, os habitos de leitura por elas desenvolvidos, as
concepcgoes de literatura desses sujeitos e sua pratica pedagdgica. Autores como
Leffa (1999), Lajolo (2002), Soares (2004) e Kleiman (2009) contribuiram com as
reflexdes sobre os professores de Lingua Portuguesa. Discutiu-se a importancia da
leitura e suas concepgdes. Analisou-se o ensino da literatura na escola e o
letramento literario. Destacou-se o papel do professor-mediador na elaboragao de
praticas significativas de leitura. Da mesma forma, ressaltou-se a relevancia da
constituicdo adequada de espacos de leitura para um trabalho significativo com essa
pratica. O estudo destaca uma contradicdo entre a formagdo das professoras de
Lingua Portuguesa e a realidade encontrada em sala de aula. Revela, ainda,
professoras com intensa responsabilidade profissional, interesse pelo aprendizado
dos alunos e pela sua propria atualizagao. Identifica professoras preocupadas, face
0 descaso com instrumentos e recursos que poderiam lhes auxiliar em sala de aula,
salas superlotadas associadas a uma extensa jornada de trabalho semanal, o que
tem provocado desgastes fisicos, mentais e manifestagcbes emocionais como
desanimo, desmotivacdo com o trabalho e desencanto com a sala de aula e com a
profissdo docente. Os resultados desta pesquisa apontam que as professoras de
Lingua Portuguesa precisam, efetivamente, se tornar leitoras literarias fluentes para
que essa pratica possa se estender a seu publico, que sdo seus alunos, pois s6
dessa forma eles conseguirao efetivar essa pratica leitora em seu cotidiano.

Palavras-chave: Leitura — Literatura infantojuvenil — Formacao de professores de
Lingua Portuguesa — Pratica Pedagdgica



ABSTRACT

The present research aims to investigate the relationships between formation,
reading habits and pedagogical practice of the teaching of children's literature in the
Portuguese Language classes of elementary education Il of the Sdo Luis municipal
education network. This research privileged a qualitative methodological approach, in
which were analyzed narratives of three teachers who work in the municipal school
network. Through the testimonies collected in semi-structured interviews, it was
sought to learn the experience of these teachers with the teaching of the Portuguese
Language in the classroom environment, as well as the working conditions offered by
the schools. For this purpose, questionnaires and interviews were used, as
methodological tools, in order to obtain the data that provided the information
regarding the participant’s subjects. In the analysis of these instruments, we sought
to investigate the relationships between the training that these teachers had access
to, the reading habits they developed, the literature conceptions of these subjects
and their pedagogical practice. Authors such as Leffa (1999), Lajolo (2002), Soares
(2004) and Kleiman (2009) contributed with reflections on Portuguese language
teachers. The importance of reading and its conceptions was discussed. The
teaching of literature in school and literary literacy were analyzed. The role of the
teacher-mediator in the development of meaningful reading practices was
highlighted. Likewise, the relevance of the adequate constitution of reading spaces
for a meaningful work with reading was emphasized. The study highlights a
contradiction between the training of teachers of Portuguese Language and the
reality found in the classroom. It also reveals teachers with intense professional
responsibility, interest in students' learning and their own updating. It identifies
worried teachers, due to the lack of tools and resources that could help them in the
classroom, overcrowded rooms associated with an extensive weekly workday, which
has caused physical, mental and emotional exhaustion such as discouragement,
discouragement with work and disenchantment with the classroom and with the
teaching profession. The results of this research point out that Portuguese teachers
need to become fluent literary readers so that this teaching practice can be
appropriate to their audience, who are their students.

Keywords: Reading - Child and Adolescent Literature - Portuguese Language
Teacher Training - Pedagogical Practice
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O menino que carregava agua ha peneira

Tenho um livro sobre aguas e meninos.
Gostei mais de um menino
que carregava agua na peneira.

A mae disse que carregar agua na peneira
era 0 mesmo que roubar um vento e sair
correndo com ele para mostrar aos irmaos.

A mae disse que era 0 mesmo que
catar espinhos na agua
O mesmo que criar peixes no bolso.

O menino era ligado em despropésitos.
Quis montar os alicerces de uma casa sobre orvalhos.
A mae reparou que 0 menino
gostava mais do vazio
do que do cheio.
Falava que os vazios sdo maiores
e até infinitos.

Com o tempo aquele menino
que era cismado e esquisito
porque gostava de carregar agua na peneira

Com o tempo descobriu que escrever seria
0 Mesmo que carregar agua na peneira.

No escrever o menino viu
que era capaz de ser
novigca, monge ou mendigo
ao mesmo tempo.

O menino aprendeu a usar as palavras.
Viu que podia fazer peraltagens com as palavras.
E comecou a fazer peraltagens.

Foi capaz de interromper 0 voo de um passaro
botando ponto final na frase.

Foi capaz de modificar a tarde botando uma chuva nela.

O menino fazia prodigios.
Até fez uma pedra dar flor!
A mae reparava o menino com ternura.

A mae falou:
Meu filho vocé vai ser poeta.
Vocé vai carregar agua na peneira a vida toda.

Vocé vai encher os
vazios com as suas
peraltagens
e algumas pessoas
vao te amar por seus
despropositos.

BARROS, Manoel de. Poesia Completa. Sdo Paulo: Leya, 2011.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa teve como objetivo investigar as relacbes entre formacao,
habitos de leitura e pratica pedagdgica do professor de Lingua Portuguesa no ensino
de literatura infantojuvenil no ensino fundamental Il da rede municipal de ensino de
Sao Luis. Interessou-nos também analisar como esses professores vivenciam as
exigéncias do curriculo e da propria escola, frente aos desafios e limites
encontrados, na atualidade, na esfera publica municipal.

O interesse por pesquisar tal questdo veio de constantes inquietagbes
vivenciadas em minha experiéncia profissional como professora de Portugués do
Ensino Fundamental Il e Ensino Médio, na cidade de Séao Luis do Maranh&o, onde é
nitida a falta de leitura e a consequente falta de entendimento dos textos lidos pelos
alunos. A leitura ndo é uma pratica que faz parte da rotina desses alunos e soma-se
a essa rotina a auséncia de livros, de bibliotecas, de pais leitores e a facilidade em
obter informacgdes através dos recursos tecnoldgicos, como celulares e tablets, onde
0 uso da linguagem escrita € extremamente econémica.

A estas inquietagcdes soma-se a importancia atribuida a disciplina Lingua
Portuguesa no curriculo e na formagao dos alunos, uma vez que “cabe” ao professor
de Portugués a “dura” tarefa de ensinar o aluno a ler e escrever. Acrescenta-se a
essas inquietacdes as dificuldades encontradas pelos professores quanto a grande
quantidade de alunos em sala de aula, os baixos salarios, falta de recursos
didaticos, falta de bibliotecas, livros descontextualizados etc. Esses sdo alguns dos
exemplos de descaso que o professor convive em sua rotina.

Sao frequentes as discussbes e debates em torno das dificuldades que
envolvem as experiéncias de ensino dessa disciplina, em todo territério nacional.
Pode-se destacar o fato do aluno chegar as etapas finais do ensino fundamental
sem ter o dominio da lingua portuguesa, em muitos casos por ndo ter concluido as
etapas da alfabetizacdo em tempo habil ou mesmo ter passado por uma aceleragao
nessa etapa.

Outro fator de analise desse estudo é a formacao inicial do professor de
Lingua Portuguesa. Muitos dos professores que saem da universidade e chegam as
salas de aula, ainda lecionam essas aulas nos moldes tradicionais de ensino.
Cépias, ditados, interpretacao textual que visam apenas localizagdo de informagdes,
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textos como pretextos e assim por diante. Outro fator que merece destaque é que a
disciplina Lingua Portuguesa tem a maior carga horaria na matriz curricular, o que
sobrecarrega o professor desta disciplina. Sobre essa sobrecarga, Geraldi (1985)
ressalta a responsabilidade que esse professor tem de preparar atividades, corrigir
textos, repensar atividades de revisdo da ortografia, além do trabalho com géneros
textuais que deve ser priorizado.

Quando esse mesmo professor se depara com as aulas de literatura, acaba
sendo surpreendido, pois na maioria das vezes, ele mesmo nao dispbs de tempo
habil para fazer as leituras necessarias, de ler os “classicos”, de ler os jornais e
assim poder informar seus alunos.

O aluno precisa ser exposto a pluralidade de textos que circulam socialmente
e os professores de Lingua Portuguesa sdo os responsaveis por fazer essa
apresentacdao. Mas para que esse contato seja efetivo e proveitoso, o professor
precisa antes de tudo, ter tido contato com esses textos para poder mediar essa
interacdo, caso contrario, perdera uma boa oportunidade de efetivar o habito de
leitura em seus alunos.

Saber que obras literarias os alunos estao lendo nas aulas de Portugués, que
repertérios de leitura o professor tem levado para a sala de aula, como essas
leituras estdao sendo realizadas, foram algumas das questdes que fizeram parte da
investigacado dessa pesquisa. Mas para que tal pratica realmente se efetive em sala
de aula, é necessario que exista “o professor leitor com boa fundamentacéo tedrica
e metodolégica”, conforme assinala Bordini (1988 apud PINHEIRO, 2013), pois é ele
quem vai selecionar as obras que serao apresentadas aos alunos.

Nessa perspectiva, nota-se a importancia do professor de Lingua Portuguesa
para a formacéo de leitores de literatura. Nao se quer atribuir somente ao professor
a responsabilidade de despertar nos alunos o prazer pela leitura. Porém, é
justamente na escola, nas aulas de Portugués, que os alunos terdo seus primeiros
contatos com os livros literarios, o que torna significativo o papel desse mediador.

Para que possa existir um ensino de literatura que leve em consideracao o
aluno e suas leituras é necessario que também haja um professor-leitor de literatura.
Ciente de suas leituras e da importancia das mesmas na vida dos alunos, o

professor pode construir com eles novos conhecimentos.
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Mas para que essa relacao se efetive, é necessario levar em consideracao a
formacao desses professores, seus habitos de leitura e sua relacdo com seu objeto

de trabalho, o texto literario.

No entanto, docentes capazes de produzir um conhecimento conjunto com
seus interlocutores parecem nao corresponder ao perfil do professor que se
encontra na escola publica hoje, cuja fungdo esta mais préxima do controle
de uma aprendizagem preestabelecida pelos livros didaticos do que da
producao efetiva de um saber (GERALDI, 2006, p. 86-87).

Quanto ao perfil dos professores de Portugués da rede publica de ensino
Geraldi (2006) esclarece que eles ainda se pautam numa pratica de ensino em que
prevalece a leitura apresentada nos livros didaticos, onde a interpretacdo dos textos
€ geralmente pré-estabelecida pelos autores desses livros e ha a pouca interagéo
entre a triade autor-texto-leitor.

Ainda de acordo com Geraldi (2006) os professores de Portugués que nao
se tornaram leitores literarios, que tomam como uma unica ferramenta de leitura o
livro didatico, dificilmente conseguirdo imprimir uma voz propria aos textos
trabalhados em sala de aula e com isso suas praticas recairdo sobre o estudo de

periodos histéricos, minimizando o poder das obras literarias.
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1. CONTEXTUALIZANDO A PESQUISA

1.1. Discutindo o tema

Mesmo havendo outras formas de acesso ao patriménio cultural, a leitura
continua sendo a forma mais privilegiada de enriquecimento pessoal e de ampliacao
do vocabulario. Logo, o ato de ler se torna a porta principal para a aprendizagem,
caracterizando-se como indispensavel, uma vez que oportuniza a construgdo e
transformacao do conhecimento.

Fica claro entdo que para se informar, estabelecer comunicacéao, interagir
com a sociedade e se destacar no mercado de trabalho, o homem precisa, pelo
menos, ser capaz de ler e compreender o seu mundo, nas suas multiplas
linguagens: escritas, visuais ou sonoras.

Exames nacionais como o SAEB' e o ENEM? apontam médias bem abaixo
do esperado na disciplina de Lingua Portuguesa, ratificando o quanto o Brasil é um
pais de poucos leitores consagrando o seu quadro cadtico que, urgentemente,
necessita de uma tomada de decisao no sentido de reverter esta situacao, visto que
a leitura é uma atividade basica que serve de suporte para o desempenho de outras
habilidades.

N&o se pode negar, que a leitura € imprescindivel para o éxito educacional
do aluno e para o ajustamento da escola onde, na maioria das vezes, ele é avaliado
também, pela sua habilidade de ler corretamente. Nesse processo de formacao ha

fatores como os intelectuais, emocionais, fisicos, econémicos e sociais, que

! Sistema de Avaligido que acontece de dois em dois anos, desde 1990. A Prova Brasil e o Sistema
Nacional de Avaliagdo da Educacao Basica (Saeb) sdo avaliagdes para diagndstico, em larga escala,
desenvolvidas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep/MEC). Tém o objetivo de avaliar a qualidade do ensino oferecido pelo sistema educacional
brasileiro a partir de testes padronizados e questionarios socioecondmicos. Nos testes aplicados na
quarta e oitava séries (quinto e nono anos) do ensino fundamental, os estudantes respondem a itens
(questdes) de lingua portuguesa, com foco em leitura, e matematica, com foco na resolugao de
problemas. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/prova-brasil

2 Criado em 1998, o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) tem o objetivo de avaliar o
desempenho do estudante ao fim da escolaridade basica. Podem participar do exame alunos que
estao concluindo ou que ja concluiram o ensino médio em anos anteriores. O Enem é utilizado como
critério de selecdo para os estudantes que pretendem concorrer a uma bolsa no Programa
Universidade para Todos (ProUni). Além disso, cerca de 500 universidades ja usam o resultado do
exame como critério de selecdo para o ingresso no ensino superior, seja complementando ou
substituindo o vestibular. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/enem-sp-2094708791
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influenciam a aprendizagem e o gosto pela leitura, sendo muito importante descobrir
as possiveis causas de quaisquer deficiéncias a fim de ameniza-las ou mesmo
elimina-las.

E nesse momento que se evidencia o papel do professor, pois cabe a ele,
através de sua formagédo e experiéncia, desenvolver estratégias que minimizem
essas deficiéncias. Mas minimizar ou mesmo sanar a questdo da leitura ndo € uma
tarefa facil. Muitos fatores contribuem para a estagnagéo do processo de leitura tal
como é hoje: grande quantidade de alunos em sala, falta de recursos didaticos, falta
de bibliotecas, professores com formacéao inicial comprometida e sem tempo para
investir em novas formagdes, falta de formagdes continuadas focadas em leitura,
dentre outros fatores.

Para que a leitura seja significativa para o aluno é importante que também
seja para o professor. Por isso as formacdes docentes devem se voltar para essa
pratica de desenvolvimento da habilidade de leitura dos professores. E importante
que o professor se sinta atraido pelo ato de ler. Ele precisa ser um referencial de
leitura para seus alunos e precisa de um bom aparato para que essa pratica, de fato,
se efetive.

Ha que se capacitar cada vez mais os profissionais da area de educacao,
principalmente os professores de Lingua Portuguesa. As formagdes docentes devem
priorizar as especialidades de cada professor. No caso dos professores de Lingua
Portuguesa é de suma importancia que o trabalho com a leitura e a escrita seja
priorizado.

1.2. Motivacao da pesquisa

O desejo de realizar uma pesquisa sobre a literatura na aula de Lingua
Portuguesa nasceu de minha experiéncia como professora de Portugués no ensino
fundamental e médio da rede publica e privada de Sao Luis. Durante o Estagio
Supervisionado no meu curso de Letras era notdrio perceber o quanto os
professores ndo utilizavam livros literarios em suas aulas e os textos, retirados do
livro didatico, eram usados como pretextos para o trabalho com a gramatica.

O contato com a sala de aula fez-me constatar a dificuldade que o professor
de Portugués tem em lidar com a leitura do texto literario. Minhas observagdes
mostraram-me que o trabalho com os textos literarios nao se concretizava em virtude
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da pouca formacao dos professores como leitores literarios. Era frequente no relato
desses professores a falta de tempo habil para leituras, sejam livros, jornais ou
revistas.

Bagno (2000) deixa claro que as aulas de Lingua Portuguesa devem estar
ligadas as praticas de linguagem. As aulas de Portugués precisam estar dissociadas
de exemplos soltos, nomenclaturas excessivas, devem ser substituidas pelas
situacdes reais de uso da lingua, para que os alunos sejam capazes de construir
conhecimentos, planejar sua fala e redigir os mais variados tipos de texto, de acordo

com o objetivo que querem atingir.

O aluno tem de ser exposto a pluralidade de discursos para saber utilizar
aquele que funciona melhor para cada situagdo de uso da lingua. Deve
exercitar esse uso por meio de cartas, descricdes, narragdes, leituras e
atividades orais, a fim de que o professor possa corrigir os vicios de
expressao. Corrigir, porém, ndo é tragar um risco vermelho embaixo das
palavras. Corrigir é reconstruir a palavra na mente do aluno. (BAGNO, 2000,
p.60).

A comunicacdo se realiza por intermédio dos textos, nesse sentido, é
necessario possibilitar aos alunos a oportunidade de produzir e compreender textos
de maneira adequada a cada situagdo de interacdo comunicativa. E necessario ter a
consciéncia de que a escola € um “auténtico lugar de comunicagao” e as situagbes
escolares “sao ocasides de producgéao e recepgao de textos” (SCHNEUWLY E DOLZ,
2004, p.78).

Para que esse aluno se aproprie dessa pratica de “utilizar os textos de
acordo com a situagéo de uso da lingua” faz-se necessario que esse mesmo aluno
seja apresentado a toda essa pluralidade de discursos como bem definiu Bagno
(2000) e essa apresentacdo deve ser feita pelo professor de Portugués, mas para
que essa aprendizagem efetivamente aconteca, aposta-se num bom repertério que o
professor devera levar para sua sala de aula.

Sobre essa relagédo entre literatura e escola, Paulino (2001, apud LAGE,

2010) esclarece que:

A escola, que se pretende democratica, na verdade, também exclui, pois,
mesmo 0s alunos que tém acesso a ela sofrem, muitas vezes, um tipo
velado de exclusdo. Isso porque a inscricdo do sujeito leitor se faz
controlada e dirigida. Ele é instado a confessar aos outros a sua leitura e a
corrigi-la na direcado do consenso. (PAULINO, 2001, p. 27)
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O professor de Portugués ao ofertar textos literarios para seus alunos deve
sempre estimular a interacao livro/leitor. O aluno nao pode ler um livro somente para
responder questionarios e avaliagdées. O olhar do aluno sobre determinados textos
tem e deve ser levado em consideragéo. As respostas ndo devem ser iguais e cada
novo olhar, novo direcionamento deve sim ser conduzido pelo professor durante as
discussdes em sala. Por isso, a escolha do livro pelo professor é de fundamental
importancia. Questdes como faixa etaria, realidade e gosto dos alunos devem ser
levadas em consideracdo no momento dessa escolha. Mais uma vez se observa a
importancia do bom repertério de leitura que o professor deve manter.

Soares (1998) esclarece que a escolarizacao da literatura é inevitavel no
ambito escolar, uma vez que a escola é uma instituicdo e todos os seus
procedimentos s&o formalizados. Porém, ela mesma esclarece que ndo é valido
aceitar uma “deturpacéo” ou “distor¢ao” do livro literario, quando o mesmo é utilizado
apenas para ensinar regras gramaticais, como ja citado anteriormente ou mesmo
leitura de fragmentos.

Essas questdes ja me instigavam, enquanto estudante do curso de Letras,
como professora inquietava ainda mais. O texto literario precisa ser apresentando tal
como ele é e o aluno também precisa vivenciar essa pratica de interagir com o autor
e poder tirar suas proprias conclusoes.

Em 2012, ao ingressar no programa de Pds-Graduagdo, Mestrado em
Educacao, trouxe essas inquietagcdes comigo, pois acredito ser possivel ofertar ao
aluno, mesmo da rede municipal de ensino, uma educacdo de qualidade, que
presenteie esses alunos com muitas leituras de literaturas, mediando essa interagéao
entre o aluno e o texto, o aluno e o autor, para que esse aluno também possa
apresentar seus conhecimentos de mundo, suas experiéncias, suas expectativas e
ao final de cada leitura possa rever seus posicionamentos, seus questionamentos,
afirmar suas convicgoes.

Portanto, investigar a relacdo entre os habitos de leitura, formacao e pratica
pedagdgica do professor de Portugués no ensino fundamental Il na rede municipal
de ensino, se solidificou como objetivo desta pesquisa. Conhecer os habitos de
leitura dos professores e verificar 0 que os professores entendem por leitura e
literatura infantojuvenil; como a leitura esta sendo trabalhada em sala de aula; que
contribuicao obtiveram de sua formacéo inicial para o desenvolvimento dessa pratica

pedagdgica se delineiam como objetos especificos desta pesquisa.
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1.3. Percurso metodoldgico

Para a investigagdo do tema proposto neste estudo, optou-se pela utilizagao
de pressupostos metodolégicos qualitativos, ricos em pormenores, universo de
significados, crengas, valores e atitudes entendidas como parte da realidade social.

A respeito da abordagem qualitativa, Chizzotti (2000, p. 79) enfatiza que:

[...] o conhecimento n&o se reduz a um rol de dados isolados, conectados
por uma teoria explicativa; o sujeito-observador & parte integrante do
processo de conhecimento e interpreta os fendmenos, atribuindo-lhes um
significado. O objeto ndo é um dado inerte e neutro; estd possuido de
significados e relagdes que sujeitos concretos criam em suas agoes.

A razao da escolha dessa abordagem pauta-se na possibilidade de que esta
metodologia trata de examinar uma dada realidade, através de dados descritivos,
obtidos no contato direto daquele que pesquisa com a situacéo pesquisada. Durante
todo o processo de investigacdo o pesquisador obterd ndo s6 informagdes, como
também impressdes de sua realidade pesquisada.

1.3.1. O cenario da pesquisa

Sao Luis € a capital do estado do Maranh&o, fundada no dia 8 de setembro
de 1612. Localiza-se na ilha Upaon-Acu (denominacdo dada pelos indios
tupinambas significando "llha Grande"), no Atlantico Sul, entre as baias de Sao
Marcos e Sao José de Ribamar.

E a principal cidade da Regido Metropolitana Grande Sao Luis e segundo
dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 20103), possui
1.014.837 habitantes, o que torna Sao Luis o municipio mais populoso do estado e
conta com um indice de 0,768 em seu IDH, indice alto se comparado com o IDH do
Maranh&o que é de 0,639 e, de certa forma, causa estranheza em virtude do quadro
em que se encontra a cidade.

O municipio de Sao Luis vem enfrentando ao longo dos anos um crescimento

desordenado da populacdo e ainda ndo conta com politicas de elevagdo do nivel

*Disponivel em:
https://cidades.ibge.gov.br/painel/historico.php?lang=&codmun=211130&search=maranh%E3o|sao-
luis
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econdmico e social dessa sociedade. A populacédo ainda enfrenta o desemprego, a
fome, condicdes de saude e de educacado precarias, 0 que ainda se constitui como
um desafio para os governantes.

Em S&o Luis, o 6rgéo publico responséavel pela viabilizagdo da educagéo nos
niveis infantil e fundamental e nas modalidades de educacédo especial e de jovens e
adultos é a Secretaria Municipal de Educacao (SEMED). Ela também é responsavel
pela gestdo das politicas publicas voltadas para a area da Educagdo do municipio e
por organizar, manter e desenvolver os 6rgéos e instituigcdes oficiais dos sistemas de
ensino, integrando-os as politicas e planos educacionais da Unido e dos Estados.
Possui uma grande quantidade de escolas publicas e privadas, trés universidades,
sendo duas publicas e uma patrticular, além de um instituto federal de educacao. De
acordo com dados do IBGE (2008) o municipio possui 474 escolas de ensino
fundamental, 400 pré-escolas e 133 instituicdes de ensino médio.

A SEMED possui 170 unidades de Educacao Basica e aproximadamente 60
anexos de escolas. Conta com mais de oito mil profissionais do Magistério e

aproximadamente 93 mil alunos.

1.3.2. O campo de pesquisa

A pesquisa teve como campo empirico a Unidade de Ensino Basico
Brincando e Aprendendo®, escola municipal situada no bairro do Maracana, zona
rural da cidade de Sao Luis/MA.

A escola oferece o ensino fundamental | (1% ao 5° ano), ensino fundamental Il
(62 ao 9° ano) e Educacgéo de Jovens e Adultos (EJA). Funciona em prédio préprio,
possui cerca de 640 alunos e sua estrutura comporta sala de diretoria, sala de
professores, sala de recursos multifuncionais para atendimento educacional
especializado, quadra de esportes descoberta, cozinha, banheiro adequado a
educacao infantil, banheiro adequado a alunos com deficiéncia ou mobilidade
reduzida, banheiro com chuveiro, refeitério e patio coberto.

Participaram deste estudo trés professores do Ensino Fundamental II, que

lecionam no 6°, 7° e 8° ano, respectivamente.

4 Nome ficticio da escola.
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Foto 1: Area externa da UEB Brincando e Aprendendo

Fonte: Janaina Batista

1.3.3. Procedimentos metodolégicos

E valido destacar que, segundo Liidke (1986), a pesquisa qualitativa, por
trabalhar com dados descritivos, d4 énfase maior ao processo, ou seja, o produto se
torna reflexo e/ou retrato daquela perspectiva da realidade estudada. Dessa maneira
h& maior proximidade do pesquisador com seu objeto.

Destacou-se como primeiro procedimento metodolégico nesta pesquisa o
levantamento de material bibliografico, passo inicial na construgao efetiva de um
protocolo de investigacdo. Realizou-se a selecdo de conteudos que melhor
atenderam a necessidade da pesquisa, bem como a leitura e resumo do material
levantado para fins de apropriacdo tedrica e esclarecimento das principais
caracteristicas do objeto de estudo. Nesta etapa, o pesquisador entra em contato
com tudo o que foi dito e escrito sobre o assunto de seu interesse.

Outro procedimento adotado nesta pesquisa foi a andlise documental, o que
para Phillips citado por Lidke e André (2008, p.38) permite identificar informagdes
factuais nos documentos a partir das questdes postas para o desenvolvimento da
pesquisa.

Para que essa pesquisa contemplasse uma boa fundamentagdo, foram
estudados documentos relacionados aos objetivos das mesmas, tais como, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo (LDB) n® 9.394/96, os Referenciais para a
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Formacdo de Professores (RFP), as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao de Professores da Educacado Basica (Resolucdo Conselho Nacional de
Educagao/Conselho Pleno - CNE/CP n® 01 de 18/02/02) e os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN).

Lidke e André (2008) esclarecem que os documentos constituem uma fonte
poderosa dos quais podem ser retiradas evidéncias que fundamentem afirmacgdes e
declaragbes. Assim, observa-se que a técnica de analise documental possibilita a
ratificagéo e validagdo das informacdes que foram obtidas nas entrevistas.

Quanto a modalidade de pesquisa adotada para realizar este estudo, optou-
se pelo estudo de caso®, uma vez que foram levantados dados referentes a uma
escola municipal que contempla o ensino fundamental Il escolhida para esta
pesquisa. Essa modalidade permite o aprofundamento do problema, buscando
“retratar a realidade de forma completa e profunda” (LUDKE E ANDRE, 2008, p.19),
além de tratar o objeto como Unico, sem que isso implique em afastamento do
contexto socio-historico.

Chizzotti (2000, p. 102), a respeito do estudo de caso® ainda expde:

O caso é tomado como unidade significativa do todo e, por isso, suficiente
tanto para fundamentar um julgamento fidedigno quanto propor uma
intervengdo. E considerado também como um marco de referéncia das
complexas condigdes socioculturais que envolvem uma situagédo e tanto
retrata uma realidade quanto revela a multiplicidade de aspectos globais,
presente em uma dada situagéo.

Tendo em vista alcangar os objetivos propostos nesse estudo, escolheu-se
como instrumento para a coleta de dados desta pesquisa entrevistas
semiestruturadas. Optou-se pela técnica de entrevista semiestruturada pelas suas
caracteristicas relacionadas a flexibilidade e liberdade para a fala dos sujeitos, além
de possibilitar a inser¢cao de outras questdes ao longo do processo.

Ainda sobre a entrevista semiestruturada Bogdan e Biklen (1994, p. 34)
destacam que elas sdo apropriadas para “[...] recolher dados descritivos da
linguagem do proprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente

uma ideia sobre a maneira como os sujeitos interpretam aspectos do mundo”.

5 Optou-se pelo estudo de caso uma vez que a escola /écus desta pesquisa dispde apenas de trés
professoras de Lingua Portuguesa para todas as séries do ensino fundamental Il e tanto os
planejamentos quanto as aulas sao validados e aprovados pelas préprias professoras ja que a escola
nao dispde de coordenador pedagdgico para auxilia-los nessa pratica.

6 “Pesquisa que se concentra no estudo de um caso particular, considerado representativo de um
conjunto de casos analogos, por ele significativamente representativo” (SEVERINO, 2007, p. 121).



24

Uma fase do trabalho que mereceu muita atencao foi a analise dos dados
obtidos ao longo da pesquisa. O tratamento dos dados € o momento em que o
investigador se certifica do que seus dados querem dizer, procurando através de
leituras complementar e corroborar seus achados, também ira inserir suas
descobertas no contexto social onde suas mensagens foram retiradas.

E primordial que o investigador supere o conceito de que os dados falam por
si e estabeleca relacdes de articulagdo entre os dados e o referencial teérico. A
analise dos dados desta pesquisa implicou na ordenagéo de todo o material coletado
e teve o objetivo de compreender melhor esse material e transmitir o que foi
encontrado. Para essa fase do trabalho, utilizou-se a analise de contetdo.

Segundo Bardin (2008, p. 42) a analise de conteudo € definida como:

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicagfes visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objetivos de descricdo do conteudo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condicoes de producao/recepcao (variaveis
inferidas) destas mensagens.

Ferreira (2003), a partir da abordagem de Bardin, relaciona as possibilidades

de uso da analise de conteudo:

A andlise de conteudo é usada quando se quer ir além dos significados, da
leitura simples do real. Aplica-se a tudo que é dito em entrevistas ou
depoimentos ou escrito em jornais, livros, textos ou panfletos, como também
a imagens de filmes, desenhos, pinturas, cartazes, televisdo e toda
comunicagdo ndo verbal: gestos, posturas, comportamentos e outras
expressoes culturais. (BARDIN, 2008, p. 44)

Entende-se dessa forma, que a analise de contelddo vem a ser o tratamento
das informagdes coletadas durante a pesquisa. Nesse interim, essa etapa foi de
suma relevancia para o desenvolvimento e finalizagdo correta do projeto de
pesquisa referente as praticas de leitura pelos professores do ensino fundamental I,

visto que fundamentou a anélise do trabalho como um todo.
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1.4. Professores — sujeitos da pesquisa

A pesquisa teve como campo empirico a UEB Brincando e Aprendendo’,
localizada no bairro do Maracana, zona rural de Sao Luis. A escola oferece o ensino
fundamental | e Il e 0 EJA.

Participaram desse estudo 3 (irés) professoras de Portugués, de séries
diferentes 6°, 7° e 8° ano do ensino fundamental Il. Todas possuem 5 (cinco)
horarios por semana para distribuir a disciplina em frentes de ensino: leitura, anélise
da lingua e producao textual.

Nesta pesquisa foram utilizados nomes ficticios para as entrevistadas no

intuito de preservar a identidade das mesmas.

1.5. Estrutura da dissertacao

Neste trabalho estdo presentes os percursos pelos quais a pesquisa
transcorreu com o objetivo de investigar as relagdes entre formacao, habitos de
leitura e pratica pedagdgica dos professores de Portugués no ensino de literatura
infantojuvenil no ensino fundamental Il da rede municipal de ensino de S&ao Luis.
Interessou-nos também analisar como esses professores vivenciam as exigéncias
do curriculo e da prépria escola, frente aos desafios e limites encontrados, na
atualidade, na esfera publica municipal.

A pesquisa que aqui se apresenta esta estruturada em 4 (quatro) secoes e
uma conclusao, conforme descricao abaixo.

Na secdo 1, intitulada Contextualizando a pesquisa, apresenta-se o
problema e os questionamentos que afligiram e motivaram esta pesquisadora a
empreender a pesquisa neste momento apresentada. Além disso, apresenta-se o
corpus e a metodologia escolhida para desenvolver a pesquisa e a organizagao do
trabalho.

Na secdo 2, Formacao de professores de Portugués: reflexoes
curriculares, aborda-se sobre a formagéo inicial desses professores e como essa
pratica é transposta em sua atitude docente. Documentos oficiais como a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo, Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacgéo

7 Nome ficticio da escola
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Béasica, Referenciais Curriculares, bem como Decretos, Decretos-lei, Resolucdes e
Pareceres sdo brevemente explanados com o intuito de apresentar as bases legais
da formacao de professores, bem como analisar seu percurso histérico ao longo dos
anos.

Na secgédo 3, Leitura e literatura: um caminho imprescindivel, focaliza-se a
leitura como pratica social, bem como as concepcdes, estratégias e objetivos que
envolvem a pratica da leitura na escola e suas decorréncias metodoldgicas.
Ressalta-se a relevancia da leitura na formacado integral do ser humano e na
constituicdo de sujeitos leitores, bem como se discute a pratica de leitura de textos
literarios no ambito da instituicdo escolar. A origem do ensino de histéria da literatura
nas escolas brasileiras também é resgatada, assim como a escolarizagédo da leitura
literaria e, as possibilidades de trabalho com a literatura sob a perspectiva da fruigcao
e do prazer e suas implicacdes sobre o trabalho do professor.

Na secdao 4, O professor de Portugués e a Literatura infantojuvenil:
relacoes entre formacao, habitos de leitura e pratica pedagogica, traca-se um
perfil do professor de Portugués da rede municipal de ensino, analisa-se os dados
qualitativos coletados e também as questdes metodoldgicas relativas a coleta de
dados por meio das entrevistas. Ainda nesse capitulo, analisa-se a formacao
académica, os habitos de leitura e a contribuicdo da formacao inicial para a pratica
docente do professor de Portugués e como € desencadeada a relagdo entre esses
fatores na pratica pedagdgica desse professor.

Por fim, nas Consideracoes Finais, a pesquisadora faz uma retomada das
analises a partir das teorias nelas discutidas, com o intuito de contribuir para que os
professores de Portugués, envolvidos com a pratica da leitura de textos literarios
reflitam sobre a importéncia de aborda-los de uma forma mais ludica e prazerosa em
suas aulas e que, como mediadores entre o texto e o aluno, esses professores
possam ser exemplos de eximios leitores para seus alunos.

E certo que as questdes levantadas ao longo desta pesquisa ndo serdo, em
absoluto, definitivas e muito menos resolverdo a questao da leitura literaria na escola
de ensino fundamental, mas, com certeza, servirdo como mais uma contribuicao
para a compreensao do ato de ler que se concretiza entre 0s muros escolares e que
se projeta para a sociedade que se forma fora deles. Os debates que ainda virdo
com certeza ganhardo maiores dimensdes, pois novas pesquisas aparecerao e

novas experiéncias pedagodgicas serao divulgadas.
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A educagao € permanente ndo por que certa linha ideologica ou certa
posicdo politica ou certo interesse econdmico o exijam. A educagédo é
permanente na razdo, de um lado, da finitude do ser humano, de outro, da
consciéncia que ele tem de finitude. Mas ainda, pelo falto de, ao longo da
histéria, ter incorporado & sua natureza ndo apenas saber que vivia, mas
saber que sabia e, assim, saber que podia saber mais. A educacdo e a
formagéo permanente se fundam ai.

Paulo Freire
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2. FORMACAO DE PROFESSORES DE PORTUGUES: REFLEXOES
CURRICULARES

Esta pesquisa tem como objetivo investigar a relacao da formacao, habitos de
leitura e a pratica pedagdgica do professor de Lingua Portuguesa, portanto é
necessario que se faga uma breve discussado sobre a formacao desses professores
e como essa pratica é transposta em sua atitude docente.

2.1. Consideracoes sobre a pratica pedagogica

A educacao tem o papel de estabelecer “pontes”, cruzamentos de redes de
comunicacao, permitindo o acesso de todos ao conhecimento, para que os homens
possam escutar-se uns aos outros. “Propde-se, pois, que o papel da educacao deva
ser o de ajudar a transformar essa interdependéncia real em solidariedade,
responsabilidade e compromisso com o mundo, com o outro” (VERDUM, 2013, p.
93). A formacéao dos sujeitos ganha especial importancia, uma vez que € preciso que
esses aprendam a lidar com toda a informacdo a que tem acesso e saber o que
fazer com isso.

A missdo da escola deve ser a de socializar e humanizar os sujeitos,
colaborando para que esses aprendam a aprender na convivéncia com 0s outros.
Verdum (2013) acrescenta que a escola também deve desenvolver uma postura
construtiva e participativa nos individuos, a fim de que esses possam avaliar seus
contextos sécio-historicos, filtrar a informagdo e manter-se permanentemente em
processo de formacdo. Esse papel que se prevé para a escola exige que se
abandone a ideia de que educar € apenas transmitir conhecimento. O que, segundo
a autora, nao significa dizer que nada deve ser ensinado aos sujeitos, “até mesmo
porque nao ha como criar novos conhecimentos sem partir de uma base” (VERDUM,
2013, p. 93).

E importante destacar que tal mudanca, implica uma ruptura paradigmatica,
isto &, transpor a crenga num modo de conhecimento como transmissao de
um saber predeterminado e a ideia de que o sujeito é apenas um objeto que
deve adaptar-se a sociedade, para um novo paradigma, que encare o ser
humano em toda sua multidimensionalidade, ndo separando o individuo do
mundo em que vive e de seus relacionamentos, superando uma visao
fragmentada do sujeito e do conhecimento (VERDUM, 2013, p. 93).
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Moraes (1996, apud VERDUM, 2013), em seu texto “O Paradigma
Educacional Emergente” aponta uma possibilidade de constru¢cao dessa nova viséao,
que deve estar baseada numa perspectiva construtivista (conhecimento como algo
sempre em processo de construgéo), interacionista (o conhecimento se da através
da relacdo de troca entre sujeito e objeto, um modifica 0 outro e 0s sujeitos se
modificam entre si), sociocultural (o ser se faz na relacao, na interagcdo como meio
fisico e social) e transcendente (compreender-se como ser integrante do universo).

Porém é vélido destacar que essa mudanga de visdo nao vai ocorrer apenas
no discurso ou na vontade de mudar de forma espontanea, ao contrario, ela requer
uma transformacéao radical das praticas pedagdgicas, das funcdes e atribuicbes dos
professores.

Segundo Freire (1986, apud VERDUM, 2013) a pratica pedagdgica € vista
COomo um processo realizado por ambos o0s atores: professor e aluno, na direcao de
uma leitura critica da realidade. Nessa mesma perspectiva, a pratica pedagdgica

pode ser pensada assim como expressa Fernandes (2005, p.159):

[...] pratica intencional de ensino e aprendizagem n&o reduzida a questao
didatica ou as metodologias de estudar e de aprender, mas articulada a
educacdo como pratica social e ao conhecimento como producéo histérica e
social, datada e situada, numa relagdo dialética entre pratica-teoria,
conteudo-forma e perspectivas interdisciplinares.

Nesse sentido, a aula se constitui num movimento onde transitam diferentes
histérias, formando diferentes teias de relagcdes, onde conflitos, encontros e
desencontros acontecem assim como possibilidades de construir a capacidade
humana, mediada por relagbes dialdgicas. Nessa relacao tanto professor quanto
aluno: ensinam e aprendem, constroem e reconstroem conhecimentos, juntos.
Verdum (2013, p. 95) esclarece que “o professor aprende com o aluno, ao pesquisar
sua realidade, seu desenvolvimento cognitivo e afetivo, enquanto o aluno aprende,
por meio de um processo de reconstrucao e criacdo de conhecimentos daquilo que o
professor sabe, tem para compartilhar’. Ela aponta que essa troca ndo significa
auséncia de autoridade, por parte do professor.

Nessa nova relacdo o professor ndo é considerado o detentor do
conhecimento, mas sim “alguém interessado num determinado objeto de
conhecimento e desejoso de criar esse interesse em seus alunos para, juntos,
iluminarem o objeto”. (VERDUM, 2013, p. 95)
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Nessa perspectiva, assim como aponta Freire (1986, apud VERDUM, 2013), o
professor ndo ensina apenas as disciplinas, tanto suas atitudes como seus gestos
também ensinam. Ao ensinar uma disciplina, ele ndo esta ensinando somente
determinados conteudos, mas estd ensinando modos de ser e estar no mundo,
atitudes em relacdo a realidade e a convivéncia social. Por isso € de extrema
importadncia que o planejamento, o0 desenvolvimento, a revisdo e o©
reencaminhamento do trabalho pedagdgico, seja guiado por principios éticos. Faz-se
necessario que o aluno vivencie essa proposta e que veja nas agbes do seu
professor a esséncia desses principios. Conforme pontuam Sacristan e Pérez

Gomez (1998, p.26):

[...] n&o se consegue a reconstrucdo dos conhecimentos, atitudes, e modos
de atuacao dos alunos/as, nem exclusiva, nem prioritariamente, mediante a
transmissao ou intercambio de ideias, por mais ricas e fecundas que sejam.
Isto ocorre mediante as vivéncias de um tipo de relagdes sociais na aula e
na escola, de experiéncias de aprendizagem, intercAmbio e atuacdo que
justifiquem e requeiram esses novos modos de pensar e fazer.

Para trabalhar o conteudo de forma compreensivel, € fundamental que o
professor, conhegca bem sua matéria, mas acima de tudo é necessario que ele
conheca bem o pubico com o qual esta trabalhando e o contexto no qual esta
inserido. Entretanto, Verdum (2013) aponta que a formacao de professores tem se
mostrado fragil, ndo Ihe dando sustentacdo para o enfrentamento da realidade da
qual esta inserido. A autora expde que as instituicdes de ensino tém insistindo em
trabalhar num modelo “positivista de ensino-aprendizagem”, onde primeiro se ensina
a teoria, para s6 depois mostrar como funciona a pratica.

E preciso que se adote, com urgéncia, outros parametros, para que O
professor desenvolva habilidades de formador e estimulador do pensamento e da
inteligéncia do aluno. Esses parametros devem buscar superar as principais
probleméticas vivenciadas pelos docentes em suas praticas, conforme destaca
Ribas (2000, apud VERDUM, 2013): a dicotomia teoria-pratica; a ruptura entre
formacao nas disciplinas especificas e a formagao pedagdgica e a fragmentacéao do
conhecimento.

Faz-se necessario que os processos de formacédo levem em conta os
elementos constitutivos do saber docente, trabalhando com esses numa perspectiva
critica e reflexiva. Sé a partir de uma pratica reflexiva € que a acao do professor
podera assumir um carater transformador.
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O professor da atualidade convive em uma realidade marcada pela
modernizacao econdmica e disseminacao das tecnologias da informacao. Percebe-
se, com essas mudangas, 0 quanto a educagdo deve assumir uma postura mais
abrangente do que tem atuado até os dias de hoje. Essa sociedade da informacgéo
exige que escolas e professores se renovem frente a essas inovagdes que estdo
chegando. Essa renovagdo nao diz respeito s6 a estrutura fisica das escolas, ao
contrario, as propostas e o0s objetivos devem estar em consonancia com a realidade
escolar.

A sociedade atual demanda um novo perfil de escola, exigindo assim um novo
perfil de professor. Mas exigir que os professores mudem sua forma de atuar néo é
a opcao mais correta para a renovagao da educacao, principalmente se nao forem
oportunizadas mudancas significativas em sua formacdo. Nesse novo cenario o
distanciamento entre a escola, o professor e as demandas ndo séo aceitas. Cabe as
Instituicdes de Ensino Superior uma reestruturagao da formacéao docente.

Quando se fala em formagdo de professor ndo se pode levar em
consideracao somente os quatro anos que ele passa na educacao superior. A
formagéo desse profissional se faz ao longo de toda a sua vida, através do contato
com os alunos, com outros profissionais, com as experiéncias vividas, novas
formacoes etc. O professor ndao € um produto que sai da formagéao inicial acabado,
assim como em toda profissdo, ele precisa agregar novos conhecimentos, novas
experiéncias para agregar valor a sua profissdo. Adquirir conhecimentos é uma
pratica que se conserva durante toda a vida profissional e € uma competéncia
exigida aos profissionais neste mundo contemporaneo.

A prépria Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) ja percebeu
essa necessidade de investimentos em formagdo inicial e continuada aos
professores. Em seu artigo 61, ela deixa clara a importancia de uma formacao
basica sélida. Esclarece também que esse profissional deve associar teoria e pratica
em sua docéncia.

Assim como a LDB n? 9.394/96, outros documentos, decretos, pareceres e
resolucdes dispdbem sobre essa necessidade de se regulamentar a formagao
docente, em consonéncia com essa nova realidade educacional, ou seja, exigindo
um novo perfil para o professor, onde atualizar-se passa a ser um dos pontos

cruciais da docéncia.
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O debate sobre a formacédo de professores intensificou-se nas ultimas
décadas e nao se pode deixar de vislumbra-lo, uma vez que se faz necessario
discutir a trajetoria da formacao de professores no Brasil, levando em consideragao

a legislagéo que regulamenta os cursos que se destinaram a esse propdsito.

2.2. Histoérico da formacao de professores no Brasil

2.2.1. As primeiras iniciativas

Segundo Savianni (2009) o primeiro estabelecimento de ensino destinado a
formacao de professores foi o “Seminario dos Mestres”, instituido por Sao Joao
Batista de La Salle, em 1684, em Reims, porém apenas no século XIX, apds a
revolucdo francesa é que essa formacdo ira exigir uma resposta institucional,
guando vem a tona o problema da instrugao popular.

A primeira Escola Normal foi proposta pela Convencgao e instalada em Paris
em 1795. Ainda segundo Savianni, desde esse momento ja se introduziu a distingéo
entre Escola Normal Superior para formar professores de nivel secundario e Escola
Normal Priméria, para preparar os professores de ensino primario. Ao longo do
século XIX, varios paises como ltalia, Alemanha, Inglaterra e Estados Unidos
também foram instalando suas escolas normais.

No Brasil a questdo da formagdo de professores s6 se apresenta apos a
independéncia, quando a instrucdo escolar € cogitada. A lei das escolas de
primeiras letras, aprovada em outubro de 1827, que seria a primeira lei geral
brasileira relativa ao ensino primario, € a que primeiro estabelece exames de
selecao para os professores. Essa lei estabelecia que a instrugdo seguiria o0 método
de ensino mutuo®, onde os professores deveriam se aperfeicoar as suas proprias
expensas (SAVIANNI, 2009).

8 Na historiografia ficou conhecido como Método de Ensino Mituo, Método Monitorial, Método Inglés de Ensino,
Método de Lancaster, Método Lancasteriano de Ensino e também como Sistema de Madras. O quakeringlés
Joseph Lancaster (1778-1838), identificado com o trabalho pedagdgico realizado em Madras, na India, pelo
pastor anglicano Andrew Bell (1753-1832), e com os ideais reformadores do jurista inglés Jéremy Bentham
(1748-1792), autor do Pandptico, estabeleceu em 1798, uma escola para filhos da classe trabalhadora, também
utilizando monitores para o encaminhamento das atividades pedagdgicas. Todavia, Lancaster amparou seu
método no ensino oral, no uso refinado e constante da repeticdo e, principalmente, na memorizagéo, porque
acreditava que esta inibia a preguica, a ociosidade, e aumentava o desejo pela quietude. Em face desta opcéo
metodoldgica ele ndo esperava que os alunos tivessem “originalidade ou elucubragéo intelectual” na atividade
pedagdgica mas disciplinarizagdo mental e fisica. Em Lancaster, o principal encargo do monitor ndo estava na
tarefa de ensinar ou de corrigir os erros, mas sim na de coordenar para que os alunos se corrigissem entre si.
Para Lancaster, os monitores eram 0s responsaveis pela organizagdo geral da escola, da limpeza e,
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As primeiras escolas normais estabelecidas por iniciativa das Provincias,
apos a reforma constitucional de 12 de agosto de 1834 (Ato Adicional), seguiram o
modelo europeu. De acordo com Tanuri (2000), o modelo seguido foi o francés,
justamente por conta da nossa tradi¢ao colonial e “do fato de que o projeto nacional
era emprestado as elites, de formacao cultural europeia”. (TANURI, 2000, p. 63).

Segundo Tanuri, o Governo central pouco se mobilizou quanto ao ensino de
primeiras letras e preparo de seus docentes de conformidade com a Lei geral de
1827. Tanuri também afirma que s6 apds a reforma constitucional de 12/8/1834, por
iniciativa das Provincias, € que as primeiras escolas normais brasileiras seriam
estabelecidas. Esclarece ainda que “atendendo ao movimento descentralista, as
Assembleias Legislativas Provinciais, entdo criadas, tinham entre outras atribui¢des,
a de legislar ‘sobre a instrugdo publica e estabelecimentos proprios a promové-la’
(art. 10, item 2), com exclusdo das escolas superiores entdo ja existentes e de
outros estabelecimentos de qualquer tipo ou nivel que, para o futuro, fossem criados
por lei geral”. (TANURI, 2000, p. 65).

Apesar da lei, na pratica o que aconteceu foi totalmente o contrario que havia
sido previsto. O Governo Central se ocupou apenas do ensino de todos os graus na
capital do Império e do superior em todo o pais, ficando as provincias responsaveis
pela instrugdo primaria e secundaria nos respectivos territorios.

Desde sua criacao as escolas normais fizeram parte dos sistemas provinciais,
Villela (1992, apud TANURI, 2000) esclarece que a criagcdo da Escola Normal da
Provincia do Rio de Janeiro além de representar a transplantacdo de um modelo
europeu, utilizando seu potencial organizativo e civilizatério, ela se “transformava
numa das principais instituicdes destinadas a consolidar e expandir a supremacia
daquele segmento da classe senhorial que se encontrava no poder”.

A primeira escola normal do Brasil foi criada pela Lei n® 10, de 1835 na
Provincia do Rio de Janeiro, em Niterdi, sua capital. A escola era regida por um

diretor que também exercia a funcdo de professor, com um curriculo que

fundamentalmente, da manutencao da ordem, outra tarefa relevante do monitor lancasteriano. Diferentemente de
Coménius, Lancaster defendia uma proposta disciplinar de instrug¢ao, relacionada a disciplinarizagdo da mente,
do corpo e no desenvolvimento de crengas morais préprias da sociedade disciplinar, e ndo na independéncia
intelectual. Observa-se que a utilizagdo de monitores, no método do educador moravio e no de Lancaster,
estavam sob pressupostos pedagdgicos bastante diferentes entre si. Portanto, considero oportuno problematizar
o discurso, consolidado e assumido por uma historiografia de larga tradigdo, que trata o Ensino Mdtuo e o
Método Lancasteriano como métodos que se identificam entre si, como iguais, como sin6nimos, apesar da
visibilidade dos distanciamentos tedrico-metodoldgicos.
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contemplava: ler e escrever pelo método lancasteriano; as quatro operagdes e
proporcdes; a lingua nacional; elementos de geografia; principios de moral crista.

Em virtude da consagracao do método do ensino mutuo na Lei de 1827 e a
sua consequente divulgagédo, as primeiras escolas normais brasileiras reduziam a
formacao do professor apenas a compreensao do referido método. Verifica-se que
tanto o curriculo quanto as exigéncias para ingresso, apresentam caracteristicas de
um ensino exclusivamente primario. Mas essa limitagdo ndo foi exclusiva da
Provincia do Rio de Janeiro, mas marcou o inicio do desenvolvimento das escolas
normais em outros paises e estava presente na organizacao imprimida as primeiras
instituicbes congéneres aqui instaladas. (TANURI, 2000)

Tanuri (2000, p. 65) aponta algumas caracteristicas comuns que podem ser

observadas nas primeiras escolas normais aqui instaladas.

A organizagao didatica do curso era extremamente simples, apresentando,
via de regra, um ou dois professores para todas as disciplinas e um curso
de dois anos, o que se ampliou ligeiramente até o final do Império. O
curriculo era bastante rudimentar, nao ultrapassando o nivel e o contelido
dos estudos primarios, acrescido de rudimentar formacao pedagdgica, esta
limitada a uma Unica disciplina (Pedagogia ou Métodos de Ensino) e de
carater essencialmente prescritivo.

Essa primeira escola n&o durou muito tempo. Ela foi fechada em 1849 e foi
substituida pelo regime de professores adjuntos. Esse regime consistia em
empregar aprendizes como auxiliares de professores em exercicio, onde eram
preparados para o exercicio da docéncia, mas adquiriam apenas formacéo pratica,
sem nenhum tipo de teoria associada. Eles foram adotados pela Corte e enviados as
mais variadas provincias, onde ficaram por muito tempo, mesmo apds a instalacao
de novas escolas normais. Somente em 1859, uma nova escola normal na capital da
provincia foi criada.

Durante o periodo imperial, em todas as provincias as escolas normais
tiveram uma trajetoria incerta e atribulada, sendo submetidas a um processo de
criagcdo e fechamento, para sé obterem certa estabilidade a partir de 1870, ja no
periodo republicano, quando de acordo com Tanuri (2000) se consolidam as ideias
liberais de democratizagdo e obrigatoriedade da instrucao primaria, bem como de
liberdade de ensino.

A partir de 1870 a educacédo passou a assumir uma importancia até entdo nao
vislumbrada. Transformagdes de ordem ideoldgica, politica e cultural,
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acompanhadas de intensas movimentacdes de ideias repercutem positivamente no
setor educacional. (TANURI, 2000, p.66).

Com vistas a maior disseminagcdo do ensino, tornam-se objeto de
frequentes cogitacoes algumas teses, entre elas: a obrigatoriedade da
instrucdo elementar, a liberdade de ensino em todos o0s niveis e a
cooperacao do Poder Central no ambito da instrucao primaria e secundaria
nas provincias.

Nesse contexto de popularizagdo do ensino é que as escolas normais passam
a ser bem mais requisitadas pela sociedade, passando de um numero de 4 escolas
em 1867 a 22 escolas em 1883. A prépria organizacdo das escolas apresentou
pequenos sinais de progresso.

Tanuri (2000) esclarece que ja em 1879, varias reformas ja autorizavam o
Governo Central a criar ou subsidiar escolas normais nas provincias, mas algumas
nao chegaram a ser executadas e outras apesar de malsucedidas evidenciavam o
papel e o reconhecimento que as escolas normais comeg¢avam a obter.

Paralelo a valorizacdo das escolas normais, ocorreu o enriquecimento do
curriculo, a ampliacdo dos requisitos para ingresso e abriu-se espago para ingresso
das mulheres. Destaca-se esse ponto, uma vez que as primeiras escolas normais de
Niterdi, Pernambuco, Sdo Paulo entre outras, foram destinadas exclusivamente ao
publico masculino e, o proprio curriculo para as escolas normais femininas era
reduzido, dando énfase aos trabalhos domesticos.

Apenas no final do Império é que as escolas normais se abrem para o publico
feminino. Ja no final da monarquia, ja era delineada a participacao da mulher no
ensino brasileiro. Tanuri (2000) expbe que a ideia de que a mulher assumisse a
educacao da infancia ja comecgava a ser defendida por pensadores e politicos da
época, uma vez que essa educacao seria um prolongamento de seu papel de mae e
de educadora que ja exercia em casa. Também comenta que a mulher no magistério
representava uma solucéo para o problema da mao-de-obra para a escola primaria,
pois em virtude de sua baixa remuneracdo era pouco procurada pelo publico
masculino.

No final do Império, a maioria das provincias nao tinha mais que uma escola
normal publica, algumas tinham duas, uma para o publico feminino e outra para o
masculino, organizadas geralmente em trés anos de estudo. Essas escolas normais

eram ainda inferiores ao ensino secundario, tanto no conteudo quanto na duragéao
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dos estudos. Segundo Tanuri (2000) a formacao pedagdgica era reduzida, limitando-
se a disciplina de pedagogia e metodologia.

Tanuri esclarece que, no século passado, a escassez de referéncias
pedagdgicas brasileiras contribui para explicar a reduzida formagao profissional das
escolas normais. No final do periodo monarquico ja se cogitava a ideia de que o
professor necessitava de um preparo regular. Mas coube a Republica a tarefa de
melhorar a qualidade das escolas normais, bem como aumentar a quantidade
dessas instituicbes. Também coube a Republica a tarefa de constituir a escola

normal em uma instituicao responsavel pela qualificacdo do magistério primario.

2.2.2. Expanséo e consolidacao da formacgéao de professores

O advento da Republica ndo trouxe as alteracées esperadas para a instrucao
publica. Nagle (1977, apud TANURI, 2000) esclarece que o quadro social, politico e
econdmico da Primeira Republica pouco favoreceu a difusdo do ensino, uma vez
que assumiu a forma de um Estado oligarquico, subordinado aos interesses politicos

e econdmico dos grupos dominantes.

Mas a atividade normativa ou financiadora do Governo Federal no ambito
do ensino normal e primario ndo chegou a se concretizar na Primeira
Republica, de modo que os estados organizaram independentemente, ao
sabor de seus reformadores, 0s seus respectivos sistemas. (TANURI, 2000,
p. 68)

Mesmo com a auséncia da participacdo federal, muitos avancos sao
registrados quanto ao desenvolvimento qualitativo e quantitativo das escolas de
formacao de professores. Pode-se considerar que a organizacao e funcionamento
das escolas normais foram fixados com a reforma de instrugédo publica do estado de
Sao Paulo, que se consolidou como principal polo econémico do pais, em 1890.

Essa reforma pode ser considerada como um momento de destaque na
histéria da formacao dos profissionais para o magistério. Realizou mudangas no
curriculo e ampliou o tempo de integralizagdo do curso, dando énfase nas matérias
cientificas e exercicios praticos vinculados ao trabalho pedagégico. Ela também foi
responsavel pela implantacdo de um ensino primario de longa duracdo (8 anos),
dividido em dois cursos (elementar e complementar); pela organizagéo dos “grupos

escolares diante a reunidao de escolas isoladas; e ainda pela institucionalizacdo de
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um curso superior, anexo a escola normal, destinado a formar professores para as
escolas normais e os ginasios. (SCHEIBE, 2008)

No entanto, nem todas essas pretensdes dos reformadores republicanos
puderam ser concretizadas. Até 1920, a tdo ambicionada escola normal superior,
nao foi instalada, permanecendo apenas como uma possibilidade na legislacao. Os
“cursos complementares”, na pratica, tornaram-se uma forma adicional de preparar
professores para as escolas preliminares. Nesse momento, comegam a se
consolidar uma dualidade na formagdo de professores: as escolas normais primarias
e as escolas normais secundérias. (SCHEIBE, 2008).

Segundo Tanuri (2000, p. 69) essa dualidade foi de fundamental importancia
para a expansao do sistema de formacao de docentes em “proporgdes significativas
para a época e prover o ensino primario de pessoal habilitado”. Mesmo com o
estabelecimento de dois niveis diferentes de escola, Sdo Paulo continuou com seu
ensino de tipo unico. Com essa unificacao, o estado passou a contar com 10 escolas
normais publicas, o que foi, segundo Tanuri, “de fundamental importancia para
satisfazer as exigéncias apresentadas pela expansao do ensino primario da época”.

A década de 1920 é marcada pela preocupagao e entusiasmo da iniciativa
estadual pela difusdo e remodelacdo do ensino. Tanuri (2000, p. 70) expde que 0s
fundamentos do movimento escolanovista “fundamentam as reformas estaduais do
ensino primario e normal, fornecendo elementos para uma revisdo critica dos

padroes de escola normal existentes”.

As criticas j4 antigas sobre o reduzido carater profissional das escolas
normais e a predominancia dos estudos de cultura geral em seu curriculo
ganhavam maior énfase, num momento em que a “nova” orientagdo do
ensino requeria conhecimentos sobre o desenvolvimento e a natureza da
crianga, os métodos e técnicas de ensino a ela adaptados e os amplos fins
do processo educativo. (TANURI, 2000, p. 70).

Savianni (2009) também expde que sem professores bem preparados o
ensino nao pode ser eficaz e mestres qualificados “sé poderdao sair de escolas
normais organizadas em condi¢des de prepara-los” (REIS FILHO, 1995, p. 44 apud
SAVIANNI, 2009). Dessa forma, era mais que necessario reformar o plano de
estudos da escola normal, uma vez que pecava “por insuficiéncia do seu programa

de estudo e pela caréncia de preparo pratico dos seus alunos” (SAO PAULO, 1890).
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Essa reforma da escola normal implicou no enriquecimento dos conteudos
curriculares e na énfase dos exercicios praticos de ensino, cuja marca caracteristica
segundo Savianni foi “a criacdo da escola-modelo anexa a Escola Normal — na

verdade a principal inovacéo da reforma”. O papel da escola-modelo era:

Assumindo os custos de sua instalagao e centralizando o preparo dos novos
professores nos exercicios praticos, os reformadores estavam assumindo o
entendimento de que, sem assegurar de forma deliberada e sistematica por
meio da organizagdo curricular a preparagdo pedagogico-didatica, ndo se
estaria, em sentido proprio, formando professores. (SAVIANNI, 2009, p.
145)

Observa-se na fala de Savianni que o foco dessa reforma, era justamente
oferecer um ensino estritamente pratico, sem qualquer preocupagdo com uma
formacdo tedrica.

Porém, essa reforma da escola normal e esse novo olhar para a formacao de
professores logo se estendeu para as principais cidades do interior do estado de
Sao Paulo e acabou se tornando referéncia para outros estados do pais. O padrdo
de escola normal se firmou e se estendeu por todo o pais. Sdo Paulo, inclusive,
comecgou a receber educadores que vinham de varias cidades do pais para observar
e estagiar em suas novas escolas.

Apesar desse padrdo de escola normal ter se fixado, Savianni (2009)
esclarece que esse padrdo ndo se traduziu em avancgos significativos, pois o centro
das preocupacdes ainda era “o dominio dos conhecimentos a serem transmitidos”.
Tanuri acrescenta que a pedagogia que as embasava se tratava de uma psicologia
experimental, preocupada com “a afericdo da inteligéncia e das aptidées”. Os
problemas educacionais também eram tratados de um ponto de vista técnico,
delimitando esses problemas a um puro e simples tecnicismo, isolado de um

contexto histérico-social.
2.2.3. A definicao do modelo de formacéao de professores
Apo6s 1930, esse perfil de escola normal foi muito criticado, e gragas a

atuacdo dos profissionais de educacdo as ideias de escola renovada foram

divulgadas e uma nova consciéncia educacional comegou a despontar
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Gragas a atuagao dos profissionais da educacdo, mediante publicagtes,
conferéncias, cursos, debates e inquéritos, divulgavam-se ideias da escola
renovada e formava-se uma nova consciéncia educacional, relativa ao papel
do Estado na educagédo, a necessidade de expansao da escola publica, ao
direito de todos a educacgao, tendo em vista seu alcance politico e social, a
importancia da racionalizacdo da administracdo escolar, a necessidade de
implantagdo de uma politica nacional de educacao. (TANURI, 2000, p. 72)

Nesse momento os padrdes tradicionais de ensino ndo eram mais aceitos,
trocou-se a rigidez dos programas pela flexibilidade, adaptados ao desenvolvimento
e individualidade das criancas. Optou-se por um ensino ativo, onde as criancas tém
a oportunidade de atuar, ndo sé ouvir o que o professor tem a dizer.

Savianni (2009) esclarece que um novo espago se abriu com o advento
dessas instituicées de educacdo, uma vez que esses institutos ndo eram mais vistos
apenas como espaco de ensino, mas também de pesquisa. Sob a inspiracdo da
Escola Nova, destacaram-se as iniciativas do Instituto de Educacdo do Distrito
Federal, concebido e implantado por Anisio Teixeira em 1932 e dirigido por
Lourengo Filho; e o Instituto de Educagdo de Séo Paulo, implantado em 1933 por
Fernando de Azevedo.

Anisio Teixeira transformou a escola normal em Escola de Professores,
incluindo em seu curriculo disciplinas como psicologia educacional, sociologia
educacional, histéria da educagdo dentre outros. Também incluiu a pratica de
ensino, que segundo Savianni (2009, p. 146):

Realizada mediante observagdo, experimentagdo e participagdo. Como
suporte ao carater pratico do processo formativo, a escola de professores
contava com uma estrutura de apoio que envolvia: a) jardim de infancia,
escola primaria e escola secundaria, que funcionavam como campo de
experimentagdo, demonstragdo e pratica de ensino; b) instituto de
pesquisas educacionais; c) biblioteca central de educacgéo; d) bibliotecas
escolares; e) filmoteca; f) museus escolares; g) radiodifusao.

Em 1935, a Escola de Professores foi incorporada a entdo criada
Universidade do Distrito Federal, com o0 nome de Faculdade de Educacgédo. Porém,
em 1939, com a extincdo desta universidade e a anexacdo de seus cursos a
Universidade do Brasil, a Escola voltava a ser integrada ao Instituto de Educacéao.
(TANURI, 2000).

O instituto de educacdo de Sao Paulo seguiu caminho semelhante ao do
Distrito Federal. Também instituiu a escola de professores. Em 1934, a Universidade

de Sao Paulo, também passou a responsabilizar-se pela formacao pedagodgica dos
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alunos da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras que pretendessem licenca para
0 magistério. Segundo Tanuri (2000, p. 73) “a desvinculagéo s6 se da em 1938, com
a criacao da Seccao de Educacao da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da
USP, transferindo-se os catedraticos do Instituto para a nova segao”.

As duas inciativas demonstram a preocupacdo em consolidar um modelo
pedagdgico de formacdo de professores que permitiria corrigir as falhas e
insuficiéncias das antigas escolas normais. Por volta de 1940, esse novo modelo de
formacao passa a ser adotado por varios estados do Brasil, dentre eles o Maranho,
conforme esclarece Tanuri (2000):

A medida adotada inicialmente pelo Distrito Federal e por Sao Paulo, no
sentido de excluir o conteddo de formagédo geral das escolas normais,
substituindo-o pela exigéncia do curso secundario fundamental como
condigao para ingresso, ja estava instituida, por volta de 1940, nos estados
de: Alagoas, Bahia, Ceara, Espirito Santo, Maranhao, Mato Grosso, Para,
Paraiba, Parana, Pernambuco, Rio de Janeiro, Rio Grande do Sul, Rio
Grande do Norte, Santa Catarina e Sergipe, conforme levantamento feito
por Iris Barbieri (1973, p. 93).

Em todos esses estados, desloca-se a preocupagédo no contetdo do que sera
ensinado para o processo de ensino, destacando-se as chamadas “Ciéncias da
Educagéo”, com fortes contribuicdes da Psicologia e Biologia.

Ainda em 1930, nos estados de Sao Paulo e Distrito Federal apareceram
cursos regulares de aperfeicoamento do magistério e de formacdo de
administradores escolares, tendo em seguida, se espalhado para outros estados da
federacao.

Em 1938, cria-se o Instituto Nacional de Estudos Pedagogicos (INEP) érgao
que ficou responsavel de contemplar as necessidades de qualificacdo de pessoal
para a administragcdo escolar, oferecendo cursos para diretores e inspetores
comissionados pelos estados.

Também em 1939 surgia o curso de Pedagogia, inicialmente criado na
Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil (Decreto 1.190, de
4/4/1939), que segundo Tanuri (2009) tinha como funcédo formar bacharéis, para
atuar como técnicos de educacéo, e licenciados, destinados a docéncia nos cursos
normais. Essa formacao era baseada num esquema de licenciatura que passou a
ser conhecido como “3 + 17, ou seja, trés anos dedicados as disciplinas de conteudo

e um ano do curso de Didatica, para a formagéo do licenciado.
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Aos cursos de licenciatura coube a tarefa de formar os professores para
ministrar as varias disciplinas que compunham os curriculos das escolas
secundarias, enquanto que aos cursos de Pedagogia coube a tarefa de formar os
professores para exercer a docéncia nas Escolas Normais.

Savianni (2009, p. 146) observa que ao ser generalizado, o modelo de
formacao de professores em nivel superior perdeu sua referéncia de origem, cujo
foco era as escolas experimentais, perdendo-se dessa forma a base de pesquisa
que pretendia “dar carater cientifico aos processos formativos”.

Com a aprovacao em ambito nacional do decreto-lei n. 8.530, de 2 de janeiro
de 1946, conhecido como Lei Organica do Ensino Normal, essa mesma orientacao
prevaleceu quanto ao ensino normal. O curso normal foi dividido em dois ciclos: o
primeiro correspondia ao ciclo ginasial do curso secundério e tinha duragdo de
quatro anos. Esse primeiro ciclo tinha como principal objetivo formar regentes do
ensino primario e funcionaria em Escolas Normais regionais; o segundo ciclo, com a
duracao de trés anos, correspondia ao ciclo colegial do curso secundario. Tinha
como objetivo formar os professores do ensino primario e funcionaria em Escolas
Normais e nos institutos de educacédo. Segundo Savianni (2009) eles iriam contar
também com jardins de infancia e escolas primarias anexas e ministrariam também
cursos de especializacdo de professores primarios para as areas de Educacao
Especial, Ensino Supletivo, Desenho e Artes aplicadas, musica e canto e cursos de
administradores escolares para formar diretores, orientadores e inspetores
escolares.

Savianni (2009) alerta que tanto os cursos normais, quanto os de licenciatura
e Pedagogia ao serem implantados centraram sua formacao apenas no aspecto
profissional, cujo foco é um curriculo composto por um conjunto de disciplinas,
deixando-se de lado a pratica das escolas-laboratério. Adverte ainda que 0s cursos
de licenciatura foram “fortemente marcados pelos conteudos culturais-cognitivos” e
acabaram deixando de lado o aspecto didatico-pedagdgico, nesse caso
representando pelo curso de didatica, que segundo Savianni (2009, p. 147) foi
‘encarado como uma mera exigéncia formal para a obteng¢ao do registro profissional
de professor”. A Lei Organica do Ensino Normal de 1946, juntamente com esse
modelo de Escola Normal, prevaleceu no pais até a aprovacdo da Lei n® 5.692, de
11 de agosto de 1971.
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A Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional n® 4.024 de 1961, fruto de
longa discussao e de estratégias interminaveis de conciliacdo entre os defensores
dos interesses privatistas e o0s defensores do ensino publico, nao trouxe
modificagdes significativas para a formacao docente (SCHEIBE, 2008). Conservou-
se as grandes linhas da organizacao anterior, seja em termos de duragcdo dos
estudos ou de divisdao em ciclos. Tanuri esclarece que a maioria dos estados
conservou seu sistema dual de ensino, com escolas normais de nivel ginasial (com
quatro séries no minimo) e as de nivel colegial (com trés séries no minimo). Ela
expOe ainda que esse sistema permaneceu em virtude da “insuficiente quantidade

de candidatos qualificados para a docéncia no ensino primario”.

Como a Lei de Diretrizes e Bases fixou apenas padroes minimos de
duragdo para os dois tipos de cursos, aos Conselhos Estaduais caberia a
iniciativa de estender esse minimo, nas proporgées desejadas. Com
referéncia ao curso ginasial, a grande maioria dos estados manteve-se nos
estritos limites da duracdo minima, com exceg¢do apenas dos estados de
Pernambuco, Minas e Paraiba, que ampliaram a duragédo de seus cursos
para cinco anos, dedicando o quinto a preparacao pedagdgica mais
especifica. Quanto ao curso normal de nivel colegial, apesar de iniciativas
de algumas unidades da Federacdo no sentido de estendé-lo para quatro
séries, apenas o estado de Sdo Paulo logrou fazé-lo ainda antes da Lei
5.692/71. (TANURI, 2009, p. 79).

Quanto ao aumento dos estudos e a elevacao do nivel de formacéo, Tanuri
aponta que comegaram a aparecer iniciativas favoraveis a formagéo do professor
primario em nivel superior. Ela destaca o primeiro Parecer do Conselho Federal de
Educacgao referente ao curriculo minimo do Curso de Pedagogia (Parecer CFE
251/62) e o Parecer CFE 252/69, que modificava o referido curriculo minimo.
Segundo a autora, esse parecer visava “‘garantir a possibilidade de exercicio do
magistério primario pelos formados em Pedagogia, mesmo em cursos de menor
duragédo, que realizarem estudos de Metodologia e Pratica do Ensino Primario”
(TANURI, 2009, p. 79).

2.2.4. A descaracterizagao do modelo

Apébs a implantagdo do regime militar de 1964 muitas mudangas no campo
educacional foram observadas. Em decorréncia dessas mudancas, em 28 de
novembro de 1968 foi aprovada a Lei n® 5.540/68, que reformulou o ensino superior.
Os ensinos primario e médio também foram modificados através da Lei n? 5.692/71,



43

alterando sua denominacao para primeiro grau e segundo grau, respectivamente.
Estendeu o primeiro grau de quatro para oito anos, juntando o primario ao ginasio;
implantou também a profissionalizagdo compulséria no ensino de segundo grau,
transformando a escola normal numa das habilitagées profissionais deste nivel de
ensino. Nessa nova estrutura, as Escolas Normais desapareceram. Em seu lugar foi
instituida a habilitacao especifica de 2° grau para o exercicio do magistério de 1°
grau (HEM). (SAVIANNI, 2009).

Através do parecer n. 349/72 (BRASIL-MEC-CFE, 1972 apud SAVIANNI,
2009), aprovado em 6 de abril de 1972, a habilitagcdo especifica do magistério foi
organizada em duas modalidades basicas: uma com a duragao de trés anos (2.200
horas), que habilitaria a lecionar até a 42 série; e outra com a duracdo de quatro
anos (2.900 horas), habilitando ao magistério até a 62 série do 1° grau.

Observa-se que a formacao de professores para o antigo ensino primario foi
reduzida a uma habilitacdo dispersa em meio a tantas outras, configurando um
quadro de precariedade bastante preocupante, segundo Savianni. Essa evidente
gravidade, levou o governo através do Ministério da Educacao a langar em 1982, o
projeto Centros de Formacao e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAMSs), que teve
o carater de “revitalizagdo da Escola Normal” (CAVALCANTE, 1994 apud SAVIANNI,
2009). Apesar dos resultados positivos que apresentava, esse projeto nao foi
continuado e nem os professores formados foram aproveitados.

A Lei n® 5.692/71 previu a formacdo de professores em nivel superior, em
cursos de licenciatura curta (3 anos de duracao) ou plena (4 anos de duracdo) para
as quatro ultimas séries do ensino de 12 grau e para o ensino de 2° grau. Ja para o
curso de Pedagogia, além da formacao de professores para habilitacdo especifica
de Magistério (HEM), atribuiram-lhe a funcdo de formar os especialistas em
Educacdo, dentre eles os diretores de escola, orientadores educacionais,
supervisores escolares e inspetores de ensino.

Savianni (2009) esclarece que a partir de 1980, desencadeou-se um amplo
movimento pela reformulacdo dos cursos de Pedagogia e licenciaturas. Aos cursos
de Pedagogia foram atribuidos a funcdo de formacdo de professores para a
educacdo infantil e para as séries iniciais do ensino de 1° grau (ensino fundamental).

Tanuri (2000) acrescenta que muitos educadores passaram a argumentar
essa “concepgao tecnicista” que informava o curriculo minimo do curso de

Pedagogia, questionando a excessiva divisao do trabalho escolar e o parcelamento
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da Pedagogia em habilitagbes. Essas questdes eram levantadas quando se
questionava acerca da funcao do referido curso.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional de 1996 (BRASIL, 1996,
p.26), no entanto, determinou no seu artigo 62, que:

[...] a formacdo de docentes para atuar na educagédo basica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacao, admitida, como formagéao
minima para o exercicio do magistério da educacao infantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade normal.

O artigo 63 regulamentou os institutos de educagéo, como local de formacéao
de profissionais para a educacao basica. Esta tarefa, segundo a lei, inclui:

- O Curso Normal Superior, para formar docentes: para a educacao infantil e
para as primeiras séries do ensino fundamental (inciso I);

- Programas de formacédo pedagogica para formar diplomados no ensino
superior que queiram se dedicar a educacgao basica (inciso Il);

- Programas de educacédo continuada para os profissionais da educacgéao, de
modo geral (inciso Ill). (BRASIL, 1996, p. 26).

De acordo com Scheibe (2008) a unica referéncia, na LDB, referente ao curso

de pedagogia, esta no seu artigo 64:

A formacao de profissionais de educacao para administracéo, planejamento,
inspecao, supervisao e orientagdo educacional para a educagéo basica sera
feita em cursos de graduacao em pedagogia ou em nivel de pés-graduacao,
a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta formacao, a base comum
nacional. (BRASIL, 1996, p. 26).

A préopria autora esclarece que a lei estabeleceu uma condicdo de
bacharelado para o curso de Pedagogia, desconsiderando que o0 mesmo ja vinha
formando professores para a educacdo infantii e anos iniciais do ensino
fundamental. Também enfatizou os institutos superiores de educacdo como locais
preferenciais para a formacdo de todos profissionais da educacdo e 0s cursos
normais superiores como formadores exclusivos dos professores para a educacgao
infantil e anos iniciais do ensino fundamental, estabelecendo um modelo de
formacao com forte apelo a qualificacdo técnica destes profissionais, desvinculada
da producgao do conhecimento (SCHEIBE, 2002 apud SCHEIBE, 2008).

Para se reverter aquilo que a lei designou para o curso de pedagogia, foram
necessarias amplas mobilizagbes dos educadores. Quanto a essas mobilizacdes,
Scheibe (2008, p. 46) esclarece que:
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O modelo de formagao em implantacdo pela reforma em curso colocava-se
contrario aos principios que vinham sendo articulados num movimento que
amadurecia as concepgoes de formagdo com a intengcdo de superar
tradicionais dicotomias, integrando teoria e pratica, ensino e pesquisa,
conteudo especifico e contetdo pedagdgico.

Visando um amadurecimento dessas concepcdes de formacao € que foi
pensada uma base comum nacional para a formacao dos profissionais da educacgao
no pais sob a coordenacao da ANFOPE; com o principio da docéncia como base da
formagdo profissional de todos educadores (ASSOCIAGAO NACIONAL PELA
FORMACAO DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO, 1998, p. 10).

Apenas em 2005 foi que o CNE definiu as diretrizes curriculares para o curso
de Pedagogia, aprovadas por meio dos Pareceres CNE/CP 05/2005, CNE/CP
03/2006 e da Resolugdo CNE/CP 01/2006, os quais marcam o final de uma
importante etapa no processo de discussdo da formagcdo dos professores e do
campo do conhecimento educacional.

Esse caloroso embate trouxe avangos, esclarecimentos e questionamentos
para a area. Atualmente, o curso de Pedagogia se configura como uma licenciatura
destinada a formacao de professores para a educacgao infantil e anos iniciais do
ensino fundamental. E de sua responsabilidade:

formar professores para o ensino nos cursos de nivel médio, na modalidade
normal; professores para o ensino na educagédo profissional, area de
Servigos e apoio escolar; profissionais para as atividades de organizagao e
gestdo educacionais; e formagao de profissionais para as atividades de
producdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnolégico do campo
educacional.(SCHEIBE, 2008, p. 47).

A autora esclarece que estas diretrizes foram exaustivamente negociadas
entre os diversos atores em cena na discussdao das politicas de formacado dos
profissionais da educacdo. Hoje, as instituicbes de ensino superior no pais
enfrentam o desafio de elaborar seus projetos de curso assumindo determinadas
obrigatoriedades colocadas pelas resolugdes.

Como um minimo de 3.200 horas para a integralizagcao do curso, das quais
2.800 horas devem ser destinadas as aulas, seminarios, pesquisas e
atividades praticas; 300 horas ao estagio supervisionado, preferencialmente
na docéncia de educacdo infantil e anos iniciais; e 100 horas, a atividades
de aprofundamento em 4&reas especificas de interesse dos alunos.
(SCHEIBE, 2008, p. 47).

2.3. A legislacao e a formacao nas licenciaturas
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No Brasil, nos anos de 1930, foram criadas as licenciaturas e ofertadas
Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras, iniciando assim uma pequena expansao
no sistema de ensino. A criacdo destes cursos surgiu em decorréncia da
necessidade de formar profissionais para atender ao projeto educacional do Brasil,
pois os trabalhadores sentiram necessidade de maior escolarizagdao, devido ao
progresso de industrializacao do pais. (GATTI E BARRETO, 2009)

A preocupagao nessa época era a regulamentagao da exigéncia do preparo
dos docentes para a escola secundaria. Como ja referido, as faculdades de filosofia
foram constituindo as licenciaturas na tdo comentada féormula “3+1”, em que as
disciplinas de natureza pedagdgica, cuja duracdo prevista era de um ano,
justapunham-se as disciplinas de conteudo, com duragédo de trés anos (PEREIRA,
1999).

Ainda em 1930, a partir da formacdo de bacharéis, “acrescenta-se um ano
com disciplinas da area de educacao para a obtencao da licenciatura, esta dirigida a
formacao de docentes para o ensino secundario (formacao que veio a denominar-se
3 + 1)". (PEREIRA, 1999, p.111). Também no curso de Pedagogia, regulamentado
em 1939, esse modelo vai se aplicar, destinado a formar bacharéis especialistas em
educacao.

Nesse modelo de educagdo o professor é visto como um técnico, um
especialista que segue regras e as aplica em sua pratica cotidiana. Assim, a
formacao deste profissional € oriunda de uma aglutinacéo de disciplinas cientificas e
de disciplinas pedagdgicas, as quais forneceriam bases para a sua acao diaria.
Partindo dali, no estagio supervisionado, o professor estagiario aplica tais
conhecimentos e habilidades cientificas e pedagdgicas, de acordo com as
necessidades e situagdes que forem se fazendo na pratica da sala de aula.

Pereira (1999) esclarece que esse ‘modelo da racionalidade técnica” se
mostra inadequado a realidade docente. Muitas criticas sé@o feitas no que tange a
separacao entre a teoria e a pratica na formacao do professor, pois se observa que
grande relevancia é dada a formacao técnica, em detrimento da formacgao pratica “e
a concepcgao da pratica como mero espaco de aplicacdo de conhecimentos tedricos,
sem um estatuto epistemoldégico préprio. ” (PEREIRA, 1999, p.113).

Em 1934, foram fundadas as Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras que
tinham como objetivo formar pofessores para as escolas secundarias. Esse ensino

secundario foi organizado pelo Decreto n® 19.890, de 18 de abril de 1931. Com o
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decreto, ele foi dividido em duas etapas: uma consistia em uma educacao de cinco
anos e a outra uma educacdo de dois anos, destinado a elite, visava futuras
especificagcdes profisionais e preparacao para o ensino superior. (RIBEIRO, 2000).
Também em 1934 foi criada a Universidade de Sao Paulo - USP, através do Decreto
n® 6.283, de 25 de janeiro de 1934.

Em 20 de dezembro de 1961, foi publicada a primeira Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao, Lei n® 4.024. Essa lei ndo trouxe avangos significativos para a
formacao dos profissionais da educagéo, pois nao informava se a formagdo nas
Faculdades de Filosofia seria validada no nivel superior de ensino (SILVA, 2004).

Libaneo e Pimenta (1999) esclarecem que com a promulgacao da Lei n®
4.024/61, o Parecer n® 292 do Conselho Federal de Educacédo (CFE) de 14 de
novembro de 1962, estabeleceu o curriculo minimo dos cursos de licenciatura.
Tornou-se obrigatério incorporar os curriculos das licenciaturas as disciplinas de
conteudo pratico-pedagdgico, tais como: Psicologia da Educacdo, Didatica,
Elementos da Administracdo Escolar e Pratica de Ensino, sob a forma de estagio
supervisionado.

Candau (1999) esclarece que desde o inicio dos cursos de formacéao ja se
evidenciava a preocupacao com a transmissdo de conhecimento em detrimento da
formacao pedagogica, pois a proposta para os cursos de bacharelado e licenciatura,
consistia em trés anos para formar o bacharel e mais um ano para formar o
professor.

Na década de 1970 o papel do professor passou por grandes indefinicoes.
Houve falta de clareza quanto a funcédo desse profissional, bem como declinio de
seu status social. Nessa mesma época os salarios dos professores foram fortemente
desvalorizados.

O Decreto-Lei n® 56, de 1966, fixou principios e normas de organizacao das
Universidades Federais, permitiu a fragmentacdo das Faculdades de Filosofia e
transformou os Departamentos de Educacdo em Faculdades de Educacao. A ideia
era que essas Faculdades de Educacdo seriam responsaveis pela questdo
pedagdgica na formacao de professores.

Desde a década de 1960, a falta de cursos de formagao voltados para as
Ciéncias Naturais e Exatas ja era um problema. Primeiro, pela caréncia desses

cursos em virtude de sua implemtacdo onerosa. Segundo porque com a ampliagéo
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do ensino obrigatério para oito anos, exigiu-se ainda mais professores com formacao
especifica.

Em 1971, foi promulgada a Lei n® 5.692 que fixava Diretrizes e Bases para o
ensino de 12 e 22 graus. Essa lei em seu artigo 29 determinava que a formacao de
professores e especialistas para o ensino de 1° e 2° graus deveriam levar em
consideracao as diferencas culturais de cada regido do pais. Também deveriam
levar em consideracdo as condigbes da precariedade da situagdo da educagéo
brasileira.

A Lei n® 5.692/71 foi quem definiu as caracteristicas do ensino no Brasil. Foi
ela quem deu a nomenclatura de Primeiro Grau para a escolaridade de 12 a 82 série
e de Segundo Grau para os trés anos subsequentes. Essa lei também exigiu novas
propostas de formagdo de professores fossem formuladas no ambito nacional.
Através dela o modelo de ensino humanistico-cientifico foi substituido pelo cientifico-
tecnoldgico. No intuito de resolver o problema da falta de professores para a area
técnica da época, foi regulamentado um curso emergencial, através da Portaria n®
432, de 19 de julho de 1971.

O Parecer CFE n® 292, de 14 de novembro de 1962, veio estabelecer a carga
horaria das matérias de formacédo pedagdgica, onde poderia ser acrescida a todos
os profissionais que quisessem ir além do bacharelado. Nesse mesmo Parecer vé-se
com clareza a distincdo entre os cursos de bacharelado e os de licenciatura, bem
como percebe-se 0 abismo que é formado entre a teoria e a pratica.

Desde 1997 foram muitos os documentos elaborados pelo Conselho Nacional
de Educacdo (CNE) e pelo Ministério da Educacdao (MEC), com o objetivo de
atender a formacédo de professores da educagdo basica. Em busca de uma
articulacdo entre a escola de formacédo e o sistema de ensino, os elementos da
docéncia e as dimensodes da atuacao do professor, é que a expressao Base Comum
Nacional é apresentada.

Essa expressao contempla a formacao de todo e qualquer profissional da
educacao. Seu principal objetivo € associar a questao teodrica a questao pratica,
alterando os limites impostos pelo curriculo dos cursos de formagdo nos anos de
1960 a 1980.

Essas novas referéncias de mudanca na educacdo se fizeram presentes na
prépria Constituicdo Brasileira de 1988, artigo 205. (BRASIL, 1988, p. 8)
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A educagéo, direito de todo e dever do Estado e da familia, serd promovida
e incentivada com a colaboragcdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificagao para o trabalho

Esse mesmo posicionamento também pode ser observado na LDB n® 9394/96
(BRASIL, 1996, p. 7).

A educacgao, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de

liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno

desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificacao para o trabalho.

Importante observar que na legislagéo existe o posicionamento por parte do
governo em desenvolver uma educacao basica e superior de qualidade e isso ja é
um comeco. Sabe-se que preparar o educando para o exercicio da cidadania e
qualifica-lo para o mercado de trabalho, ndo é uma tarefa facil se ndo houver

professores qualificados e aparatos que auxiliem nessa formacéo.

2.4. Formacao de professores: construcao de saberes

A construgdo dos saberes profissionais e da prépria profissionalizacdo
docente se da por intermédio da formagao docente, oferecida em cursos superiores,
de licenciaturas.

Garcia (1999, apud MATSUDA, 2014) esclarece que essa formacao precisa
ser um processo continuo, ou seja, deve ser acompanhada desde a formagéo inicial
até a atuacao do professor. A formacgao deve ser um continuum®, onde as situagées—
problemas devem exigir dos docentes uma acao reflexiva competente.

Nao se pode esquecer que a pratica pedagodgica atual é permeada de novas
demandas de letramento, novas linguagens, novas tecnologias, novas culturas e
costumes, 0 que exige uma formagdo continua. Todas essas novas demandas,
direcionam para um novo fazer docente. (CUNHA, 2010 apud MATSUDA, 201419),

Percebe-se com essas reflexdes que o saber docente ndo esta interligado
somente com os saberes especificos da disciplina, pelo contrario, além desses,
estdo inseridos os saberes pedagdgicos, saberes da experiéncia e da vivéncia. 1sso
faz com que o professor esteja em constante dialogo com seus saberes, a escola

9 Termo encontrado em Mizukami (1996)
10 Texto consultado em
www.anpae.org.br/IBERO_AMERICANO.../AliceAtsukoMatsuda_GT4_integral.pdf
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em que atua, seus discursos, suas praticas, seus métodos. Nessa concepcgao, teoria
e pratica E essa postura reflexiva que sao exigidas desse profissional docente.

Na educagao atual, ha um consenso de que o professor de Portugués deve
ensinar o aluno a ler e escrever os diferentes géneros textuais que circulam
socialmente. O professor precisa investir em suas aulas a fim de contribuir para a
formacao de sujeitos criticos, capaz de compreender a realidade e atuar sobre ela.
Para tanto, essa postura reflexiva € exigida dos professores, a fim de que busquem
para sua vida profissional, novas competéncias para o exercicio da docéncia.

Quando se fala da formacdo dos professores de Portugués € preciso
questionar sobre o que se quer e 0 que se pretende com o curriculo do curso de
Letras, até porque este curriculo ndo estd isento de interesses, através dele
decisdes politicas sdo tomadas, lutas culturais sao travadas e conflitos de diferentes
visbes estao presentes (MATSUDA, 2014).

Nao se pode esquecer que o curriculo é marcado pela ideia de organizacao
de experiéncias de aprendizagem realizadas por docentes a fim de desenvolver um
processo educativo, ou seja, o curriculo apresenta uma organizagao e estruturagao
dos conteudos que serdao ensinados no intuito de atingir um determinado fim. Sua
existéncia é produto social, inscrito no ambito das relagcdes sociais, econémicas,
politicas e culturais que pautam a vida em sociedade. (SILVA, 2009 apud
MATSUDA, 2014)

O curriculo é produzido a partir de politicas educacionais. Dessa maneira
podemos trata-lo como um texto politico, das universidades, da escola para a
escola.

As politicas curriculares para a formagdo dos professores de Portugués
reestruturam e reorganizam os professores, bem como seus papeis, suas
identidades e a prépria relagcdo pedagdgica. Padronizando os professores e suas
relagdes, validando o que é conhecimento, sua forma de aplicagéo e de avaliagao.

A escola deve ser objeto de estudo das licenciaturas. E preciso saber o que
se passa dentro dela, como ela esta organizada, que materiais ele dispde para o
professor, como estdo os alunos, o que sabem. Todos esses itens devem ser
levados em consideracdo quando se fala em organizagdo de curriculo. Segundo
Azanha (2000) e Carvalho (1997, apud MATSUDA, 2014) a constituicdo dos
curriculos das licenciaturas estdo bem distantes de uma visdo real das tarefas,

objetivos e cotidiano da escola.
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Necessita-se de um curriculo mais aberto, que dialoguem com suas
realidades locais e que levem em consideracao os diferentes contextos culturais e
linguisticos. Principalmente porque se esta falando do curriculo de professores de
Portugués, professores esses que irdo se deparar com 0s mais variados niveis de
leitura, interpretacdo, conhecimentos de mundo e terdo que saber usar todos esses
elementos com o objetivo de formar cidadaos criticos e conscientes de sua
realidade.

Pacheco & Morgado (2002, apud MATSUDA, 2014) afirmam que o curriculo é
uma construcdo permanente e inacabada, uma escrita-devir, pois o0 professor
precisara planejar e replanejar, construir e desconstruir ideias e metas.

Sobre as questbes curriculares apontadas, Sacristan (2000) esclarece que
essas proposi¢cdes curriculares apresentadas nos cursos de licenciatura séo
construcdes historicas investidas por uma trama politica e cultural que demanda
uma problematizacdo maior de seus sentidos, significados e desdobramentos
sociais.

O autor ainda acrescenta que se ndo houver essa problematizacdo nao
havera nenhuma contribuicdo para a formagéao de professores, uma vez que esses
professores ficardo impossibilitados de indagar, questionar, duvidar suas praticas
pedagogicas, sem ter possiblidade de construir novas e significativas praticas
docentes.

Ao pensar na formacao do professor de Portugués é preciso verificar se o
curriculo de Letras oferece meios suficientes para que o professor possa atuar de
forma competente em sua pratica docente.

De acordo com DCE (BRASIL, 2001) o licenciado em Letras € aquele com
“‘multiplas competéncias e habilidades para desenvolver atividades de professor,
pesquisador, critico literario, tradutor, intérprete, revisor de texto, roteirista,
secretario, assessor cultural, dentre outras atividades”.

Percebe-se uma sobrecarga na formacéao do professor de Letras o que acaba
gerando uma ma formacdo. A carga horaria do curso nao viabiliza condi¢gbes de
formacao eficiente em todas essas areas que o licenciado em Letras tera que atuar.

Paiva (2004) em suas analises revela que os curriculos do curso de Letras
ainda estao organizados de forma tradicional, em torno de disciplinas teédricas. As

ementas e 0s programas do curso ainda se sustentam em bibliografias onde a teoria



52

nao dialoga com a pratica, e a metodologia ainda é centrada na pessoa do
professor.

Os DCN'" para a Formagao de professores (BRASIL, 2002) se preocupam em
discutir a formacdo docente e viabilizar uma formacado mais completa e eficiente
quanto aos saberes e a realidade educacional em que os professores irdo atuar.
Elas também tém o objetivo de propiciar o exercicio da autonomia universitaria,
deixando a cargo das Instituicbes de Ensino Superior as escolhas do perfil
profissional, carga horaria, atividades curriculares basicas, complementares e de
estagio. (BRASIL, 2001 apud PAIVA, 2004)

De acordo com as Diretrizes, os profissionais da area de Letras devem “ter
dominio do uso da lingua ou das linguas que sejam objetos de seus estudos, em
termos de sua estrutura, funcionamento e manifestacdes culturais”. (BRASIL, 2001
apud PAIVA, 2004).

O documento enfatiza que os conteudos basicos devem estar fundamentados
na percepc¢ao de uso da lingua e da literatura como praticas sociais, articulando
assim o0s saberes académicos e sua aplicagdo no processo de ensino-
aprendizagem, sempre levando em consideragdo as manifestagbes culturais e
linguisticas do aluno e da sociedade. (BRASIL, 2001 apud PAIVA, 2004)

Ainda segundo as Diretrizes, a pratica docente deve estar articulada com a
observacdo e reflexdo, visando atuagdo em situagcées contextualizadas, com o
registro dessas observacdes e resolucdo de situagdes-problema. (BRASIL, 2001
apud PAIVA, 2004)

Alguns avancos ja podem ser percebidos, pelo menos na legislacao, quanto a
duracao e carga horaria dos cursos de licenciatura, levando-se em considerando as
reformas propostas pelas atuais Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de
Letras, bem como a Resolucéo n.1/2002, do Conselho Nacional de Educacao-CNE,
que trata da formacao de professores da educacao basica, e a Resolugcao n.2/2002,
do Conselho Nacional de Educagédo-CNE.

De acordo com Sacristan (2000, apud MATSUDA, 2014, p. 12) “uma teoria e
estudo curricular ndo podem ser indiferentes a pratica pedagodgica, nem aos
fundamentos e processos que determinam a concretizagdo do curriculo nas /das

condi¢des de pratica”. Portanto, observa-se a necessidade de um curriculo que se

" Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da Educacdo Bésica, em nivel

superior, curso de Licenciatura, de Graduacdo Plena. CNE/CP 1 (2002)
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constitua em torno dos reais problemas escolares. O curriculo deve ter por objetivo
levar o aluno a reconhecer os fenébmenos que se produzem nos sistemas de
educacao.

E necessario que haja essa mudancga na organizacdo curricular com a maior
brevidade possivel para que nao recaia somente sobre o professor a culpa sobre as
dificuldades de leitura e escrita dos alunos, bem como sobre os conteudos a serem
lecionados, que sdo, em sua maioria, integrados aos saberes curriculares. (PAIVA,
2004 apud MATSUDA, 2014).

Segundo Paiva (2004) ainda ha uma enorme incoeréncia entre a formacao
docente e o curriculo do curso de Letras, resultando, portanto, num prejuizo da
formacao inicial, uma vez que os saberes necessarios ao exercicio da docéncia ndo
sdo contemplados. Ele assinala ainda que apesar de denominado e reconhecido
com um curso de licenciatura, ainda é voltado para um perfil de bacharelado, onde
sdo poucos os professores interessados em questdes de metodologia e ensino-
aprendizagem.

Sobre a necessidade de reavaliar a formacdo docente do professor de
Portugués, Kleiman (2004) defende a necessidade de se repensar essa formacao
inicial, pois segundo ela ainda ha uma concepcao tecnicista de formacao.

E preciso pensar uma formagdo de professores que considere as novas
demandas do saber-fazer docente. E oportuno pensar em um curriculo que leve em
consideracdo 0s novos contextos e espagos escolares, ou seja, que leve em

consideracao a interagao dos professores com seu contexto real.

Ninguém pode negar que a realidade social, o ensino, a instituicao
educacional e suas finalidades do sistema educacional evoluiram e que,
como consequéncia, os professores devem sofrer uma mudanga radical em
sua forma de exercer a profissdo e em seu processo de incorporagéo e
formacgao. (IMBERNON, 2010, p.13).

Uma formacdo de professores adequada deve levar em consideracao a
autonomia desse professor, enquanto construtor de uma pratica pedagogica critica e
reflexiva, capaz de atuar com responsabilidade politica para a emancipacado dos
sujeitos na construcdao de um projeto concreto de sociedade. (GIROUX, 1997 apud
MATSUDA, 2014).
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2.5. A formacao do professor de Portugués e a Literatura

A tematica da formacgédo de professores vem sendo discutida ha muito tempo
no Brasil. A baixa proficiéncia leitora e escritora dos alunos, elevadas taxas de
abandono escolar, baixo rendimento nos exames nacionais e internacionais sao
algumas das inumeras dificuldades enfrentadas pela educacgédo brasileira e que,
constantemente, sdo temas de reflexdes do processo de ensino e aprendizagem
vivenciado nas escolas.

Segundo Lajolo (1993, p. 18) “faz muito tempo que ndo se sabe qual é a
formacao necessaria ao professor de lingua materna, porque também nao se tem
claro a fungcdo da escola no que se refere a competéncia linguistica que o aluno
deve dominar ao abandonar os bancos escolares”.

A questao da leitura na escola ainda é um assunto muito discutido em nossa
sociedade, principalmente pela dificuldade de fazer com que essa pratica esteja
presente no cotidiano da populacdo. Kleiman (2004) esclarece que essa situacao
vem se agravando em virtude da precaria formacdo do professor e o seu
desconhecimento dos resultados da pesquisa na sua area.

Lajolo (1993) enfatiza que o professor de Portugués deve ser uma espécie de
“poliglota”. Precisa dominar com competéncia as mais variadas formas de linguagem
e ao fazer uso dessa linguagem devera fazé-la com consciéncia e nao por
desconhecimento. O professor precisa ser um usuario competente da modalidade da
lingua culta da Lingua Portuguesa. Lajolo (1993, p. 19) ainda acrescenta que o
professor de Portugués “deve estar familiarizado com uma leitura extensa de
literatura, particularmente da brasileira, da portuguesa e da africana de expresséo
portuguesa’.

As reflexbes de Lajolo para o contexto das escolas brasileiras sdao muito
pertinentes, uma vez que ela deixa claro que o professor de Portugués precisa estar
familiarizado com seu objeto de ensino, ele deve se sentir parte nesse processo de
ensino-aprendizagem da lingua e da literatura.

No entanto, pesquisas destacam a pouca familiaridade do professor de
Portugués com a leitura’. O professor que deveria ser modelo de leitura, ndo tem

demonstrado ser um leitor contumaz, entusiasta, alguém cujo passatempo seja a

12 Lajolo (1993)
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leitura'3. Silva (1986) aponta que falta entusiasmo e amor pelos livros. E notério que
o professor sé podera desenvolver e incentivar uma boa leitura, se ele mesmo for
um leitor fluente, que desenvolva uma boa relagéo com a leitura.

Sobre essa relagdo do professor com a leitura Lajolo (1993) avalia que “se a
relacdo do professor com o texto ndo tiver um significado, se ele nao for um bom
leitor, s&do grandes as chances de que ele seja um mau professor” (1993, p. 53). A
autora ainda acrescenta: “o primeiro requisito, portanto, para que o contato
aluno/texto seja 0 menos doloroso possivel é que o mestre ndo seja um mau leitor.
Que goste de ler e pratique a leitura” (p. 54)

Corroborando com as afirmativas de Lajolo, Ezequiel Teodoro da Silva (2012)
aponta para a urgente necessidade de capacitagdo dos nossos professores de
Portugués, enquanto Silva (2012) aponta para a necessidade de se melhorar as
condigbes de trabalho desse professor, que ele considera “mediador privilegiado da
leitura”, uma vez que é o professor que faz o intermédio do aluno com o mundo da
leitura. De acordo com Silva, o professor deve ser um “apaixonado” pelo livro, pois
cabe a ele a importante tarefa de formar para o gosto.

Se o professor ndo for um leitor “assiduo, rigoroso e critico”, serdo “minimas e
nulas” as chances desse professor desempenhar um bom trabalho na area de
educacao e no ensino da leitura, “porque nossos alunos necessitam do testemunho
vivo dos professores no que tange a valorizagdo e encaminhamento de suas
praticas de leitura” (SILVA, 1986, p. 109).

Na fala de Silva fica clara a necessidade de o professor de Portugués ser um
leitor assiduo e comprometido com sua pratica, caso contrario ele nao formara
leitores assiduos e fluentes. E nitido também observar que ndo basta s6 investir em
formagéo de professores, se esse professor ndo demonstra interesse pela leitura. O
professor de leitura precisa, ele mesmo, ser um leitor e modelo de leitor para seus
alunos.

Sabe-se que nem todos os professores vao ler ou aprender a gostar de ler
subitamente, mas o que se almeja é que o professor de Portugués tenha dominio de
sua matéria, a lingua e a literatura, e que possam através de sua pratica convencer
e multiplicar suas agbes de professores leitores.

13 SEMEGHINI-SIQUEIRA, 1994, p.165
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Kleiman (1996) sobre essa falta de habito de leitura dos professores aponta a
propria “formacao precaria” desses profissionais da escrita, que “ndo sao leitores” e
qgue tem que ensinar o aluno a ler e a gostar de ler. Se esses professores nao tém
contato com a variedade de textos que séo produzidos, ndo ha como promoverem a
diversidade cultural da literatura. (LAJOLO, 1993).

Leal (2011) acredita que é necessario repensar o ensino de leitura, pois nao é
possivel “ensinar a ler, sem se dar conta do que € a leitura, sem se dar conta do que
€ ensinar a ler’. Essa fala de Leal nos remete a pensar novamente na formagéo do
professor de Portugués.

Leal acredita que é necessario repensar o curriculo do curso de Letras, uma
vez que nao se pode ensinar a ler, enquanto nao se é leitor. Nao se pode pensar no
ensino de Portugués somente enquanto ortografia e gramatica. Deve-se pensar sim
no ensino da literatura de forma prazerosa, onde professor e aluno possam manter
uma atitude de interacdo com o texto, trazendo suas experiéncias e vivéncias para a
leitura que esta sendo feita e podendo atuar em sua realidade.

Ao se enfatizar a importédncia do professor para a formacao de leitores
literarios, ndo se esta atribuindo somente a ele a responsabilidade em despertar em
seus alunos o prazer pela leitura. Sabe-se que no Brasil, a desigualdade social ainda
afeta muitos brasileiros e 0 acesso ao livro ainda é uma pratica distante de milhares
de pessoas, sendo a escola um dos primeiros locais onde uma grande parte da
populagédo tem seu primeiro acesso ao livro.

Vive-se em uma sociedade altamente tecnoldgica, onde desde pequenas, as
criangas ja sao apresentadas a esse mundo, seja através de videos, filmes, jogos
etc. Nao é facil competir com essas inovagdes, por isso o professor tem a dificil
tarefa de mostrar aos alunos o qudo importante € uma obra literaria, e que
dependendo de cada leitor e de sua intencao ela pode ser prazerosa, encantadora,
desafiadora e formadora.

Sobre a leitura literaria, Barthes (1980, apud PINHEIRO, 2009)

Se, por ndo sei que de excesso de socialismo ou barbarie, todas as nossas
disciplinas devessem ser expulsas do ensino, exceto uma, € a disciplina
literdria que deveria ser salva, pois todas as ciéncias estdo presentes no
monumento literario. (BARTHES, 1980, p. 5).

Barthes traz um belo depoimento a respeito da literatura, mas apesar de seu
esforco em manter salva essa disciplina, o Brasil da década de 70 sofreu com a
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chamada crise de leitura. Regina Zilberman mostrou algumas dessas contradicdes
em relacao a chamada crise de leitura.

Em sua pesquisa, quando se iniciaram as reflexdes sobre a leitura,
exatamente na década de 70, acontecia o crescimento da populagdo urbana, em
virtude da oferta de trabalho nas industrias. Acontece que esse aumento da
populacdo urbana, exigiu uma reformulacdo da estrutura escolar, por conta do
aumento do numero dos alunos. Nesse periodo, o texto literario ganhou destaque,
dentre as novas propostas pela reforma de ensino. As editoras passaram a investir
nas publicagdes de livros infantis e um grande ndmero de livros passou a circular
nas escolas.

Apesar do consideravel aumento do publico leitor e da oferta de livros
literarios nas escolas, de acordo com Zilberman a crise se instalou em virtude da
falta de interesse pela leitura das obras literarias. E essa recusa pela leitura ainda é
a motivacao para os debates sobre a Literatura. Ainda segundo a autora, a esse
debate s&o acrescidos novos leitores, tais como a familia e os professores.

O ato de ler é um processo trabalhoso. Segundo Azevedo esse ato exige
“esforgo, treino, capacitagdo e acumulagao” (SOUZA, 2004). Todas essas praticas
deveriam ser discutidas e colocadas em praticas nos cursos de formacdo de
professores, mas o que se observa é que essa pratica ainda esta distante de se
tornar frequente nos cursos de Letras.

O curso de Letras além de adotar essas estratégias, deveria também
possibilitar o debate sobre o ensino da literatura, tanto no ensino fundamental
quanto no ensino médio. E as disciplinas de Estagio ndo devem ser as unicas a

assumir esse dialogo, mas sim todas as demais disciplinas de literatura.

2.6. O professor de Portugués e o curso de Letras

De acordo com Paiva (2005) a primeira proposta de curriculo minimo para os
cursos de Letras foi aprovada em 19 de outubro de 1962, pelo entdo Conselho
Federal de Educacéao, a partir do parecer n ¢ 283 de Valnir Chagas. Os curriculos
eram densos e abrangiam conjuntos de linguas e o grupo das Linguas Neolatinas.
Esse curriculo incluia a aprendizagem de cinco linguas com suas respectivas

literaturas o que, na prética, apresentava resultados duvidosos. O novo curriculo
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previa apenas uma lingua estrangeira na modalidade de licenciatura dupla, pois o
formato de licenciatura Unica sé era permitido para a lingua portuguesa.

Paiva chama a atencéo para o fato de a lingua estrangeira receber o status
de uma lingua menor e essa realidade assim foi tratada em um numero consideravel
de cursos no pais. Segundo ela, a formacao pedagdgica s6 foi contemplada pelo
legislador com a Resolucdo n? 9, de 10 de dezembro de 1969. Essa resolucéo

determinou que:

Art. 12 - Os curriculos minimos dos cursos que habilitem ao exercicio do
magistério, em escolas de 2° grau, abrangerdo as matérias de conteudo
fixadas em cada caso e as seguintes matérias pedagdgicas:

a) Psicologia da Educacado (focalizando pelo menos os aspectos da
Adolescéncia e Aprendizagem):

b) Didatica;

c¢) Estrutura e Funcionamento de Ensino de 2° Grau.

Art. 2° - Serd obrigatdria a Pratica de Ensino das matérias que sejam objeto
de habilitagdo profissional, sob forma de estagio supervisionado e
desenvolver-se em situagao real, de preferéncia em escola da comunidade.

Art. 32 - A formacdo pedagdgica prescrita nos artigos anteriores sera
ministrada em, pelo menos, um oitavo (1/8) das horas de trabalho fixadas,
como duragdo minima, para cada curso de licenciatura.

Art. 42 - As disposicoes dessa resolucao terdo vigéncia a partir do ano letivo
de 1970, revogadas as disposi¢cdes em contrario. (PAIVA, 2004, p. 4)

Esse curriculo minimo, que tratava as linguas estrangeiras com tanto
preconceito, vigorou por 34 anos e, até hoje, influencia os projetos pedagdgicos, tal
é a dificuldade de se pensar uma organizagao curricular que ndo seja baseada em
disciplinas. (PAIVA, 2004).

Em suas pesquisas Paiva pdde perceber que nas instituicbes particulares de
ensino superior (IES), o numero de horas reservadas para a lingua estrangeira,
geralmente, o inglés, era insuficiente (cerca de 360 horas de lingua inglesa e 120 de
literaturas inglesa e americana). Mais recentemente, as universidades federais
passaram a ser avaliadas e pdde ser constatado que a situacdo nao é muito
diferente, mesmo nas licenciaturas unicas onde ainda predomina uma carga horaria
muito grande de conteudos de lingua e literatura na lingua materna.

No entanto, a qualidade das licenciaturas foi uma das preocupacdes do MEC
nos ultimos anos. A LDB de 1996 extinguiu a obrigatoriedade de curriculos minimos
e, em seu lugar, surgiram as diretrizes curriculares. Nessas diretrizes, o curriculo
deixa de ter como foco as disciplinas e passa a ser entendido como “todo e qualquer
conjunto de atividades académicas que integralizam um curso” e o professor passa

a ter duplo papel j& que se espera que ele, além de se responsabilizar pelos
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conteudos, tenha a funcdo de orientador, influindo na “qualidade da formacgédo do
aluno”. (PAIVA, 2004, p.5)

De acordo com as diretrizes, os profissionais em Letras devem “ter dominio
do uso da lingua ou das linguas que sejam objeto de seus estudos, em termos de
sua estrutura, funcionamento e manifestagdes culturais”. Deles se espera multiplas
competéncias e habilidades para atuarem como “professores,
pesquisadores, criticos literarios, tradutores, intérpretes, revisores de textos,
roteiristas, secretarios, assessores culturais, entre outras atividades”. Vale lembrar
que o processo articulatorio entre habilidades e competéncias no curso de Letras
pressupde o desenvolvimento de atividades de carater pratico durante o periodo de
integralizagdo do curso. (PAIVA, 2004, p. 7)

No que diz respeito aos conteudos, as diretrizes enfatizam que “os estudos
linguisticos e literarios devem fundar-se na percepcao da lingua e da literatura como
pratica social e como forma mais elaborada das manifesta¢des culturais” e enfatizam
que “no caso das licenciaturas deverao ser incluidos os conteudos definidos para a
educacao basica, as didaticas proprias de cada conteudo e as pesquisas que as
embasam”.

O documento ainda alerta que “os cursos de licenciatura deverdo ser
orientados também pelas Diretrizes para a Formacgao Inicial de Professores da
Educacdo Basica em cursos de nivel superior’. Essas diretrizes foram aprovadas
pelo Conselho Nacional de Educacao (CNE), em 18 de fevereiro de 2002, e, no dia
seguinte, foi também aprovada a resolugdo que institui a duragdo e a carga horaria
desses cursos. O prazo para implantacdo das novas diretrizes se encerrou em
fevereiro de 2004.

Paiva expbe que as diretrizes curriculares, a resolucdo de formacdo de
professores e os instrumentos de avaliagdo apontam caminhos interessantes para
um novo perfil do Curso de Letras. No entanto, continuam as licenciaturas duplas e a
parte mais afetada é a formacao de professor de lingua estrangeira.

A intencdo da resolucao de formacéo de professor da educacgédo basica foi
extinguir um tipo de formagdo chamada de 3+1, trés anos de conteudos
caracteristicos de um curso de bacharelado somados a um ano de formacao
pedagdgica, nem sempre contextualizada e embasada em pratica reflexiva. Nas

licenciaturas unicas, a divisdo da carga horaria minima em 400 horas de estagio,
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400 horas de atividades praticas e 200 horas de outras atividades pode levar a uma
mudanca de perfil bastante positiva.

Outro ponto que merece ser destacado quanto ao curriculo do curso de Letras
€ o estagio, que segundo Paiva (2004), poderia, além de incluir as atividades ja
tradicionais, contemplar a preparacao e pilotagem de material didatico e engajar o
estagiario em atividades extracurriculares, tais como as classes de aceleracgéo,
oficinas de redagédo, clubes de leitura, clubes de conversacdo em linguas
estrangeiras, auxilio na avaliagdo de alunos, reflexdo sobre a cultura da sala de
aula. Ainda segundo Paiva, outras atividades relevantes sdo projetos de pesquisas
em forma de estudos de caso e pesquisa/acao e projetos de educacéo continuada
em que estagiario e professor estabelecem parcerias para que, juntos, o primeiro se
forme e 0 segundo garanta sua qualificagdo continuada.

Em se tratando do curso de Letras da Universidade Federal do Maranhao
(UFMA), observou-se que, atualmente, a organizag¢ao curricular do curso articula-se
em torno de conteudos ligados a area dos estudos linguisticos e literarios, conforme
determinam as Diretrizes Curriculares.

Desde sua criagdo, foram poucas as mudancas, alteracées ou acréscimos
realizados na organizagao curricular do curso. “A grande mudanga se deu quando
da extincao da modalidade Bacharelado, por ocasiao da criacdo do Curso de Letras
Modernas, para o oferecimento exclusivo da modalidade Licenciatura, atualmente
em vigor”. (UFMA, 2009, p.7'%)

As Diretrizes Curriculares ressaltam a necessidade de integracdo entre os
conteldos caracterizadores basicos do Curso de Letras e o0s conteudos
caracterizadores de formacao profissional em Letras. Deste modo, toda e qualquer
atividade académica que constitua o processo de aquisicdo de competéncias e
habilidades para o pleno exercicio da profissdo deve incluir: “estudos linguisticos e
literdrios, praticas profissionalizantes, estudos complementares, estagios,
semindrios, congressos, projetos de pesquisa, de extensdo e de docéncia, cursos
sequenciais, de acordo com as diferentes propostas dos Colegiados das IES e
cursadas pelos estudantes. ” O desenvolvimento de atividades de carater pratico

devera compor o periodo de integralizagdo do curso, 0 que sera possivel constatar

4 Projeto Politico Pedagdgico do curso de Letras da Universidade Federal do Maranhdo (UFMA,
2009). Disponivel em http://www.letras.ufma.br/wp-content/uploads/2016/12/Plano-
Pedago%CC%81gico-Letras.pdf
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com a nova proposta para o Estagio Curricular Supervisionado, construida com base
na Res. N° CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002, voltado para a articulacéo
indissoluvel entre teoria e pratica. (UFMA, 2009, p. 7)

Face as exigéncias da Resolugao CNE/CES 18, de 13 de margo de 2002, que
estabelece as Diretrizes Curriculares para os Cursos de Letras j4 ndo é mais
possivel a formagdao homogénea do profissional de Letras. De acordo com o Projeto
Politico Pedagdgico do curso, deve-se priorizar o “desenvolvimento de competéncias
de longo prazo, construindo sua relagdo com o conhecimento que conduza a agao e
a leitura critica sobre sua fundamentag¢ao”. (UFMA, 2009, p. 8)

Ainda segundo o documento € necessario “propiciar o dominio sobre os
modos de producdo do saber e estabelecer uma base sélida para a aquisicéo
continua de conhecimentos especificos, desenvolvendo, ao mesmo tempo, a
habilidade de aprender e recriar permanentemente” (XVII Férum de Pro-Reitores de
Graduagao das Universidades Brasileiras, p.12). (UFMA, 2009, p. 8)

Nessa nova perspectiva, o graduado em Letras devera “estar apto a
compreender as diferencas que compdem a rede social em que esta inserido;
diferencas que se situam no plano linguistico, social e cultural e que pluralizam o

exercicio profissional do licenciado”.

O Licenciado em Letras, segundo essa nova perspectiva de formagédo do
graduado, estara habilitado a atuar em areas profissionais ligadas ao ensino
da lingua materna, em assessorias técnicas como revisor de textos, critico
literario, dentre outras areas relacionadas as linguas e literaturas, podendo
ainda participar de atividades profissionais envolvendo servigos editoriais
(traducdo, edicbes escolares), bem como em projetos relacionados ao
estudo e aproveitamento de materiais linguistico-literarios, para fins
socioculturais. Também estara habilitado a atuar como Professor de
Portugués e Literaturas de Lingua Portuguesa e/ou como Professor de
Lingua Estrangeira (Inglés, Francés e Espanhol) e respectivas Literaturas,
no Ensino Fundamental e Médio, em instituicbes publicas e privadas.
Podera, ainda, trabalhar com o ensino de portugués para falantes de outras
linguas, em areas ligadas ao ensino de lingua portuguesa e/ou estrangeira,
além de atuar no ensino superior, mediante curso de pés-graduacao.
(UFMA, 2009, p. 9)

Para essa nova formacdo do graduado em Letras, o documento levou em
consideracao as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Letras, bem
como as necessidades do mercado de trabalho. De acordo com o projeto do curso, o
graduado em Letras, tanto em lingua materna, quanto em lingua estrangeira
moderna, na modalidade de Licenciatura, deve desenvolver em sua formacao

académica “diferentes competéncias e habilidades que demonstrem o dominio da(s)
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lingua(s) estudada(s) e sua(s) cultura(s) e o capacitem para atuar como professor,
gestor, pesquisador, critico literario, revisor de texto, entre outras atividades”.
(UFMA, 2009, p. 12)

Com o objetivo de “formar profissionais com fundamentagéo solida na area de
Letras, aptos a atuarem interdisciplinarmente em outras areas, conscientes da
necessidade da formacdo continuada para o bom desempenho profissional” o
curriculo do curso também foi reformulado, articulando-se em torno de conteudos
ligados a area dos estudos linguisticos e literarios, em consonancia com a
Resolugcdo CNE/CES n? 18 de 13 de margo de 200215,

Entre os objetivos dos cursos de licenciatura no Brasil estd o de formar
profissionais que apresentem habilidades e competéncias técnicas e pedagdgicas
para conduzir os processos de ensino e aprendizagem, e que também se adequem
as mudancas e aos desafios que ocorrem no ambito social e profissional, nas salas
de aula das escolas brasileiras. Em sintese, de acordo com documentos oficiais do
Ministério da Educacao (MEC) que orientam e normatizam os cursos de formacgéo de
professores, as diretrizes e as propostas pedagogicas dos cursos de licenciatura das
IES brasileiras devem estar em sintonia com as diretrizes dos Parametros
Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental (PCN-EF) e Orientacdes Curriculares
Nacionais (OCN) (BRASIL, 2001). Neste caso especifico, os PCN e as Orientagbes
Curriculares Nacionais do Ensino Médio de lingua portuguesa (respectivamente
BRASIL, 1998; BRASIL, 2006) defendem que o ensino de lingua portuguesa seja
baseado no trabalho com o texto, em detrimento do ensino baseado na
decodificacdo de regras da gramatica normativa.

De acordo com os PCN de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1998, p. 59) do
ensino fundamental, “as propostas didaticas de ensino de Lingua Portuguesa devem
organizar-se tomando o texto (oral ou escrito) como unidade basica de trabalho,
considerando a diversidade de textos que circulam socialmente”. Dessa forma, o
ensino de lingua portuguesa deve partir do texto como caminho para aperfeigcoar as
habilidades e competéncias necessarias ao estudante, bem como constituir-se em
um meio de instigar o aluno a producdo do pensamento critico, reflexivo, e,
sobretudo, prepara-lo para atuar no seio social do qual faz parte. O desafio, segundo
os PCN (BRASIL, 1998, p. 137), estda em “antever a disciplina, no eixo

15 Contelido do curso de Letras da Universidade Federal do Maranhao podem ser visualizados neste
trabalho na secao ANEXOS - 1 — Quadro de disciplinas do curso de Letras
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interdisciplinar: o estudo da lingua materna na escola aponta para uma reflexao
sobre o0 uso da lingua na vida e na sociedade”.

Tomando por base essa breve discussdo acerca do ensino de lingua
portuguesa no curso de Letras, alguns recortes de PPP'® dos cursos de Letras-
Portugués da UFMA foram feitos no intuito de verificar como se configura o texto em
suas propostas de ensino e, também, que autores e referéncias bibliograficas dao
sustentacao ao ensino de lingua portuguesa em disciplinas dessa area de ensino.

As disciplinas da area de ensino de Lingua Portuguesa presentes no curso de
Letras da UFMA sdo: Pratica de Leitura, Pratica de Producdo de textos,
Aproximagcdo com a pratica, Estagio Supervisionado - Lingua Portuguesa (Ensino
Fundamental), Monografia, Estagio Supervisionado - Lingua Portuguesa (Ensino
Médio) e Estagio Supervisionado - Literatura Portuguesa (Ensino Fundamental)

Essas disciplinas indicadas sdo, em termos quantitativos, uma minoria em
relagcdo ao total geral de disciplinas ofertadas pelos cursos'’. Pode-se observar,
ainda, em anadlise das matrizes curriculares do curso, que a grande maioria das
disciplinas € de area mais técnica, da propria lingua portuguesa, da Linguistica, das
teorias literarias e das literaturas brasileira e portuguesa, sendo minimo o espaco
reservado as discussdes sobre o ensino de lingua portuguesa, seu objeto e os
processos de ensino-aprendizagem. Além disso, poucas dessas disciplinas detém-
se especificamente nas questdes das metodologias e do ensino de lingua
portuguesa.

Analisando ainda os PPP dos cursos de Letras-Portugués, destaca-se a
disciplina Aproximagdo com a Pratica, pois ela revela uma maior articulagdo com os
aspectos de uma area do ensino, enfocando o préprio objeto de trabalho da area do
ensino de lingua portuguesa. Esse objeto passa a ser a reflexdo acerca do ensino
da lingua portuguesa, partindo do texto e da pratica de leitura, ou seja, o texto
aparece como unidade de ensino.

Apesar da ementa dessa disciplina estar de acordo com as propostas tedricas
para o ensino de lingua portuguesa — onde o texto é o foco para o ensino-
aprendizagem -, o que se observa € que essas propostas muitas vezes nao chegam

a sala de aula da educacao basica, como se tem discutido ao longo dessa

16 Projeto Politico Pedagégico
7 Fluxograma do curso de Letras da Universidade Federal do Maranhao podem ser visualizados
neste trabalho na segdo ANEXOS — 2 — Fluxograma do curso de Letras.
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dissertacao. Essa € uma questao preocupante, que envolve também outro aspecto:
a formacéao desses profissionais da area de lingua portuguesa.
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“[...] a literatura é o sonho acordado das civilizagdes. Portanto,
assim como nado é possivel haver equilibrio psiquico sem o
sonho durante o sono, talvez ndo haja equilibrio social sem a
literatura. Deste modo, ela é fator indispensavel de
humanizacdo e, sendo assim, confirma o homem na sua
humanidade [...]".

Antonio Candido
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3. LEITURA E LITERATURA: UM CAMINHO IMPRESCINDIVEL

A leitura é a forma de enriquecimento da memaria e do conhecimento sobre
0s mais variados assuntos que se pode escrever. Em todas as formas de leitura
(para divertir, informar, estudar etc.), o conhecimento prévio é fundamental, para que
haja uma melhor compreensdo e ampliagdo dos respectivos conhecimentos. A
leitura ndo se esgota no momento em que se |é, ela se espalha por todo o processo
de compreensao que antecede o texto; produzindo efeitos na vida e no convivio com
outras pessoas.

A leitura € um processo ativo de compreensao e interpretacéo do texto, que o
leitor vai desenvolvendo a partir de seus objetivos, de seu conhecimento sobre o
assunto, sobre o autor, de tudo o que sabe sobre a linguagem etc. Nao se trata de
extrair informacdo, mera decodificacdo. Trata-se de uma atividade que implica
estratégias de sele¢do, antecipacao, inferéncia e verificacdo, sem as quais nao é
possivel proficiéncia. “E o uso desses procedimentos que possibilita controlar o que
vai sendo lido, permitindo tomar decisbées diante de dificuldades de compreensao,
avancgar na busca de esclarecimentos, validar no texto suposicdes feitas”, dentre
outras estratégias que se pode desenvolver. (BRASIL, 1998, p. 68)

Constituir um leitor competente capaz de utilizar todos esses recursos
apontados acima durante uma leitura ndo € uma tarefa facil e o professor de
Portugués do ensino fundamental Il tem um papel decisivo na formacao desses
futuros leitores, pois é no interior deste ciclo que muitos alunos ou desistem de ler
por ndo conseguirem responder as demandas de leitura colocadas pela escola, ou
passam a utilizar os procedimentos construidos nos ciclos anteriores para lidar com

os desafios postos pela leitura, com autonomia cada vez maior.

Assumir a tarefa de formar leitores impde a escola a responsabilidade de
organizar-se em torno de um projeto educativo comprometido com a
intermediagdo da passagem do leitor de textos facilitados (infantis ou
infantojuvenis) para o leitor de textos de complexidade real, tal como
circulam socialmente na literatura e nos jornais; do leitor de adaptagbes ou
de fragmentos para o leitor de textos originais e integrais. (BRASIL, 1998, p.
68)

Como se vé, o professor deve mediar esses textos que circulam socialmente

e o aluno, por intermédio do professor, deve selecionar aqueles que podem atender
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a suas necessidades, conseguindo estabelecer as estratégias adequadas para
abordar tais textos. Sé através desse contato € que o aluno ficara mais a vontade
para ler nas entrelinhas, identificar elementos implicitos, estabelecer relagcées entre
o texto e seus conhecimentos prévios ou entre o texto e outros textos ja lidos.

Com o intuito de apresentar os autores que colaboram com a literatura sobre
leitura desta dissertacdao, bem como explicitar como a leitura vem sendo praticada
nas escolas, apresenta-se a seguir com base em Koch & Elias (2006) e Leffa (1999)
as concepgoes de leitura que nortearam esta pesquisa e o papel que a leitura vem

assumindo no contexto da sala de aula.
3.1. Concepcoes de leitura

Entende-se a leitura como um instrumento capaz de ampliar o conhecimento
de mundo que um individuo possui. Uma leitura nunca é solitaria, ao contrario, ela é
sempre envolta de conhecimentos prévios e experiéncias vivenciadas pelo seu leitor.
Atraves da leitura o individuo é capaz de compreender efetivamente 0 mundo a sua
volta. E através da leitura que ele adquire maior habilidade para colocar em pratica
seus saberes culturalmente construidos.

A leitura é uma atividade de construcdo de sentido. E um processo onde o
leitor desempenha papel ativo na constru¢cdo de seus conhecimentos. Entender
como ela vem sendo estudada ao longo dos anos é essencial para entendermos
todas as consideracdes e os estudos sobre sua préatica. Revisitar alguns conceitos
torna-se necessario, ainda que de forma superficial — uma vez que nao se constitui o
principal foco da pesquisa.

De acordo com Koch & Elias (2006) existem trés concepg¢des de leitura que
tomam como base o foco no autor, no texto e na interacdo autor-texto-leitor. A
primeira concepg¢ao de leitura é entendida como um processo de decifragdo de
escrita. Ler, nessa concepcao, é identificar sinais graficos, o som e o sentido. A
leitura é vista como um ato de decodificar simbolos que representam um significado
concreto. O foco da leitura esta voltado para o autor e suas intengdes e o leitor
assume apenas um papel passivo de captar as ideias do texto.

A segunda concepcdo de leitura é entendida como um processo de
compreensao, cujo foco é extrair o sentido do texto. O ato de ler aqui extrapola o
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processo de decifrar, ha agora uma atividade de reconhecimento do sentido das
palavras e estruturas do texto.

A terceira concepgéao direciona seu foco para a interagdo autor-texto-leitor. A
leitura € vista como uma atividade de producéo de sentidos. Ao contrario das outras
duas concepcdes, o leitor aqui tem um papel ativo e o sentido do texto é construido
na interacdo texto-sujeito e requer a mobilizacdo de conhecimentos prévios e
saberes inerentes ao evento comunicativo.

A concepcao de leitura que norteia esta pesquisa € justamente aquela que
dirige seu foco para a interacao, pois conforme Martins (1986) a leitura sé acontece
efetivamente quando essas relacbes entre as experiéncias e a tentativa de resolver
conflitos sdo apresentadas.

O texto é o lugar de interacdo de sujeitos sociais. A leitura corresponde a
essa interacao entre leitor e autor através do texto (KLEIMAN, 2009). Cabe ao autor
apresentar seus argumentos da melhor maneira possivel, a evidéncia mais
convincente € deixar pistas a fim de que o leitor possa se aproximar dele e de sua
intencionalidade. A partir desse movimento, o leitor construira um significado para o
texto, utilizando-se, sempre que possivel dos conhecimentos anteriores e
experiéncias vividas, que antecedem esse encontro com o texto.

Leffa (1999) acredita que para haver essa interacdo € necessario que haja
pelo menos dois elementos relacionados: leitor e texto ou leitor e autor. De acordo
com ele, “no momento em que cada um desses elementos se relaciona com o outro,
no processo de interacédo, ele se modifica em fungdo desse outro”. Para o autor,
todas as vezes que lemos um livro, provocamos uma mudang¢a em nés mesmos e,
consequentemente, provocamos uma mudanga no mundo.

Nesse processo interativo (autor/texto/leitor) fica claro que a leitura exigira a
ativacao de conhecimentos prévios do leitor, para que o texto possa fazer sentido. O
autor, nesse sentido, precisa dar pistas claras e relevantes para que haja a
reconstrucdo do significado do texto e da intengdo comunicativa.

Ao interpretar um texto, os elementos graficos devem funcionar como
instrucdes do autor e, o leitor, ndo podera desprezar essas pistas, pois é a partir
dela que ele devera elaborar suas hip6teses, suas conclusbes e significagdes.
(ANTUNES, 2010).

Segundo Kleiman (2009), para que o leitor tenha um melhor aproveitamento

de sua leitura, ele devera ativar alguns conhecimentos que interagem entre si.
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Dentre eles, a autora destaca: conhecimento de mundo, conhecimento linguistico e
conhecimento textual.

O conhecimento de mundo refere-se aquele adquirido pelo leitor ao longo de
sua experiéncia de vida e conquistas feitas ao longo de suas leituras. Quanto ao
conhecimento linguistico, este diz respeito ao conhecimento que o leitor possui
sobre os vocabulos e seus sentidos dentro de um determinado contexto. Em relacao
ao conhecimento textual, este compreende a capacidade de diferenciar os tipos de
texto e seus géneros textuais'®. Ao longo desse processo o professor deve ser o
orientador entre o texto e o aluno. (KLEIMAN, 2009)

Ao ativar esses conhecimentos ao longo da leitura, o leitor conseguira, com
clareza, fazer antecipagbes das informacgbes apresentadas no texto e a partir desse
movimento, atribuird maior significado ao que |€é.

Leffa (1999) acrescenta que a leitura ndo € somente a interacdo dessa fonte
de conhecimentos que temos na memoria, mas ela pode ser vista “como uma
atividade social, com énfase na presenca do outro com quem colaborativamente
trocam-se ideias sobre o texto”.

A leitura deve favorecer o encontro entre o autor e o leitor. Quando essa
interac&do ocorre, as pessoas mudam e ao mudar, mudam a sociedade em que estao
inseridas. (LEFFA, 1999).

No caso da leitura, a transformacdo ocorre porque ler é desvelar o
desconhecido. Nao s6 o oprimido tem a revelagcdo de sua condicdo de
oprimido, mas o préprio opressor descobre que a mudangca para uma
sociedade igualitaria traz beneficios para todos, oprimidos e opressores.
(LEFFA, 1999, p. 31-32).

7

Percebe-se, dessa maneira, o quanto é importante que o leitor tenha a
liberdade de escolher suas leituras e atribuir significado a elas. Em muitos
momentos das aulas de Portugués, o aluno é convidado a ler um texto que nao foi
escrito para ele, por isso, na maioria das vezes, ha o desinteresse, pois ndo ha
significado para o aluno. A leitura nao deve ser usada para moldar o pensamento e

8 Entendem-se aqui géneros textuais como formas de enunciados existentes na sociedade e que
estdo a disposicdo dos interlocutores. Para Bakhtin (1992) o género se define como "tipos
relativamente estéveis de enunciados" elaborados pelas diferentes esferas de utilizagcdo da lingua.
Considera trés elementos "basicos" que configuram um género discursivo: contetido tematico, estilo e
forma composicional. Nas condi¢des de producao dos enunciados e dos géneros discursivos
inserem-se as intengbes comunicativas e as necessidades sécio-interativas dos sujeitos nas esferas
de atividade, em que o papel e o lugar de cada sujeito sdo determinados socialmente. Disponivel em:
http://www.gel.org.br/estudoslinquisticos/volumes/37/EL V37N2 05.pdf. Acesso em 12/06/2016.
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comportamento das pessoas. Ao levar uma leitura para a sala de aula o professor
deve estar atento a realidade e comunidade social do aluno. Dessa maneira, ficara
mais facil para o aluno ativar os conhecimentos que possui e poder interagir

efetivamente com o texto.

3.2. O papel da leitura em sala de aula

Vive-se em uma sociedade letrada e a leitura exerce importante papel nesse
contexto. A leitura de outdoors, cartazes, jornais, anuncios em geral, revistas, livros,
panfletos, documentos, receitas, comerciais televisivos, placas e outros géneros é
de consideravel importancia para a comunicagdo e a compreensao do mundo, seja
dentro da escola, na casa do aluno ou na sociedade em geral. Apesar dessa gama
de leituras a que o aluno tem acesso, a leitura na escola ainda vem sendo realizada
de forma descontextualizada e suas praticas ainda nao conseguem contemplar a

verdadeira competéncia leitora dos alunos.

Assim, apesar do reconhecimento espontaneo da afirmacéo, ler & entender
um texto, a escola contradiz, com certa frequéncia, tal afirmacao ao basear
0 ensino da leitura em uma série de atividades que supde que mostrarao
aos meninos e as meninas como se |é, mas nas quais, paradoxalmente,
nunca é prioritario o desejo de que entendam o que diz o texto. (COLOMER,
2002, p. 29)

De acordo com Colomer (2002), os individuos que nao dominam a leitura
consciente e significativa ndo sdo capazes de se comunicar com eficiéncia dentro da
sociedade. O conhecimento de mundo dos individuos que nao tém acesso
adequado a lingua escrita pode ser consideravelmente prejudicado, ja que nao
realizardao o confronto de ideias nem se apropriardo da cultura social escrita
historicamente acumulada. Sobre o0 acesso a lingua escrita, Colomer (2002) afirma
que:

O acesso a lingua escrita também tem consequéncias no desenvolvimento
intelectual dos individuos, pois as mensagens escritas podem ser
analisadas e confrontadas com nossas ideias ou com as de outros textos.
Isso favorece a apropriagdo da experiéncia e do conhecimento humano,
pois permite transformar as interpretagdes da realidade feitas por outros, ou
mesmo por nos, em algo material e articulado que pode ser desfrutado,

contrastado, conceitualizado e integrado em nosso conhecimento do
mundo. (COLOMER, 2002, p. 124)
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Foucambert (1994) considera que “a desigualdade na utilizacdo da escrita
constitui o ponto de estrangulamento de toda a vida democratica” (p. 25). E de
extrema importancia que a linguagem escrita seja interpretada por seus leitores, pois
€ através desse cddigo que novos conhecimentos serdo adquiridos e novas ideias
poderao ser confrontadas.

De acordo com Kleiman (2004) o ensino de leitura consiste em sensibilizar o
aprendiz com relagéo aos tragos linguisticos do texto que servem de suporte para a
reconstrucdo do quadro referencial proposto pelo autor. Esse ensino também
consiste em criar uma atitude de expectativa prévia com relacdo ao conteudo
apresentado no texto, ou seja, é necessario que o aluno perceba que quanto mais
hipoteses ele conseguir formular em relagdo ao conteudo que esta sendo
apresentado, maior sera seu nivel de compreensao com relagcéo ao texto.

E necessario, ainda, que durante esse processo de aquisicdo de contelidos
durante a leitura o aluno ative seus conhecimentos — linguistico, textual e de mundo
— no intuito de tentar solucionar problemas e procurar pistas, buscando entender que
as escolhas linguisticas do autor ndo sdo aleatorias. Criar estratégias € um dos
objetivos do ensino da leitura, mas nao o unico. Esse ensino ajuda a criar uma
postura ativa na busca de producéo de sentido, postura essa que faz da leitura uma
atividade de procura da coeréncia e busca pela compreensao. (KLEIMAN, 2004).

Durante o ensino da leitura € necessario fazer a exploracdo do titulo,
subtitulo, ilustracbes em atividades pré-textuais, através dos quais se pode levantar
hipéteses, ativar conhecimentos prévios e conhecimentos de mundo, criar
expectativas em relacdo ao conteudo do texto, o que com certeza, facilitara a leitura
e compreensao do texto lido. (KLEIMAN, 2004).

E justamente essa interacdo do aluno com os elementos pré-textuais que
dardo a ele pistas e informacdes acerca do que sera tratado no trabalho com a
leitura, e quanto mais conhecimentos prévios o aluno ativar, maior sera a
possibilidade de interacdo com o texto, uma vez que ele ficard mais seguro para
fazer conexdes, indagacbes e questionamentos acerca do que esta vivenciando na
leitura.

Mais uma vez aborda-se a necessidade de o aluno ser exposto aos mais
variados textos que circulam socialmente. O professor precisa ser o incentivador
dessa pratica, pois na maioria dos casos, € na propria escola que o aluno tem seu

primeiro contato com os livros, principalmente, os alunos de escola publica.
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E o professor de Portugués que tentara “recuperar na escola e trazer para
dentro dela o que dela se exclui por principio — 0 prazer — me parece o ponto basico
para o sucesso de qualquer esfor¢o honesto de ‘incentivar a leitura™”. (GERALDI,
1985).

A leitura ndo deve ser imposta e o aluno nao deve ler para ter apenas para ter
que responder varios questionarios ou avaliagdes. O texto precisa ser apresentado
ao aluno sem pressa. E necessario ouvir o que o aluno j& sabe sobre o autor, sobre
o livro, sobre a temética, sobre as ilustragdes etc. As antecipa¢des sdo muito bem-
vindas nesse primeiro momento de apresentacéo, até mesmo para que expectativas
sejam criadas e depois sejam checadas. Nao se pode pular essa etapa de
apresentacao, ela é essencial para que o encantamento e a curiosidade sejam
agucados.

Apbés o momento de apresentacao, o aluno estara apto a ler e apreciar um
texto com mais tranquilidade, conseguira atribuir sentido a ele, reler, comentar,
comparar com outras leituras, ouvir 0 que dizem outras pessoas sobre 0 mesmo
texto e assim conseguird ampliar seu olhar. Essas sdo algumas das ac¢des que a
escola pode desenvolver com os alunos nas mais diferentes faixas etarias e com os
mais variados tipos de texto.

Nota-se o0 quanto as aulas de Portugués necessitam de praticas diarias de
leitura, pois s6 dessa maneira os professores conseguirdo mostrar aos alunos sua
real importancia para a efetivagdo de leitores fluentes e criticos, uma vez que é a
leitura que oportuniza o conhecimento de diversos géneros textuais, escritores e
suas obras, bem como é através dela que se aprende a valorizar diferentes estilos e
apreciar textos de qualidade.

Ao levar os textos para a sala de aula, o professor tem a sua disposicéao as
mais variadas estratégias de ensino, e dependendo do objetivo do texto pode
usufruir de diferenciadas modalidades de leitura, dentre elas a leitura compartilhada,
a leitura feita pelo aluno, a leitura feita pelo professor etc. A leitura compartilhada, de

acordo com Katia Brakling (2004) tem a finalidade de:

Ensinar a ler, ou seja, criar condigbes para que as estratégias de atribuicao
de sentido (sejam relativas a mobilizagdo de capacidades de leitura, ou
utiizagdo de determinados procedimentos e desenvolvimento de
comportamentos leitores) sejam explicitadas pelos diferentes leitores,
possibilitando, dessa forma, que uns se apropriem de estratégias utilizadas
por outros, ampliando e aprofundando sua proficiéncia leitora pessoal.
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A autora ainda acrescenta que a leitura compartilhada precisa e deve ganhar
ainda mais espago na escola, pois é através dela que os alunos terdo um modelo de
leitor, o professor, e assim poderao trocar experiéncias e ideias sobre tudo o que foi
lido. A leitura do professor € uma leitura referencial e deve ser preservada e
priorizada dentro do ambiente escolar, mas para que essa modalidade seja utilizada,
a leitura precisa fazer parte da rotina das aulas de Lingua Portuguesa nas escolas.

Desde seu surgimento, a escola utiliza-se da leitura para transmitir saberes
acumulados e construir novos conhecimentos. A escola é considerada um espaco
privilegiado para o ensino da pratica leitora.

Diversos relatos mostravam que a leitura, fora da escola, era “rarefeita e
esgarcada” (LAJOLO, 2002, p. 58), ou seja, por questdes econdmicas, tais como
salarios baixos e precos altos; falta de tempo em virtude das muitas horas
trabalhadas diariamente e distancia das bibliotecas e livrarias, a leitura se tornava
uma pratica distante da realidade das pessoas. Era incontestavel a importancia da
escola como difusora desses espacgos e proporcionadora desses momentos de
leitura. Segundo Amarilha (2003) “o aprendizado da leitura € um ato social; ele
resulta da interferéncia pedagdgica de uma geracéo sobre a outra” e esse € um dos
principais motivos pelos quais os alunos vao a escola.

Para que a escola cumpra seu papel de formadora de cidadaos criticos e
conscientes € necessario que a mesma esteja abastecida de textos e suportes de
textos para que o aluno possa experimentar as mais variadas possibilidades de
interagdo com os textos.

Sobre o objetivo das escolas com relacdo a leitura Silva (2004, p. 66-67)
observa que:

O objetivo das escolas — através dos professores — é fazer com que os
estudantes aprendam a ler por meio de uma espiral crescente de desafios
nas diferentes séries escolares; para aprender a ler, os estudantes precisam
do dominio de habilidades para a compreensdo das diferentes
configuragdes textuais que circulam pela sociedade. Neste caso, cabe aos
professores definir essas habilidades e, ao mesmo tempo, fazer a selegao
ou indicacdo dos textos que levem, pela pratica, a sua incorporacgao; além
disso, ainda nesta trajetoria de aprendizagem, a escola deve apresentar-se
como um ambiente rico em textos e suportes de textos para que o aluno
experimente, de forma concreta e ativa, as multiplas possibilidades de
interlocucdo com os textos. Essa aprendizagem constante, na forma de
espiral crescente de praticas para a incorporagdo de habilidades, deve ir
produzindo a capacitagdo cada vez maior do leitor de modo que ele seja

autébnomo na busca e compreensao dos textos importantes para a sua vida
académica e para a sua existéncia na sociedade (SILVA, 2004, p. 66-67).
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N&ao se pode limitar a pratica de leitura apenas de acordo com o que a escola
entenda como ideal. E necessario que o aluno se sinta acolhido, que possa fazer
suas escolhas e que veja que conhece a leitura, mas que precisa interagir com ela.
Porém, o que se observa nos espagos escolares esta longe do que se espera como

inclusao e integracao social por meio da leitura.

A escola, que se pretende democratica, na verdade, também exclui, pois
mesmo 0s alunos que tém acesso a ela sofrem, muitas vezes, um tipo
velado de exclusdo. Isso porque a inscricdo do sujeito leitor se faz
controlada e dirigida. Ele é instado a confessar aos outros a sua leitura e a
corrigi-la na direcdo do consenso. Dessa forma, pode-se observar um
controle do imaginario que se faz continuamente em nome da aquisi¢do do
conhecimento. Dai resulta um conhecimento construido sem imaginacao e
sem investimento pessoal do leitor (PAULINO, 2001, p. 27)

Percebe-se nesse contexto como a escola continua a limitar a acdo do aluno
como leitor ativo e autbnomo. A leitura obrigatdria representa uma das formas de

controle da escola sobre seus professores e alunos, esvaziando completamente a

relacao leitor e texto.

A leitura de seu objeto, o texto que é fonte do conhecimento do real,
conexao entre a sala de aula e a sociedade, possibilidade, seguidamente,
de revelacado da ética ideoldgica que o reifica em matéria escolar ou bem a
ser consumido e descartado. Estes escamoteamentos exercem ainda um
outro papel: bloqueiam o caminho que conduz o ensino para fora da escola
e para dentro dos problemas sociais (SILVA e ZILBERMAN, 1999, p.15).

Diante desse quadro, a escola tem um papel fundamental na libertagdo do
leitor. A leitura deve representar esse ato de liberdade e de autonomia, uma vez que
€ dentro da escola que grande parte dos alunos tem acesso ao mundo da leitura e
da escrita. E a escola, enquanto espaco de transformacéo, precisa conceder a esses
leitores (alunos e professores) a autonomia de criarem seus repertérios, ativarem
seus conhecimentos e interagirem com o texto, dando significados ao que esta

sendo lido.

Na literatura, na mausica ou nas artes pléasticas e na arquitetura, o
desconstrucionismo gera obras que se alimentam de outras obras, textos
que vampirizam outros textos, de tal forma que esse entrelagamento
intertextual acaba tendo vida prépria tornando-se fim o que seria um meio.
Mas se a colagem tem se tornado ndo apenas um recurso potencial, como
sempre ocorreu na tradicao literaria, e sim um principio estético de especial
popularidade na arte contemporanea, os cursos universitarios sobre leitura
e intertextualidade estdo fadados a esbarrar numa dificuldade basica: o
limitado horizonte textual dos estudantes (RAMOS, 1994, p. 16).
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Esse principio de liberdade criadora precisa estar presente na funcdo da
escola, enquanto formadora de leitores. E fornecendo-lhes instrumentos que
permitam que o aluno interaja com o livro que a escola auxiliara na formacéo de um
leitor.

Importa perguntar, pois, qual o papel da escola na formagao do leitor. Nao o
leitor obediente que preenche devidamente fichas de livros ou reproduz com
propriedades enunciadas textuais. Mas o leitor que, instigado pelo que 1€,
produz sentidos, dialoga com o texto, com os intertextos e com o contexto,
ativando sua biblioteca interna, jamais em repouso. Um leitor que,
paradoxalmente, € capaz de se safar até mesmo das camisas de forga
impostas pela escola e pela sociedade, na medida em que produz sentidos

que fogem ao controle inerente a leitura e a sua metodologia (PAULINO,
2001, p. 29).

E esse leitor inquieto, curioso e sedento de respostas que a escola deve
priorizar e € a ele que a escola deve oferecer os mais variados textos. Mas também
nao se pode responsabiliza-la caso esse leitor “obediente” continue circulando em
suas dependéncias. A escola tem um importante papel dentro de uma sociedade,
pois € através dela que os bens -culturais, historicamente produzidos, séo
repassados aos alunos. Na realidade, nem a escola nem o professor, podem ser
culpados pelo afastamento do aluno diante de um texto, pois segundo Paulino

(2001) ha muita burocracia no que diz respeito a leitura.

Nao se trata de condenar a escola ou a relagcao desta com a leitura. Leitura
e escola sdo duas instituicbes e é como tal que estdo em constante
interacdo. Logo, tal relagdo nao é apenas inevitavel, antes pode ser fecunda
e estimulante. Nao é a escola que mata a leitura, mas o excesso de
didatismo, a burocracia do ensino acoplado a regras preestabelecidas a
normas rigidas e castradoras. Em suma, o uso inadequado de textos
fragmentados, deslocados, manipulados levaria a subordinagao do leitor ao

jugo escolar (PAULINO, 2001, p. 28-29).

E certo que textos fragmentados, deslocados e manipulados dificultam a
formacao de sujeitos mais criticos e, consequentemente, de sujeito-leitor. Mas os
mecanismos da escola também nado devem ser ignorados por alunos e professores,
ao contrario, é preciso conhecé-los e domina-los. Caso seja necessario, o leitor deve
complementar suas leituras, fora da escola, caso ele acredite que ha necessidade.
Mas para que chegue a esse ponto de buscar novas leituras, seu nivel de
compreensao e interacdo com os textos deve estar bem agucado.

Para Demo (2006) formar um leitor competente, significa formar alguém que
compreende o que |é, que identifiqgue elementos implicitos, que estabeleca relacoes
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com outras leituras, que faca conexdes, que saiba que varios sentidos podem ser
atribuidos a um texto, que consiga validar e justificar sua leitura com os préprios
elementos do texto.

Dessa forma, uma escola que queira participar do processo de
democratizagdo do pais, necessita em primeiro lugar, promover espagos para a
leitura e formacao de leitores, apresentando aos seus leitores os mais variados tipos
de texto, dando a possibilidade de atribuir os mais variados sentidos ao que esta
sendo lido.

Essa mesma escola também precisa se apresentar como um espacgo efetivo
do exercicio da cidadania e que facilite o acesso as mais variadas realidades que a

leitura pode ofertar.

Toda leitura é hipotética, no sentido de que, mesmo fazendo parte de uma
teoria do mundo, ela é uma sugestdo de ordenamento da realidade, até
prova em contrario. Como os textos sdo plurais, as leituras também o séo
(DEMO, 20086, p. 77).

O livro é o instrumento que expressa todo e qualquer conteddo humano
individual e social de forma cumulativa (BORDINI E AGUIAR, 1988). A partir da
leitura o individuo é capaz de compreender melhor a realidade que o cerca e seu
papel enquanto sujeito nela inserido.

Os textos, especialmente os literarios, recriam informagdes sobre a
humanidade, vinculando o leitor aos personagens de outros tempos. De acordo com
Larrosa (2000), ler consiste em ver as coisas de forma diferente, € uma entrega ao
texto, abandono e n&o apenas se apropriar dele para qualquer fim.

A leitura € uma pratica que esta em constante construcdo. A cada nova
leitura, descobrimos o importante papel da literatura, “ndo s6 para o conhecimento
de mundo, mas também para a expressdo, criacdo e recriagdo desse
conhecimento”. (VIEIRA, 1989, p. 11).

Segundo Faria (1999, p. 9) a literatura ocupa um lugar primordial na formacao
escolar. Através dela observamos o desenvolvimento intelectual do individuo, bem
como a construgdo de conhecimentos e o crescimento cultural e humano do leitor.

Quanto a importancia da literatura, Candido (1988, p.175) justifica:

Por isso é que nas nossas sociedades a literatura tem sido um instrumento
poderoso de instrucdo e educacao, entrando nos curriculos, sendo proposta
a cada um como equipamento intelectual e afetivo. Os valores que a
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sociedade preconiza ou 0s que considera prejudiciais, estdo presentes nas
diversas manifestactes da ficcao, da poesia e da agdao dramatica.

A literatura tem a capacidade de produzir no aluno o prazer estético, o
enriquecimento linguistico, ampliagdo de sua sensibilidade, incentivo a sua
criatividade e a reflexdo critica. Dessa maneira, quanto mais o aluno tiver acessos
aos textos literarios, mais conhecera sobre si mesmo e mais criticamente podera
atuar na sociedade em que vive.

A presenca de textos literarios na escola favorece o crescimento intelectual
dos alunos e da a oportunidade de uma ampliacdo de vocabulos e de repertérios
significativos. Zilberman (1988, p. 10) ja esclarecia que “a escola é o lugar onde se
aprende a ler e a escrever, conhece-se a literatura e desenvolve-se o gosto de ler”.
Dessa forma, a escola deve possibilitar meios para que essa aprendizagem ocorra e
que ocorra de forma construtiva, de forma que os alunos tenham contato com os
mais variados géneros e que consigam criar uma postura critico-reflexiva diante dos
diferentes discursos produzidos.

O papel da escola € de formar leitores criticos e autbnomos capazes de
desempenhar uma leitura critica do mundo. Mas, na prética, esse papel ainda
precisa ser revisto dentro do contexto escolar. Em muitos momentos, a leitura é
trabalhada com foco no consumo aligeirado dos textos, ao passo que a discussao
sobre o que foi lido, a troca de experiéncias, a valorizagao das interpretacées dos
alunos sao deixadas para segundo plano. Percebe-se que ha uma supervalorizagao
da quantidade em detrimento da qualidade dos textos lidos em sala.

Britto (apud EVANGELISTA E BRANDAO, 1999, p. 84) é categérico quando
afirma que “a leitura tem de ser pensada ndo apenas como procedimento cognitivo
ou afetivo, mas principalmente como acgao cultural historicamente constituida”.

A leitura literaria — especialmente a infantojuvenil — precisa se constituir em
instrumento capaz de formar leitores e de possibilitar sua insercdo no mundo das
letras. O leitor precisa libertar-se de uma leitura Unica. Essa libertagcdo é fundamental
para que ele ndao se prenda as linhas de pensamentos Unicas e exclusivas do
professor. Ele deve compreender que sua leitura esta em construcdo, mas que todos
0s seus conhecimentos anteriores devem ser levados em consideragdo em sua nova
leitura, para que tenham sentido.

A leitura e a literatura tém passado por um processo de escolarizacao, onde
o texto tem sido lido com superficialidade e as atividades e exercicios escolares tem
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obtido maior espaco nas aulas. Kleiman (1996) esclarece que a escola ainda prioriza
a decodificagdo, o leitor passivo, cujo maior interesse é preencher as “fichas de
interpretagéo”, como aponta Silva (1986). O ato de ler, nesse sentido, se tornou uma
mera pratica de cumprir as tarefas escolares.

A medida que as leituras sdo impostas, o ato de ler torna-se uma pratica
autoritaria. Dessa forma, as escolhas pessoais dos alunos deixam de ser
privilegiadas e o desinteresse pela leitura aparece. Quando ndo ha a relagao entre
autor-texto-leitor os discursos produzidos deixam de fazer sentido.

Kleiman (1996, p. 26) esclarece que “é durante a interagdo que o leitor mais
inexperiente compreende o texto: ndo é durante a leitura silenciosa, nem durante a
leitura em voz alta, mas durante a conversa sobre aspectos relevantes do texto”.

E justamente na interacdo do leitor com o texto, que a compreenséo é obtida,
gue os sentidos sdo apresentados. Contudo, a escola ainda teima em privilegiar
atividades de repeticdo em detrimento das praticas de interacao.

Outro aspecto que se deve levar em consideragao, diz respeito ao uso do livro
didatico nos momentos de leitura. Os livros didaticos, em sua maioria, apresentam
propostas de compreensdo textual com base em esquemas ja pré-estabelecidos
pelos seus autores restringindo a recepcao do aluno-leitor, uma vez que nao lhe é
oportunizado manifestar sua leitura.

Sobre o livro didatico Kleiman (1996, p. 66) expdem que:

O livro didatico quando usado como Unica fonte de conhecimento na sala de
aula, favorece a apreensdo fragmentada do material, a memorizagdo de
fatos desconexos e valida a concepgdo de que ha apenas uma leitura
legitima para o texto.

Além de obter uma unica leitura possivel para o texto, muitos dos exercicios
abordam questdes superficiais, com respostas objetivas e prontas e impedem que o
aluno faca inferéncias, ative seus conhecimentos prévios, faca conexdes. E nao se
pode deixar de registrar que, em muitos casos, o texto & utilizado como pretexto
para que sejam trabalhadas as questées gramaticais.

E importante esclarecer que o professor precisa organizar uma boa selecéo
de textos literarios para apresentar aos alunos, mas para que isso aconteca, €
importante que esse mesmo professor também tenha boas referéncias e possua um

bom repertorio literario. Esse repertorio deve levar em consideracdo a capacidade
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interpretativa dos alunos, a funcéo social da literatura e a construcdo de sentidos
possiveis.

O objetivo fundamental do professor sera estabelecer um contato efetivo do
aluno com o texto, mas para que esse contato se estabelega, as obras selecionadas
devem estar o mais préximo possivel do que eles esperam, ja que a visdo de mundo
e experiéncia de leitura do adolescente ainda sdo mais restritas. Um passo
importante para o entrosamento entre o aluno e o texto, seria a participagdo efetiva
deles na escolha dos textos a serem lidos.

E importante oferecer ao aluno, textos que sejam realmente significativos do
ponto de vista de suas aspiracdes e conhecimentos prévios. Dessa maneira, o aluno
tera a oportunidade de ampliar seu repertério e aprofundar cada vez mais sua
leitura. O aluno precisa ser incentivado a ir além de suas leituras, ele precisa
experimentar também o ato de elaborar seus proprios textos.

A leitura precisa se consolidar como um ato prazeroso para seu leitor, pois
tem como finalidade emocionar, divertir e garantir a criatividade e o imaginario de
forma gratuita, mas para que essa finalidade seja atendida o professor deve e
necessita assumir o papel de “leitor”.

Os professores também tém estado “desmotivados” em relagcdo a leitura,
segundo Aguiar e Bordini (1993). Muitos ainda sao os professores que ndao vem se
preocupando em oferecer atividades que despertem o interesse e a criatividade dos
alunos, conforme vem se expondo ao longo desse trabalho. As aulas de portugués,
principalmente as de literatura, tém ficado apenas no ambito de aula expositiva e da
fragmentacao do livro didatico.

No trabalho com o texto literario, o professor precisa mostrar ao seu aluno o
prazer que tem pela leitura. Se o professor se mostrar motivado, apresentando as
mais variadas estratégias de leitura, recompondo os fragmentos de texto
apresentados no livro didatico e preocupando-se em instruir os alunos para uma

visdo critica de mundo, também os alunos se deixardo atrair pela leitura.
3.3. Enveredando pelos caminhos da Literatura
Ja que essa pesquisa pretendeu investigar a relacdo do professor de

Portugués com a Literatura foi importante discutir sobre o lugar que ela, a literatura,

ocupa na escola brasileira e no curriculo escolar. Para tanto, apresentou-se um
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breve panorama sobre a constituicdo da disciplina nas escolas brasileiras, com o
intuito de entender, do ponto de vista histérico, de que forma a literatura passou a
fazer parte do curriculo de nossas escolas, para que fosse possivel analisar como
esse curriculo é trabalhado na atualidade.

Deve-se esclarecer que a prépria “literatura” sobre a literatura infantojuvenil
configurou-se um desafio para a fundamentacdo desta pesquisa, uma vez que
estudos acerca dessa literatura ainda sdo bem escassos.

Sobre essa falta de incentivo a literatura infanto-juvenil, Ceccantini (2004, p.
20) esclarece que ela acontece em virtude da:

volatilidade do objeto em causa, resistente ao enquadramento em
definicdes precisas e a clara delimitagdo e definigcdo, situando-se numa
espécie de limbo académico, que o transforma, por vezes, em propriedade
de todos e, ao mesmo tempo, de ninguém.

Em outras palavras, a falta de definicdo da literatura infantojuvenil, decorrente
da diversidade de estilos e de conteudos que a compdem, bem como seu tipo de
publico, “escorregadio”, segundo o autor, € o que contribui para que esse género
literario de grande importancia seja diminuido, muitas vezes, pelo universo

académico.

3.3.1. Contexto histérico da Literatura

Da sociedade antiga até a ldade Média a imagem da crianca era de um adulto
em propor¢ao menor. O mundo da crianga era 0 mesmo do adulto. Ndo havia um
método de aprendizagem: o espago de aprendizagem do adulto era o espacgo da
vida infantil. O tratamento era bem hostil. Faltavam-lhe lagos afetivos.

Entre 1660 e 1880 houve mudancgas significativas na pratica de criagdo das
criangas. Tudo acontece entre a alta burguesia e os profissionais liberais.
Desenvolveu-se um modelo familiar voltado para os filhos; a mée passou a ser uma

figura dominante na vida da crianca.

O século XVII é uma época de grande influéncia e estimulo dos
protestantes, com uma organizagao fortemente patriarcal. Os pastores viam
a crianga como um individuo que somente podia ser domado pela educagéo
religiosa rigida. Ja se verifica um interesse especial pela crianga,
provocando a edigdo dos primeiros tratados de pedagogia, escritos pelos
protestantes ingleses e franceses. Os manuscritos lidos para as criangas —
tais como as vidas de santos — eram voltados para a formagéo religiosa.
(SCHARF, 2000, p. 22)
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Os primeiros livros infantis foram produzidos e especificamente escritos como
literatura para crianga ao final do século XVIl e durante o século XVIIl. Os primeiros
textos sdo escritos por pedagogos e professores, com marcante intuito educativo,
aproximando assim a instituicdo escolar e o género literario.

No século XVII a literatura infantii comega a ganhar espago através dos
contos de fadas. Essa producao literaria aparece na Franca pelas maos de Charles
Perrault. As relagbes sociais dessa época passam por uma transformacéo
significativa. Inicia-se a valorizagdo da familia e suas relagées afetivas, separando a
infancia da idade adulta. Com o tempo a educacéo institucionaliza-se, substituindo
aos poucos a aprendizagem transmitida pela experiéncia dos mais velhos. Surge um
novo mercado de consumo, inclusive uma literatura especifica para crianca. E a
partir desse século que as histérias comegam a ter seu verdadeiro valor.

E ainda nessa época que surge a preocupagdo com uma escola para todos e
surgem reformas pedagoégicas que apontam para a obrigatoriedade da
alfabetizacao. Esse novo olhar para a leitura, faz surgir resumos de certos livros de
adultos que passaram a ser adaptados a compreensdo e ao gosto das criangas. A
leitura se revela como fendbmeno historico, valendo-se de um modelo de sociedade
para se expandir.

Com a Revolucao Industrial surgem mudancas profundas na estrutura da
sociedade, e essas mudancas se refletem diretamente na preocupacdo com a
infancia. Neste periodo a crianga passa a ser vista como um ser diferente do adulto,
com necessidades e caracteristicas préprias. Ha um desdobramento da revolucao
cultural, assinalada pela expansao das oportunidades de acesso ao saber. A escola
com o objetivo de ocupar a crianga durante esta etapa da vida e querendo informa-
la, utiliza como fonte de saber a leitura. A leitura abriu aos jovens a porta para o
universo do conhecimento.

Jean-Jacques Rousseau teve grande influéncia sobre os livros infantis
escritos no inicio do século XIX no Reino Unido, na Franca e na Alemanha. No
entanto, o principio do crescimento espontaneo e normal da crianga dentro de um
ambiente natural adequado, proclamado por Rousseau, foi mal-entendido pelos
escritores e educadores da época, que impregnaram a literatura infantil de
informacgdes escolares e principios moralizantes.

No século XIX, a criangca burguesa encontra-se integrada no contexto familiar,
sendo forte a ascendéncia da mulher na organizacdo doméstica. No inicio desse
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século, destacam-se os Contos de Grimm e Hans Christian Andersen, obras que
marcaram profundamente a histéria da literatura infantil. A grande aceitacao dos
contos de fadas trouxe repercussdes importantes para a evolugcao da literatura
infantil, como o predominio do ludico sobre o instrutivo e a definigdo de um género
especifico para criangas.

Com obras facilmente aceitas pelas criangas, os autores Hans Christian
Andersen, Irméaos Grimm, Charles Perrault foram precursores de grandes trabalhos.
Os Irmaos Grimm e Andersen transformaram em textos contos de fadas oriundos de
uma literatura basicamente oral e popular, que ainda hoje despertam fantasias,
aventuras, medos, suspenses, mundo de histérias e de poesia.

Apesar dos avancgos relativos a leitura, uma grande lacuna foi gerada, uma
vez que a crianga proletaria continuou sendo abandonada, apesar do éxito no
processo de privacidade da familia, maior na camada burguesa. A escola, entao,
passa a adquirir especial significagdo, ao tornar-se o traco de unidao entre os
meninos e o mundo, restabelecendo a unidade perdida, pois a crian¢a ainda esta
isolada do mundo adulto e da realidade exterior. Na Europa surgiu o ensino
obrigatério e gratuito e as criancas operarias voltam a escola. Criam-se condi¢cdes
de formacgao tanto para a crianga rica quanto para a pobre, oportunizando-se, assim,
acesso a “literatura”.

Ainda no século XIX, surge uma abundante literatura moralizante, de
informacédo e infantil, que pretendia auxiliar as criangas a se prepararem o0 mais
depressa possivel para a vida adulta, porém essa passagem da infancia para a vida
adulta se fazia quase sem transicdo. A crianca era ainda vista como um adulto em
miniatura. Dai os raros livros escritos especialmente para leitores da faixa
intermediaria, puberdade e adolescéncia. Até o inicio do século XX a maior parte
das leituras ao alcance dessa faixa de leitores era a literatura adulta, no original ou
nas adaptacgoes que também proliferaram na época.

3.3.2. Breve panorama da literatura infantojuvenil

A literatura infantojuvenil comeca a ganhar destaque por volta do século XVII,
quando a crianga comecga a ser reconhecida como tal e ndo mais como um adulto
em miniatura. A sociedade comeca, entao, a valorizar e considerar as necessidades

da infancia, inclusive com a preocupagdo em ofertar uma educagdo adequada a
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faixa etaria. A escola precisa se reorganizar para que possa preparar a crianga para
introduzi-la no mundo externo, adulto e burgués, que precisava ser consolidado e
perpetuado (FEITOSA, 2008).

Surge também a necessidade de uma literatura especifica para as criangas,
porém o nascimento dessa nova literatura aparece motivada por questoes
pedagdgicas e nao propriamente literarias. (ZILBERMAN, 2003, p. 33 apud
FEITOSA, 2008).

Lajolo (1993, p. 22) aponta a literatura infantojuvenil como “um produto tardio
da pedagogia escolar”, pois a mesma so foi utilizada para apresentar ligdes de moral
e de bons costumes, pois esse era o principal conteudo que as criancas deveriam
aprender.

A literatura transforma-se em mero instrumento de ensino, um meio utilizado
para transmitir normas e valores. Novaes (2000, p. 29 apud FEITOSA, 2008)
esclarece que a literatura voltada ao publico infantil, propiciou o surgimento de textos
adaptados dos textos escritos para adultos. Dai o fato de durante anos a literatura
infantil ter sido considerada menor.

Até o século XIX, a literatura destinada a criangas e jovens de nosso pais era
importada, sendo majoritariamente constituida de tradugdes feitas em Portugal. Era
uma literatura cara e, obviamente, para poucos. Nao havia editoras no Brasil e
nossos autores brasileiros tinham que imprimir seus textos na Europa.

Em 1921, Monteiro Lobato publica A menina do narizinho arrebitado, iniciando
nova fase literaria da producédo brasileira destinada a criancas e jovens. Esse fato
mudou totalmente o rumo da literatura infantojuvenil brasileira. A partir dessa
publicacdo, tem-se uma mudanca nos paradigmas do que publicar para os leitores
infantojuvenis.

A obra de Lobato foi tdo importante que trouxe diretrizes de uma literatura
infantojuvenil. Segundo Arroyo (1968, p. 198 apud BIASIOLI, 2007).

o apelo a imaginacdo em harmonia com o complexo ecoldgico nacional; a
movimentacdo dos dialogos, a utilizacdo ampla, o enredo, a linguagem
visual e concreta, a graga na expressdo — toda uma soma de valores
tematicos e linguisticos que renovava inteiramente o conceito de literatura
infantil no Brasil, ainda preso a certos canones pedagdgicos decorrentes da
enorme fase da literatura escolar. (ARROYO, 1968, p. 198)

Através da obra de Lobato conseguiu-se visualizar a importancia de ofertar

textos literarios que visem estimular a compreenséao, a ativacao de conhecimentos
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anteriores a leitura e a interagdo do leitor com o texto, em detrimento de uma leitura
restrita a decodificacdo, que somente prega valores e normas.

Através de sua obra, a crianga passa a ser vista com um ser social ativo,
capaz de criar e recriar sentidos ao que esta lendo, que € um ser criativo, que traz
experiéncias anteriores e pode apresentar seu ponto de vista, que é capaz de
formular opiniées, que analisa, que interpreta e que pode utilizar os conhecimentos
adquiridos na leitura em seu contexto social. Mas todas essas possibilidades s6 se

tornam possiveis quando o leitor mantém uma relacao de interagao com o texto.

3.4. Letramento literario e Literatura

Ao compreender o significado de um texto, se estabelece conexdes, forma-se
contextos e traz-se experiéncias de vida ao discurso. Ao se alcangar esse nivel de
leitura, se aproxima do que é conhecido como letramento, que significa justamente ir
além do processo de alfabetizagéo.

Segundo Soares (2004, p. 137) letramento pressupde “um estudo e condigcéo
de quem nao apenas sabe ler e escrever, mas cultiva e exerce as praticas sociais
que usam a escrita”. Para alcangar o grau de letramento literario, ndo basta ler um
romance, um conto ou uma novela, é necessario que haja a fruicao, ou seja, é
necessario que essa leitura proporcione ao leitor a sensacéo de prazer e/ou fruicao.

Apesar dos conceitos serem proximos, possuem caracteristicas distintas, tal

como nos aponta Barthes (1987):

Texto de prazer: aquele que contenta, enche, [...] que vem da cultura, ndo
rompe com ela, estd ligado a uma pratica confortavel de leitura. Texto de
fruicdo: aquele que pée em estado de perda, aquele que desconforta [...],
faz entrar em crise sua relagdo com a linguagem (BARTHES, 1987, p. 21-
22).

De posse do conceito de letramento, é necessario pensar o letramento
literario como uma condi¢ao daquele que nao apenas € capaz de ler e compreender
os textos que Ihes sao apresentados, mas que aprendeu a gostar de ler literatura e o
faz por escolha propria, pela descoberta de uma experiéncia de leitura distinta,

associada ao prazer estético.
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De acordo com Paulino e Cosson (2009'9), o letramento literario deve ser
definido como “o processo de apropriacado da literatura enquanto construcao literaria
de sentidos”.

A escola como grande promotora da leitura de textos literarios, tem espaco
privilegiado para promover a defesa desse letramento literario, esse letramento se
concretiza, especialmente, porque a literatura permite que sejam incorporadas as
mais variadas experiéncias, sem que haja a perda da prépria identidade do leitor.
Além disso, como reitera Cosson (2006), torna-se evidente a importancia do
letramento literario para a insercao do inexperiente leitor no mundo da escrita.

Renata Junqueira de Souza esclarece que o letramento literario € bem mais
que uma habilidade de ler textos literarios, ao contrario, esse letramento requer “uma
atualizacdo permanente do leitor em relacdo ao universo literario”. A autora é bem
enfatica ao expressar que “o letramento literario precisa da escola para se
concretizar, isto é, ela demanda um processo educativo especifico que a mera
pratica de leitura de textos literarios ndo consegue sozinha efetivar’.

Vé-se que € a escola, a responsavel por meios de suas praticas de leitura
“pela formacao do habitus, ou seja, o conjunto das disposi¢cées responsaveis pela
recepcao e pela apreciacao dos bens simbdlicos, entre eles a literatura que circulam
socialmente” (VERSIANI, 2003, p. 25, apud FEITOSA, 2008).

No entanto, ao contrario do que se espera da escola, essa leitura de textos
literarios ndo tem se concretizado da forma que deveria, conforme aponta Rangel
(2003, p. 138) “um tropeco na apresentagdo do mundo da escrita a crianga e um
veto a fruicdo da leitura e a formacdo do gosto literario, quando nao tem
representado, pura e simplesmente um desservico a formacao do leitor”.

No intuito de se entender esse descompasso entre a relagdo da escola com a
leitura de textos literarios, faz-se necessario refletir, ainda que de forma breve, a
relacdo que se estabeleceu entre a literatura infantojuvenil e a escola, até a
consequente escolarizacao da literatura.

Sabe-se que a literatura infantojuvenil nasceu vinculada a questdes
pedagdgicas. Durante muito tempo essa literatura foi utilizada como instrumento de
transmissado de normas e valores. No Brasil, essa pratica ndo foi diferente. A escola

1 Texto encontra-se em https://acervodigital.unesp.br/bitstream/123456789/40143/1/01d16t08.pdf
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impulsiona as producgdes literarias no intuito de divulgar os projetos educacionais do
governo e suas ideologias dominantes.

A escola enquanto espagco democratico e de inclusdo, apropria-se da
literatura para formalizar procedimentos de ensino e aprendizagem, ordenar e
sequenciar conteudos. Nas palavras de Soares (2007, p. 17) a escola “escolariza-a,
didatiza-a, pedagogiza-a para atender seus proprios fins”, afastando o aluno da
leitura.

De acordo com Silva (1986, apud FEITOSA, 2008), as estratégias e os
instrumentos utilizados em sala de aula, tais como resumos, fichas de leitura,
avaliagdes, questionarios se constituem em uma “didatica da destruicao da leitura”,
desmotivando completamente o aluno para a pratica da leitura literaria, promovendo
assim o que Magda Soares (2011) nomeia de “escolarizagéo da literatura”. A autora
utiliza essa expressao ao referir-se a Literatura voltada para a “clientela escolar”, ou
seja, para a Literatura que estéa inserida no contexto escolar.

O processo de “escolarizagao” para Soares (2011) € um processo inevitavel
dentro do contexto escolar, pois 0os conhecimentos acabam se “formalizando em
curriculos, matérias e disciplinas, programas, metodologias”. E essa escolarizagao
nao pode ser atribuida uma conotagao pejorativa, pois a mesma € necessaria, uma
vez que ao nega-la ou critica-la, estariamos negando a prépria escola. (SOARES,
2011, p. 20-21)

Ainda para a autora, ndo podemos negar a “escolarizagao da literatura”, uma
vez que ndo “ha como ter escola sem ter escolarizagdo de conhecimentos, saberes,
artes”. E necessario que essa “escolarizagdo” possibilite aos alunos e professores a
aproximagdo com a Literatura de forma produtiva e que essa leitura da Literatura

possibilite a construcéo e reconstrucao de sentidos.

[...] o que se pode criticar, 0 que se deve negar ndo é a escolarizagdo da
literatura, mas a inadequada, a errbnea, a imprépria escolarizacdo da
literatura, que se traduz em sua deturpacgao, falsificagao, distorcdo, como
resultado de uma pedagogizacdo ou uma didatizagdo mal compreendidas
que, ao transformar o literario em escolar, desfigura-o, desvirtua-o, falseia-o.
(SOARES, 2011, p. 22)

Através desse discurso, percebe-se que a escola ainda tem adotado uma
postura tradicional quando o assunto € o ensino da Literatura. Ensino esse que
acaba distanciando os alunos da leitura dos textos literarios, uma vez que os
sentidos construidos na interacdo autor-leitor ja vém prontos e acabados nos livros
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didaticos ou sistema de apostilas, adotados pela escola. Vale ressaltar, que em
inUmeras situacoes o texto literario é utilizado somente para explorar questdes da
gramatica normativa.

De acordo com Possenti (1996, p. 85) essa gramatica normativa refere-se a
“‘um conjunto de regras que devem ser seguidas” e infelizmente, € a gramatica mais
conhecida e utilizada pelos professores da educagado basica. Mais conhecida, pois
ainda segundo Possenti (1996, p. 85) existem mais dois tipos de gramatica. A
gramatica descritiva € considerada por ele como “conjunto de regras que sao
seguidas” e a gramatica internalizada “conjunto de regras que o falante da lingua
domina”.

Para Possenti (1996, p. 85), o trabalho com a graméatica na escola, ndo deve
desprezar a gramatica normativa, mas deve enfatizar tanto a gramatica internalizada
quanto a gramatica descritiva. Para ele, a escola deve dar “prioridade absoluta para
a leitura, para a escrita, a narrativa oral, o debate e todas as formas de interpretagcao
(resumo, paréafrase, etc.) ”. Esclarece ainda que o ensino deve dar “prioridade a
lingua como conhecimento interiorizado”. Mais uma vez aborda-se a necessidade de
nao descartar os conhecimentos prévios que o falante possui e de trabalhar as
variedades linguisticas, sem retratar a lingua apenas pela modalidade padrao.

E no momento em que o aluno comega a reconhecer sua variedade
linguistica como uma variedade entre outras que ele ganha consciéncia de
sua identidade linguistica e se dispde a observagao das variedades que nao
domina. (POSSENTI, 1996, p. 85).

Possenti deixa bem claro a importancia que a leitura frequente tem para
capacitar o aluno na producao de textos escritos na norma padrdo. Esse percurso
precisa fatalmente conduzir a producao independente e critica, sem que nenhuma

das trés gramaticas necessariamente seja excluida.

O que o aluno produz reflete o que ele sabe (gramatica internalizada). A
comparagcao sem preconceito das formas é uma tarefa da gramatica
descritiva. E a explicitagdo da aceitacao ou rejeigdo social de tais formas é
uma tarefa da gramatica normativa. As trés podem evidentemente conviver
na escola. Em especial, pode-se ensinar o padrdo sem estigmatizar e
humilhar o usuario de formas populares como ‘noés vai’. (POSSENTI, 1996,
p. 90-91)

O aluno precisa ser estimulado a expressar o que ele sabe e de acordo com
Possenti, essa pratica ndo pode ser tratada pelo professor apenas como certo ou

errado. O aluno precisa ser incentivado e seus conhecimentos devem ser



88

valorizados. Possenti também pontuou a necessidade de expor os alunos a
pluralidade de discursos e, principalmente, de ler com frequéncia. Todos esses

conhecimentos sé seréo validados se a leitura estiver presente.

Ler ndo é mais produzir significado, entrar no texto para reescrevé-lo e por
meio dele captar as sondas que o0 autor langou sobre dores e alegrias
humanas. Literatura, na escola, é questao de enredo e personagem, titulo e
caracteristicas. E vista como se os autores tivessem uma férmula magica, a
qual se submeteriam para produzir o texto. Linguagem, visdo de mundo,
didlogo com a tradicdo e com as outras produgdes ndo sdo levados em
conta. (VENTURELLI, 2002, p. 151).

Percebe-se essas deturpacdes na Literatura todas as vezes que um romance,
um conto ou um poema deixam de despertar no leitor o verdadeiro objetivo de sua
composicao, que € entreter, encantar, surpreender. Essa distor¢do e desfiguracao
do texto literario acontecem todas as vezes que nao se alcanga o verdadeiro objetivo
que a leitura de obras literarias propde.

Os PCN (1998, p.49-50) orientam que no processo de leitura o aluno “saiba
selecionar textos segundo seu interesse e necessidade”, mas para que essa pratica
se estabeleca € necessario que a escola compreenda a importancia de uma
adequada “escolarizagéo” dos textos literarios, pois somente dessa forma os alunos

poderao desenvolver essa pratica autbnoma, explicitada pelos PCN.

Procurando desenvolver no aluno a capacidade de compreender textos
orais e escritos e de assumir a palavra, produzindo textos em situacdes de
participagdo social, o que se propde ao ensinar os diferentes usos da
linguagem é o desenvolvimento da capacidade construtiva e
transformadora. O exercicio do dialogo na explicitagdo, contraposicao e
argumentacao de ideias é fundamental na aprendizagem da cooperagao e
no desenvolvimento de atitudes de confianga, de capacidade para interagir
e de respeito ao outro. A aprendizagem desses aspectos precisa,
necessariamente, estar inserida em situagcdes reais de intervencao,
comegando no ambito da prépria escola. (BRASIL, 1998, p. 41).

Mais uma vez os PCN destacam a importdncia da escola no processo de
insercao do aluno no mundo da leitura, bem como a importancia da utilizacdo de
textos que auxiliem no desenvolvimento da capacidade argumentativa, onde eles

deverao utilizar-se de bons argumentos na defesa de seu ponto de vista.

3.5. O ensino da Literatura

A Literatura é o melhor caminho para se adquirir 0 prazer em ler, no entanto,

na maioria dos casos ela € apresentada ao aluno apenas por meio de escolas
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literarias ou, como ja explanado anteriormente, como pretexto para trabalhar
questdes linguisticas. A linguagem conotativa, com seu poder polissémico, &€ sempre
deixada de lado e os estudos acabam sendo focalizados apenas na compreensao
histérica-social da época e nos principais autores dos movimentos literarios,
deixando-se de lado a exploracdo dos conhecimentos prévios, das antecipacgdes,
das predicdes e das conexdes que o aluno € capaz de fazer antes da leitura literaria
propriamente dita.

Sobre a questdo polissémica da literatura, Faria (2004) estabelece uma
diferenca basica entre texto funcional e texto polissémico. Segundo ela, o texto
funcional é monossémico, ou seja, pela sua funcionalidade, objetivo e destinacao,

apresenta um sé sentido.

Em uma receita de preparacdo de alimentos, nas instrugcdes de uso de
aparelhos, por exemplo, temos que seguir as indicagdes para chegar ao
resultado desejado. Trata-se, portanto, de textos funcionais. O mesmo
pode-se dizer de documentos como certidoes, contratos etc, e também dos
livros sobre ciéncias, histéria, geografia e outros do género, destinados as
criangas (FARIA, 2004. p.12).

O texto literario € polissémico, pois sua leitura provoca no leitor reacoes
diversas, que vao desde o prazer emocional ao intelectual. Uma vez que além de
fornecer informacdes sobre diferentes temas — historicos, socioculturais, éticos, por
exemplo — a literatura também confere ao leitor varios outros tipos de satisfagéo
como: o despertar da ludicidade, a construcdao de um perfil atento as emocoes
humanas, o viver e o discernir situacdes existenciais dentre outros. Faria também
frisa esses pontos por meios de frases bem significativas, que entrelagam elementos
do universo literario infantil com a vida e a formacao da sensibilidade de leitor:

Quem ja nao se imaginou calgando um sapatinho de cristal e levando doces
a casa da vovd? Quem um dia nao viu o patinho feio e 0 achou belo? Quem
n&o quis nunca casar com uma princesa ou ser beijada por um principe?
Muitos de nés fomos conversar com Pedrinho e Narizinho la no Sitio do
Pica-Pau Amarelo e até concordaram com varias ideias brilhantes da
boneca Emilia, sempre refletindo e falando aquilo que lhe é conveniente.
Vivemos muitos momentos magicos ao ler uma histéria! (FARIA, 2004, p.
14).

Silva (2002) ressalta que a escola tem como objetivo formar leitores que
sejam capazes de ler, interpretar e criticar a sociedade a qual fazem parte. No
entanto, nas escolas, a pratica de leitura que ainda permanece é realizada de forma

breve, ha o consumo rapido e superficial dos textos.
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O professor, ao apresentar um livro aos seus alunos, precisa ter a
sensibilidade em mostrar o poder que a Literatura possui ao descrever 0os mais
simples e complexos sentimentos da mente humana. Conforme Candido (2002), a
Literatura € devaneio, é fantasia. Ela € capaz de mostrar a realidade concreta sob
outro olhar, proporcionando diferentes realidades e, principalmente, humanizando o
homem. O leitor, no ato de ler, foge do mundo concreto e tenta refugiar-se na
subjetividade do conjunto semantico produzido pelas palavras.

Segundo Sartre (2004), o texto materializa-se na eclosao da leitura, pois
nesse momento o leitor fornece-lhe sentido estético, por meio da imaginacao e de
seu olhar agucado sao responsaveis pela criacdo dos sentidos. Ainda segundo o
autor, a Literatura é interdisciplinar, pois proporciona o contato com todas as outras
areas do saber, desde a psicologia, historia, a matematica e a fisica. Por isso sua
grande importancia para o homem, ja que, segundo Morin (2001), o sujeito é
complexo e para poder ser compreendido, € necessario unir todos os conhecimentos
e um dos caminhos para adquirir tais conhecimentos é a Literatura.

Santos (2009) ressalta que o professor de Lingua Portuguesa necessita
reavaliar suas leituras e inserir as mais variadas obras de autores classicos e
contemporaneos em suas aulas. Tais textos auxiliam na problematizacdo de temas
da atualidade, bem como instigam a criticidade dos alunos. O ensino literario deve
ser pautado na ampliacdo da visdo critica-reflexiva do leitor. O aluno precisa ler,
compreender, questionar e se posicionar sobre o que foi lido. A Literatura precisa ser
apresentada como uma rica fonte de conhecimento e de construgdao de diferentes
percepcdes de mundo.

Silva (2002) afirma que o docente precisa realizar a selecdo detalhada de
textos, tendo sempre como base os conhecimentos prévios dos alunos e o0s
objetivos tragados para a aula. Torna-se importante, também, incentivar os
aprendizes a escolherem seus préprios livros, a valorizar e apreciar o valor estético
dos textos. A partir disso, apdés a insercdo dos jovens no mundo da linguagem
literéria por meio da fruigdo, as obras classicas podem ser inseridas nas aulas com

mais aceitacao por parte dos alunos.
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3.6. Pela promocao do ensino da Literatura

Uma pergunta que se deve fazer diante de uma sociedade tdo tecnologica,
com importantes descobertas cientificas, onde as criangas ja sao nativos digitais,
com acesso ilimitado a Internet e a partir dela ouve mdusica, joga, assiste a filmes,
conhece lugares e pessoas, por que insistir na Literatura? Por que o empenho para
que a obra literaria seja uma opg¢ao para o prazer, para o conhecimento e para a
formagao subijetiva e social?

Barthes apresenta um primeiro argumento em defesa da permanéncia ou da

implantacéo da leitura literaria:

Se, por ndo sei que de excesso de socialismo ou barbarie, todas as nossas
disciplinas devessem ser expulsas do ensino, exceto uma, € a disciplina
literdria que deveria ser salva, pois todas as ciéncias estdo presentes no
monumento literario (BARTHES, 1980, p. 6).

A afirmagéo do estudioso pode ser sustentada, inclusive, com a Teoria da
Literatura Comparada, responsavel por mostrar o quao ténue é a fronteira entre a
Literatura e outras areas do saber: Pintura, Mdusica, Antropologia, Sociologia,
Psicologia, Histéria, etc. Apesar desse posicionamento de Barthes e da prépria
teoria da Literatura Comparada, houve no Brasil a chamada crise de leitura, desde a
década de 1970.

Zilberman (1988) mostra algumas contradicfes em relacdo a essa chamada
crise de leitura. De acordo com sua pesquisa, nos anos 70, quando se iniciaram
efetivamente as reflexbes sobre a (n&o) leitura, acontecia o crescimento da
populacao urbana, decorrente da oferta de trabalho nas industrias. Esse aumento
populacional, por sua vez, exigiu uma reformulagdo da estrutura escolar devido a
ampliacdo do numero de alunos. Dentre as novas propostas pela reforma de ensino
instituida nesse periodo, o texto literario passou a ter destaque em sala de aula, as
editoras passaram a investir na publicagéo de obras infantis e um crescente numero
de livros passou a circular nas escolas.

Dados histéricos apresentam que, aparentemente, ndo houve lugar para a
chamada crise de leitura, uma vez que houve tanto o aumento do publico leitor como
a ampliacdo na oferta de obras literarias. Zilberman pontua que a contradicao se
instalava na recusa a leitura. O publico leitor ndo demonstrava interesse pela leitura

das obras literarias. Essa recusa se torna bem atual uma vez que faz parte das
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discussdes acerca do ensino de Literatura. A diferenca € que ao debate sao
acrescidos outros leitores: os professores e a familia.

Antonio Candido afirma que a Literatura tem a capacidade de “confirmar a
humanidade do homem”, derivando, entre suas fungdes a de “satisfazer a
necessidade universal de fantasia, contribuir para a formacéao da personalidade e ser
uma forma de conhecimento do mundo e do ser” (CANDIDO, 1988, p. 12).

A questdo da (n&o) leitura surge quando se constata que a maior parte dos
que se intitulam alfabetizados ndo consegue compreender os multiplos sentidos de
um texto e tem dificuldade de expressar seu ponto de vista. Essa pratica acontece
porque, segundo Kleiman (1996), a aprendizagem ocorre a partir de situacoes
artificiais de comunicacéo e expressao, com atividades restritas a interpretacéo de
textos meramente didaticos.

Pinheiro (2009) acrescenta que apesar de haver alguns financiamentos por
parte do governo em parceria com 6rgaos privados, direcionados a construcao de
bibliotecas, a ampliagdo de acervos publicos e a formagdo continuada dos
profissionais da educacdo, novas problematicas acabam surgindo, como por
exemplo, a proposta nem sempre corresponder ao contexto onde a escola esta
inserida e o fato de muitos professores nao se conscientizaram de que sédo pecas
importantes na construcdo da pratica leitora de seus alunos. Ainda segundo a
autora, essa falta de participacdo e motivagdao dos professores se da em virtude dos
baixos salarios, das condi¢cées de trabalho e, principalmente, da falta de tempo para
a leitura.

E necessario que esse professor ndo seja obrigado a trabalhar com a leitura,
ao contrario, ele precisa acreditar na importdncia desse trabalho e na fungéo
humanizadora que a Literatura provoca. Bordini (1988, p. 18) afirma que para que a
leitura da obra literaria ocorra, € preciso que exista o “professor leitor com boa
fundamentacédo tedrica e metodoldgica”, pois é ele quem vai selecionar e criar
repertdrios diante da grande quantidade de obras oferecidas no mercado editorial.

Azevedo (2004, p. 38) ja esclarecia que o ato de ler € um processo trabalhoso
que exige “esforgo, treino, capacitagdo e acumulagao”, portanto ndo basta investir
apenas em melhorias salariais e melhores condicbes de trabalho se o préprio
professor ndo de mostrar disponivel e aberto para essa nova aprendizagem.
Pinheiro (2009, p. 8) esclarece que “o complicador seria convencer os professores a

se tornarem leitores a fim de contribuirem de forma significativa para a formacéo de
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alunos leitores”. Expde ainda que convencer esse professor a se tornar um leitor
assiduo ndo é uma tarefa facil, uma vez que, como ja explicitado, sdo muitas as
dificuldades que ele enfrenta em seu cotidiano.

Essa questdo do convencimento exige “uma compreensao sécio-histérica que
envolve o professor (ndo) leitor e exige, também, discutir a injusta distribuicdo de
renda praticada no Brasil” (PINHEIRO, 2013, p. 9). Parece ébvio, mas nao é
possivel atribuir ao professor a culpa pela falta de uma politica escolar que priorize a
leitura para formagéo dos alunos. Por outro lado, ndo se pode pensar em politicas
de leitura se o mediador entre o livro e o0 aluno demonstrar pouca ou quase
nenhuma familiaridade com a leitura.

N&o se pretende negar a importancia de politicas publicas voltadas para a
pratica de leitura, porém nao basta somente o recurso financeiro para a construgao
de bibliotecas e a compra de livros. Faz-se necessario somar a esses esforgos,
dentre outras acgdes, propiciar uma transformacao socioecon6mica (direcionada a
construgdo de uma sociedade menos desigual) e, principalmente, uma maior
motivagédo do professor. Sobre essa falta de motivagéo, Pinheiro (2009, p. 13) expde
que:

Sabe-se que o docente tem muitas razdes para a desmotivacdo. Além dos
baixos salarios, a maioria dos professores do Ensino Fundamental séo
mulheres, chefes de familia, que tém até 3 (trés) jornadas de trabalho.
Pode-se citar também a precarizagao do trabalho do professor, com longas

jornadas e o estresse a que estdo sujeitos cotidianamente devido a
violéncia e a falta de apoio.

Pinheiro deixa claro o quanto o fator motivagdo é imprescindivel para que a
pratica leitora, de fato, se efetive nas aulas de lingua portuguesa, uma vez que
considera a Literatura como uma disciplina de extrema importancia para a formacao
ética, psicoldgica e cognitiva do cidadao e também porque ela esta amparada pelos
Paréametros Curriculares Nacionais.

Nos PCN, a Literatura é colocada ao lado do ensino da graméatica e de
redacdo, numa proposta de se trabalhar a linguagem em toda sua complexidade,
evitando a fragmentagéo proposta pela Lei n® 5692/71. Nesse sentido, a Literatura
contribuiria para desenvolver nos estudantes todas as competéncias e habilidades
estipuladas pelos PCN: representacao e comunicacao; investigacdo e compreensao;
contextualizacao sociocultural. (BRASIL, 1998, p.55)
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Yunes (2008) observa uma atualizacdo de concepcao teérica nos PCN sobre
a grande area da Literatura, principalmente por esta nao aparecer completamente
explicitada no texto e corresponder ao subtitulo “linguagens” no documento, que
também inclui as artes plasticas, o cinema, etc. A autora afirma que esse olhar sobre
a Literatura pode “no minimo, reservar-lhe o sabor de oferecer verbo para o leitor
referir e tratar a cultura” (YUNES, 2008 p. 65), na medida em que a problematica
que se coloca neste deslocamento é a restrita demarcagao do espago para a cultura
em nossas escolas. Ainda segundo Yunes, o contato significativo com a Literatura
foi se perdendo, visto que seu lugar se fragilizou com o advento da midia de imagem
e de som, sem que esta possa ser apropriada como uma experiéncia cultural,
prejudicando os estudos culturais e aumentando a defasagem entre o pensamento e
a escola.

O documento contempla a concepcao de que o texto literario transcende os
demais em varios aspectos, e € passivel, por isso, de mudltiplas interpretagdes.
Aguiar (2003), ao concordar com o documento, expde que textos informativos,
apelativos, argumentativos e os demais, estdo muito mais comprometidos com os
referentes externos, que pretendem dar ordens, influenciar comportamentos, etc.,
enquanto os literarios se ocupam bastante com os internos e se preocupam em dar
vazao a imaginagao.

Candido (2002) ao dialogar com os PCN ressalta o papel da Literatura na
construgdo da personalidade e na capacidade que esta tem de alterar a visédo de
mundo daqueles que a utilizam. Para ele, a leitura propde uma nova forma de
organizacao de ideias, que a principio sdo expostas pelo autor, as quais serao
moldadas de acordo com o entendimento e opinido do leitor no decorrer da obra.
Nesse processo ocorre uma “reavaliagdo de conceitos”, pois, ideias sao expostas,
sentimentos sdo compreendidos e pontos de vista sdo modificados.

Pinheiro (2009) esclarece que mesmo que a proposta dos PCN precise ser
repensada em relagdo ao ensino de Literatura, a disciplina esta 14, apresentada
como importante instrumento de formacgéao do individuo. O problema é que, quando o
professor atua em sala, ele geralmente se baseia nos fragmentos literarios
encontrados nos livros didaticos e na sintese das caracteristicas literarias na qual
determinado autor e obra estao inseridos.
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A escola deve construir pontes entre textos de entretenimento e textos mais
complexos, estabelecendo as conexdes necessarias para ascender a outras
formas culturais. Trata-se de uma educagéo literaria, ndo com a finalidade
de desenvolver uma historiografia, mas de desenvolver propostas que
relacionem a recepcdo e a criagao literarias as formas culturais da
sociedade. (BRASIL, 1998, p.71)

Observa-se que nos PCN essa forma de atuacdo do professor deve ser
organizada ao redor de textos, ndo ao redor de historiografias, como ja explicitado
anteriormente, mas sim de texto que elevem olhar e a criticidade do leitor. E preciso,
que esse aluno “compreenda a leitura em suas diferentes dimensdes: o dever de ler,
a necessidade de ler e o prazer de ler” (BRASIL, 1998. p. 51).

Pelas ponderagdes levantadas até o momento, fica claro perceber que a
principal direcdo metodoldgica no ensino de Literatura é a leitura do texto literario.
Lajolo (2002, p.24) lembra que em nome da “motivacéo”, as obras literarias séo,
muitas vezes, apresentadas e dadas de forma equivocada na sala de aula. A autora
lembra que o primeiro contato com o texto literario deve ser a partir da leitura dele,
nao de seus fragmentos. Dramatizacdes, perguntas sobre o enredo, sobre a época,
palavras cruzadas e outras atividades ndo devem substituir a leitura individual.

Bordini (1988, p. 21) mostra, através de sua pesquisa, que ha
fundamentacbes tedricas que possibilitam ao educador se sentir seguro com o
ensino da Literatura. Ela sugere que o professor proceda a selegdo das obras,
considerando a idade e o interesse dos alunos. No caso dos alunos pertencentes ao
ensino fundamental Il, com faixa etaria entre 11 e 15 anos, esse periodo
corresponde ao processo em que, aos poucos, ha o rompimento com o estagio de
fantasia e leituras com conteudo intelectual, literatura engajada e romances
histéricos vao comecgando a fazer parte desse novo repertorio.

Ainda segundo Bordini, respeitar a faixa etaria e compreender os interesses
que norteiam cada fase seria € procedimento metodol6égico importantissimo para o
trabalho com a leitura. Outro procedimento que auxiliaria muito a pratica do
professor, seria oferecer aos alunos uma leitura individual do texto e, em seguida
dar-lhes a oportunidade de expressarem as impressdes que o texto lhe ofereceu.
Esses e outros procedimentos serdo sempre atuais quanto o assunto é leitura de
textos literarios, mas como bem aponta Bordini nenhum desses procedimentos sera
bem-sucedido se durante a selecdo das obras o professor ndo tiver o seu momento
individual de leitura.
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Selecionar as obras que mais correspondam ao compromisso literario de
formacao humanizadora, intelectual, artistica e psicolégica do sujeito dentre todas as
obras que sdo voltadas ao publico infantojuvenil, faz-se necessaria a atuagdo do
professor. Mais uma vez o docente é colocado em pauta porque considera-se que
ele seja o principal mediador entre o livro e o educando, principalmente aquele
oriundo de lares que nao contam com pais leitores ou com pais que disponham de
recursos financeiros para oferecer livros aos seus filhos. Para executar essa tarefa,
é preciso que o professor seja leitor e acredite na importancia da leitura literaria para
a formacéao de seus alunos.

Pinheiro (2009) enfatiza as obras de Monteiro Lobato e Lygia Bojunga para o
publico infantojuvenil uma vez que eles escrevem a partir do contexto de seus
leitores e utilizam uma linguagem apurada. Ela aponta que Lobato tem seu projeto
de escrever a partir do contexto da crianga, colocando-a como protagonista de suas
histérias foi conciliado com uma apurada linguagem artistica. Os debates que suas
obras suscitam nédo sao explicitos, mas trabalhados a partir da complexidade da
criagdo de suas personagens.

A histéria da cultura letrada do Brasil revela que o acesso a essa cultura
sempre foi privilégio de poucos. A democratizagcdo da leitura, como sugere
Zilberman (1988), € a garantia de que a leitura ndo seja um mecanismo de excluséo.
O acesso aos conhecimentos que a Literatura oferece deve ser destinado a todos e
€ na escola que o aluno deve ter esse contato com os classicos, pois podera néo ter
outra chance de conhecé-los.

As aulas de Lingua Portuguesa precisam focar no texto e nas praticas de
leitura e de producdo que ele demanda. Vale destacar que o texto literario, em
especial, precisa ser objeto de estudo no cotidiano da escola, uma vez que é
necessario ressaltar a riqueza da linguagem literaria, pois, segundo Bordini, “[...]
todos os livros favorecem a descoberta de sentidos, mas sao os literarios que o
fazem de modo mais abrangente” (1993, p. 46). Nesse sentido, é de fundamental
importancia que a escola coloque no centro de sua pratica a leitura efetiva de textos
literarios, fundamentada e organizada com objetivos claros de formacdo leitora,
compreendendo que a literatura tem um papel importante a cumprir no ambito
escolar e o professor deve assumir seu papel de mediador para que essas leituras

possam circular também fora da escola.
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Pinheiro (2009) deixa claro que outro fator que merece destaque nesse
debate é justamente a formacao inicial do professor de Lingua Portuguesa, pois é
através do curso que o professor deve se preparar para a atuagao critica enquanto
mediador no processo de formacao de leitores € justamente essa bagagem que os
professores devem obter dos cursos de licenciatura, especialmente os de Letras.
Segundo a autora, enquanto chegar as salas de aula professores sem preparo
tedrico e metodologico para o ensino de leitura literaria, alunos, escola e sociedade
ficardo a mercé da imposicao do mercado editorial e as politicas publicas de leitura

nao atingirdo seus objetivos.
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“Escrever é esquecer. A literatura € a maneira mais agradavel de ignorar a
vida. A musica embala, as artes visuais animam, as artes vivas (como a
danca e a arte de representar) entretém. A primeira, porém, afasta-se da
vida por fazer dela um sono; as segundas, contudo, ndo se afastam da vida
- umas porque usam de férmulas visiveis e, portanto, vitais, outras porque
vivem da mesma vida humana. N&o é o caso da literatura. Essa simula a
vida. Um romance é uma histéria do que nunca foi € um drama é um
romance dado sem narrativa. Um poema é a expressao de ideias ou de
sentimentos em linguagem que ninguém emprega, pois que ninguém fala
em verso”.

Fernando Pessoa
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4. O PROFESSOR DE PORTUGUES E A LITERATURA INFANTOJUVENIL:

relacoes entre formacao, habitos de leitura e pratica pedagogica

De posse do roteiro estruturado, partiu-se para as entrevistas. As afirmacdes
de Zago (2003) sobre a confiangca entre pesquisador e entrevistado é o que ha de
mais importante na relacdo que se estabelece durante a entrevista.

Também cabe ressaltar as afirmagdes de Bourdieu (2003) que no intuito de
reduzir a violéncia simbdlica que pode ser desencadeada em tal situacdo, o
pesquisador deve procurar se aproximar do ponto de vista do entrevistado, numa
atitude de disponibilidade total, sem deixar de lado os conhecimentos das condigdes
objetivas em questédo. O pesquisador deve deixar de lado suas opinides e categorias
de pensamento, pensando que hd um mundo cheio de riquezas desconhecidas
(KAUFFMAN, 1996 apud ZAGO, 2003).

A primeira professora entrevistada que aqui chamarei de Luisa?®, mostrou-se
bem resistente as questdes relacionadas a sua pratica que foram colocadas.
Respondeu as questbes com certa pressa, como se ja quisesse se ‘livrar’ da
situacao.

A segunda professora entrevistada, Silvia®!, se colocou totalmente a
disposicao da pesquisa e incentivou a terceira professora a participar da entrevista.

Mariana??, a terceira docente com a qual tive contato, também se colocou a
disposicao da pesquisa, mas nao tinha muito tempo disponivel para conversas.

As professoras, sujeitos dessa pesquisa, através de seus relatos a respeito de
sua formagéo, habitos de leitura e préaticas pedagdgicas foram levados a construir
narrativas de suas histérias de vida, releituras de suas trajetérias pessoais enquanto
professores e leitores.

Apesar de ter coletado as entrevistas em uma determinada ordem, as
analises serdao apresentadas em outra. A cada anadlise se verificou uma consciéncia

de formacdo e pratica docente diferente.

20
21
22

Nome ficticio dado para preservar a imagem da professora entrevistada.
Nome ficticio dado para preservar a imagem da professora entrevistada.
Nome ficticio dado para preservar a imagem da professora entrevistada.
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4.1. Perfil das professoras de Portugués

Das trés professoras que formaram o corpus desta amostra, todas estdo na
faixa etaria dos 30 aos 39 anos de idade. Todas sdo casadas, duas sdo catdlicas e
uma nao revelou sua opg¢ao. Duas professoras tém filhos e uma esta gestante do
seu 1% bebé.

Todas as entrevistadas sao do sexo feminino. Essa tendéncia parece ficar
clara ja nos cursos de Letras, onde os estudantes, em sua grande maioria, sédo do
sexo feminino. Essa € uma tendéncia que ja prevalece ha muito tempo, sendo
divulgada no ensino fundamental como a feminizagdo do magistério. (NOVOA,
1995). Mas ainda no ensino fundamental Il, a presenca das mulheres tem um

namero bem significativo.

No que tange ao sexo do grupo, como é de conhecimento, a categoria dos
professores é majoritariamente feminina (segundo a Pnad 2006, 83,1%
versus 16,9% do sexo masculino), apresentando algumas variagoes
internas conforme o nivel de ensino. E assim que a quase totalidade dos
docentes na educacao infantil (98%) é de mulheres, prosseguindo com uma
taxa de 88,3% no ensino fundamental como um todo e atingindo ai 93%
entre os professores de 12 a 42 séries com formacao de nivel superior. No
ensino médio, por sua vez, sdo encontradas as maiores proporgoes de
docentes do sexo masculino entre todas as demais modalidades da
educagao basica: 33% versus 67% do feminino. (UNESCO, 2004, p.25 apud

OLIVEIRA, 2010, p. 90).

4.1.1 Escolarizagéo dos pais das entrevistadas

Analisando a escolaridade dos pais das entrevistadas, verifica-se que a
grande maioria possui o0 ensino médio completo, ou seja, concluiram a educacao
basica. Infere-se, portanto, que como tiveram acesso a leitura e escrita, com toda
certeza, incentivaram a formagéo escolar de seus filhos no intuito de chegar a

educacao superior.



101

Quadro 1: Escolaridade e profissdo dos pais das entrevistadas

PAI MAE
Escolaridade Profissao Escolaridade Profissao
P1 Ensino Médio Completo Comerciante | Ensino Médio Completo | Comerciante
P2 Ensino Fundamental | Mecénico Ensino Médio Completo | Professora da Ed.
incompleto (até 42 série) Infantil

P3 Ensino Médio incompleto | Funcionario Ensino Médio Completo | Dona de casa
(até 12 ano) Publico

estadual

Fonte: Entrevista estruturada

Percebe-se, ao observar o Quadro 1, que as méaes das entrevistadas
avancaram um pouco mais quanto ao nivel de escolaridade, ja que todas concluiram
a educacao basica. Provavelmente, elas exerceram certa influéncia na escolha da
profissdo de suas filhas. Como exemplo, pode-se citar a professora 2, que em seu
relato explica “cresci vendo minha mée exercendo essa profissdo com muito amor e

dedicacédo, apesar das dificuldades. Acredito ter herdado esse dom dela”.

4.1.2. Escolarizagdo dos conjuges

Com relacdo a formacdo dos cbnjuges, observa-se que o nivel de
escolaridade dos mesmos é superior ao apresentado pelos pais das entrevistadas.
Todos possuem educagdo superior e trabalham justamente nas areas as quais
estudaram. Essa possibilidade aponta para o fato dessas familias buscarem

aumentar seu nivel cultural, bem como aumentar a renda familiar.

Quadro 2: Escolaridade e profissdo dos conjuges das entrevistadas

CONJUGE
Escolaridade Profissédo
P1 Superior Completo Contador
P2 Superior Completo Assessor Juridico
P3 Superior Completo Representante Comercial

Fonte: Entrevista estruturada
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4.1.3. Renda individual das entrevistadas

A renda média individual das professoras entrevistadas gira em torno de 3
(trés) a 5 (cinco) salarios minimos?3. Sendo que as professoras que disseram que
possuem renda igual ou superior a 5 (cinco) salarios minimos, trabalham em dois
expedientes para sustentar a si e sua familia. Esses valores sé demonstram que
com essa renda dificilmente os professores poderao se sustentar profissionalmente,
lecionando em apenas um turno ou uma escola. (OLIVEIRA, 2010 apud OLIVEIRA,
2010).

E claro perceber que a busca por uma melhor qualidade de vida das
professoras contribui para o fendmeno de intensificacdo de seu trabalho docente,
onde os professores dispdem de pouco tempo para sua formacéo e para a efetiva
aprendizagem de seus alunos. (HARGREAVEZ, 1994 apud OLIVEIRA, 2010)

4.1.4. Formacé&o inicial, especializagao e experiéncia docente

Todas as professoras envolvidas nesta pesquisa realizaram o curso superior
em Letras. Duas professoras concluiram seus estudos em universidade publica e
somente uma concluiu seus estudos em uma faculdade particular de Sao Luis.
Todas elas, também possuem especializacdo e uma delas ja concluiu seu curso de
mestrado.

Observa-se a importancia que as professoras dao a sua atualizacao
profissional. Todas possuem especializacdo na area de Portugués e é notério
perceber que investem em sua formacdo, apesar do pouco tempo livre que elas
possuem, o que configura docentes dedicadas, esforgcadas e preocupadas em
aprimorar sua pratica e, de certa forma, incentivar sua qualificagao.

No tocante a carga horaria de trabalho semanal, as professoras em sua
maioria, cumprem 40 horas de trabalho semanal, o que deixa claro que as
professoras nao dispdem de tempo suficiente para a preparacdao de suas aulas e
materiais de apoio, ou mesmo, de leituras para ampliacdo de seus repertérios
literarios.

23 Salério minimo equivale a R$880,00, vigente em 2016.
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Quanto ao tempo de trabalho na rede municipal de ensino, a maioria dos
professores possui de 6 a 10 anos de exercicio do magistério. Uma professora
também trabalha na rede privada de ensino, com o intuito de complementar sua
renda mensal.

Ao falarem de suas experiéncias docentes, de pronto ja apontam a
quantidade elevada de alunos que elas possuem em suas turmas, inviabilizando
uma educacao de qualidade. Relatam que suas salas de aula possuem uma média
de 40 a 45 alunos por turma e expressam sua insatisfagdo com essa grande
quantidade de alunos e a dificuldade que € ensinar tantos alunos a ler e escrever ao
mesmo tempo. Reforcam que o trabalho do professor fica extremamente
comprometido, uma vez que a prépria escola ndo dispde de recursos que auxiliem o

professor em sua pratica docente.

4.2. O que pensam os sujeitos da pesquisa

4.2.1. Nucleos de sentido

A presente pesquisa contemplou uma realidade especifica de escola publica
municipal, onde atuaram como sujeitos participantes professoras de Lingua
Portuguesa do ensino fundamental Il, ensino esse que abrange as séries do 6° ao 9°
ano e que contemplam alunos com a faixa etaria entre 11 e 15 anos.

Através dos questionarios e entrevistas semiestruturadas aplicadas com
essas 3 (trés) professoras foi possivel conhecer um pouco da histéria de vida, da
formacao e de suas praticas em sala de aula.

Visando uma aproximagao nos discursos das professoras participantes dessa
pesquisa, buscou-se compreender nas falas dessas profissionais a importancia que
dao as praticas de leitura de textos literarios em suas aulas, bem como a
importdncia da formacdo inicial recebida nos cursos de Letras para o
desenvolvimento de uma pratica pedagdgica que contemplasse o trabalho com os
textos literarios, em especial, a leitura de textos de literatura infantojuvenil.

Dessa forma, foi possivel destacar alguns ndcleos de sentido nas falas das
entrevistadas, dando assim maior sentido ao conteudo deste trabalho.
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4.2.1.1. Leitura e Literatura

Segundo Leffa (1999) para se compreender o ato da leitura tem-se que
considerar o papel do leitor, o papel do texto e o processo de interagdo entre o leitor
e o texto. No processo de leitura, deve-se levar em consideragcdo o0 que acontece
quando leitor e texto se encontram.

Sobre a importancia do texto literario, Leite (1988, p. 12) esclarece:

O texto literario [...] ndo s6 exprime a capacidade de criacdo e o espirito
lidico de todo ser humano, pois todos ndés somos potencialmente
contadores de historias, mas também é a manifestagdo daquilo que é mais
natural em nés: a comunicacao.

Questionada sobre seus habitos de leitura, a professora Luisa respondeu que:

“¢ algo muito amplo, que nao significa apenas decodificar e sim
compreender, relacionar com a nossa vivéncia, fazer inferéncias, concordar
ou discordar, a leitura nos torna criticos e com maior poder de
argumentacgao e conhecimento além de nos proporcionar prazer”.

A professora Silvia pontuou que “ler ndo € apenas decodificar, vai muito além.
Ler é compreender, principalmente o que esta nas entrelinhas. E papel do professor
(de qualquer disciplina!) ensinar isso aos seus alunos”. Lamentou que queria ler
mais, porém, as atividades do cotidiano ndo permitem. Esclareceu que dependendo
da quantidade de péaginas e do enredo do livro, Ié uma média de até 10 livros por
ano.

Ja para Mariana “ler € compreender além do que esta escrito, € ver nas
entrelinhas, é poder interagir com as informagdes que estdo contidas no texto”. Para
ela a leitura “é uma pratica necessaria para a efetiva aprendizagem”. Ainda segundo
a professora, “sem a consolidagédo dessa pratica a aprendizagem n&o acontece, pois
se ndo ha a interpretacdo e a compreensao dos textos, de qualquer disciplina que
seja, o aluno nao entendeu o que foi dito, portanto sera um simples repetidor e
memorizador de informacgdes”.

A professora esclarece que a dificuldade em compreender os textos utilizados
em sala é grande. Muitos alunos ainda possuem um déficit muito grande quanto a
leitura, mesmo estando no 7° ano, série em que ela leciona.

Observa-se nas falas das professoras que o fascinio pela leitura € muito
grande e a prépria compreensao de leitura que elas possuem se iguala a dos
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tedricos utilizados nessa pesquisa. Ler ndo € s6 decodificar palavras. Ler pressupde
compreensao e intengao.

Apesar desses conhecimentos elencados pelas professoras acerca da leitura,
na pratica, percebeu-se que a realidade aparece totalmente diferente do que foi
relatado em seus discursos. Os livros literarios podem até ser apresentados aos
alunos, mas a andlise que ele merece ndao consegue ser feita em virtude das
inumeras demandas das professoras, dentre elas a prépria falta de tempo delas para
fazer a leitura prévia de um livro.

Sobre essa relagdo do professor com a leitura literaria, Lajolo (2008)
esclarece que o professor de Portugués deve ser um “assiduo frequentador dos
classicos”, pode até nao gostar, mas precisa conhecé-los para poder explicar a seus
alunos. Com isso, percebemos o0 quao importante é essa pratica de leitura diaria em
sala de aula. O aluno precisa ser exposto a diferenciados tipos e géneros textuais
para que possa saber usa-los nos seus diferentes contextos de comunicagao.

O professor de lingua materna no Brasil deve estar familiarizado com uma
leitura bastante extensa da Literatura Brasileira e da Portuguesa.
Frequentador assiduo dos classicos, sua opgao pelos contemporéneos,
pelas crénicas curtas ou pelos textos infantis deve ser, quando for o caso,
mera preferéncia. Em outras palavras: o professor de Portugués pode néo
gostar de CAMOES nem de Machado de ASSIS. Mas deve conhecé-los,
entendé-los e ser capaz de explica-los (LAJOLO, 2008, p.21).

Observa-se com essa fala de Lajolo a importancia de o professor constituir
seu repertério de leitura para poder estimular seus alunos. O professor deve se
apropriar de todas as leituras que estiverem a sua disposicao, até mesmo para
saber conduzir o melhor percurso de leituras para seus alunos, e se apropriar
principalmente dos livros de literatura infantojuvenil.

Lajolo (2008, p. 17) mais uma vez coloca que “o exercicio da leitura é o ponto
de partida para a aproximagdo a literatura”. Ou seja, para que haja essa
aproximacao e interacao do aluno com a literatura, esse primeiro deve ter contato

frequente com a leitura.

A leitura do texto literario constitui uma atividade sintetizadora, permitindo
ao individuo penetrar o ambito da alteridade sem perder de vista sua
subjetividade e historia. O leitor ndo esquece suas préprias dimensdes, mas
expande as fronteiras do conhecido, que absorve através da imaginacao e
decifra por meio do intelecto. Por isso, trata-se também de uma atividade
bastante completa, raramente substituida por outra, mesmo as de ordem
existencial. Essas tém seu sentido aumentado, quando contrapostas as
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vivéncias transmitidas pelo texto, de modo que o leitor tende a se
enriquecer gracas ao seu consumo. (LAJOLO, 2008, p.17)

Lajolo deixa bem claro que o ato de ler é uma atividade completa, pois além
de propiciar a busca de conhecimentos, também oferece uma troca. Troca essa das
experiéncias que o leitor traz previamente antes de iniciar sua leitura. Nao se pode
esquecer que depois que essa leitura € concluida, o leitor checara suas hipoteses,
levantadas no inicio dessa leitura. Percebe-se que ndo é uma atividade simples. E
um ato que exige entrega e tempo tanto por parte do aluno quanto por parte do
professor, que devera estar munido de todas essas estratégias para que essa troca

efetivamente aconteca.

Mas o que é exatamente um leitor? De um certo ponto de vista, é possivel
dizer que leitores sdo simplesmente pessoas que sabem usufruir dos
diferentes tipos de livros, das diferentes “literaturas” - cientificas, artisticas,
didatico-informativas, religiosas, técnicas, entre outras - existentes por ai.
Conseguem, portanto, diferenciar uma obra literaria e artistica de um texto
cientifico; ou uma obra filoséfica de uma informativa. Leitores podem ser
descritos como pessoas aptas a utilizar textos em beneficio préprio, seja por
motivacdo estética, seja para receber informacgdes, seja como instrumento
para ampliar sua visdo de mundo, seja por motivos religiosos, seja por puro
e simples entretenimento. (AZEVEDO, 2004, p. 4)

Azevedo (2004, p. 4) deixa claro que um bom leitor € aquele que sabe
“usufruir dos diferentes tipos de livros, das diferentes ‘literaturas’™, confirmando que o
aluno deve ser exposto aos mais variados tipos de texto, a pluralidade de discursos
que o cerca. Mais uma vez aborda-se que o aluno precisa ter contato com a leitura,
para assim ter acesso as literaturas e poder confrontar ou ndo a realidade que o
cerca.

Quando o autor expde que o leitor se utiliza da leitura para ampliar sua visao
de mundo, percebe-se a importancia do “ser leitor” para o exercicio da cidadania. E
através da leitura que o homem absorve o poder da palavra, do convencimento, da
criticidade e passa a atuar com mais clareza e coeréncia na sociedade.

Quanto a literatura infantojuvenil a professora Luisa esclareceu que:

“é uma literatura voltada para o leitor em desenvolvimento que acrescenta a
eles conhecimento e os proporciona uma verdadeira ‘viagem’ ao mundo da
fantasia, aventura, drama, entre outros. E de extrema importancia para a

formacéo de um adulto critico e atuante na sociedade”.
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Silvia respondeu que “é¢ um ramo da literatura voltada para criancas e
adolescentes em formagdo. E de extrema importancia para o desenvolvimento do
imaginario, ampliagdo do vocabulario, conhecimento de mundo, etc”. Percebe-se na
fala da professora que ha entendimento sobre a funcdo da leitura e importancia da
literatura nas aulas de Portugués.

Mariana respondeu que “é uma literatura voltada para criangcas e
adolescentes, onde a aventura, o suspense, a ficcdo e a poesia sao evidenciadas,
por tratarem temas de maior proximidade da realidade dos alunos”. Esclareceu
ainda que o livro didatico utilizado em sala traz um nimero bem pequeno de textos
de literatura infantojuvenil.

Declaragdes das professoras como “proporciona uma verdadeira ‘viagem’ ao
mundo da fantasia” e "desenvolvimento do imaginario” apresentam uma concepgao
de literatura que a identifica como imaginativa, onde o sujeito se deixa levar pela
fantasia e deixa de lado a realidade. Porém, segundo Eagleton (2003, apud
OLIVEIRA, 2008) tal definicdo nao leva em consideragao muitas obras literarias que
ultrapassam essa distingao entre “ficcao” e “fato”.

Ao declararem que a literatura esta associada a “ampliacdo do vocabulario” e
‘conhecimento de mundo”, as professoras ratificam o carater formativo que a
literatura possui. Assim também quando elencam a literatura como “arte de ler e
escrever bem”, pois levam em consideracado o texto literario e sua forma escrita.
Oliveira (2008) acrescenta que essas definicdes apontam para a experiéncia de vida
dessas professoras, que veem na literatura uma forma de enriquecimento literario e
cultural, uma espécie de aperfeicoamento humano, uma vez que elas com certeza
tiveram esse ensinamento e utilizam em suas préaticas pedagogicas como forma de
ascensao cultural a seus alunos tambéem.

As aulas de literatura, de acordo com as professoras, sao escassas, uma vez
que elas priorizam o ensino da gramatica e da ortografia, por se tratar de uma
cobranga da propria instituicdo. Quando acontecem momentos de leitura, esses sao
direcionados pelo livro didatico, que apresenta os géneros textuais que devem ser
lidos e as questdes de interpretacdo e compreensao também ja estdo dispostas
nesse mesmo livro didatico.

Nota-se no relato das professoras o quanto ainda € frequente a leitura de
fragmentos de textos, contos ou poemas; leitura para localizagcao de informagdes ou

mesmo para antecipar um conteudo gramatical nas aulas de Portugués. Esse ensino
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ainda insiste em vigorar, mesmo quando € claramente percebida a resisténcia dos
alunos por essas aulas extremamente “expositivas e desinteressantes”.

Na fala sincera da professora Silvia, expée que muitas vezes seus alunos
estdo desestimulados. “A maioria dos alunos chega ao 6° ano sem ao menos saber
escrever o proprio nome. Muitos passaram por um processo de alfabetizacéo
completamente falho”. Acrescenta que “a maioria de seus alunos nao tém exemplo
em casa, muito menos acompanhamento”. Os pais em sua maioria, ndo cursaram
nem o ensino fundamental e sua principal funcdo é se dedicar ao trabalho. A
professora ainda acrescenta que “sem leitura, terao dificuldades em todas as
disciplinas, visto que esta é a base para tudo”. Expde que seus alunos sao
participativos, mas possuem déficits de séries anteriores. “As dificuldades sdo em
relacdo a analise formal da lingua. A reflexao linguistica que envolve a morfologia e
a sintaxe. Em relacdo a leitura, a maioria dos alunos nao apresenta um nivel de
compreensao satisfatério”.

Para a professora Silvia um bom ensino de Portugués € aquele

‘ensino amplo, que contemple a linguagem nas suas diferentes
modalidades, assim como a comunicagao. A reflexao linguistica deveria ser
algo apreendido naturalmente pelos nativos da lingua, que fazem uso dela
diariamente, porém fatores econdmicos, sociais e geograficos influenciam
neste processo. Percebo que as pessoas nao dominam as regras
gramaticais porque nao fazem o uso social delas. Ndo € um processo
natural, por isso muitos acham a nossa lingua complexa e se sentem
marginalizados por ndo dominarem tais aspectos linguisticos”.

Mariana se entristece ao falar sobre o nivel e gosto pela leitura de seus
alunos. Ela expde que eles nao gostam de ler e o pouco que leem sao os textos ja
propostos no livro didatico. A professora procura investir na leitura, compreensao e
interacdo. Utiliza recursos tecnoldgicos e pesquisas variadas, buscando propiciar um
ambiente participativo, onde todos possam opinar e trocar experiéncias. A
professora relata que sua turma €& bem interessada, mas ainda existe uma
defasagem grande quanto a pratica de leitura. A leitura de seus alunos ainda é
superficial. Todos os momentos de leitura em sala exigem intervencdo da
professora. A professora esclarece que muitos alunos ja utilizam a estratégia de
localizagdo nos textos, porém as inferéncias e as conexdes ainda precisam de
atencdo. “Eles gostam muito de ouvir a leitura da professora, gostam de ouvir

historias e isso ja € um bom comecgo”.
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No intuito de sanar essas dificuldades encontradas, ela diz que tem lido muito
para eles. Todos os dias eles se deparam com um texto seja de jornal, revista, livro
literario, poema, as vezes uma frase de uma propaganda da televisdo, todos esses
suportes sao utilizados com o objetivo de estimular a interpretagdo dos alunos. Ela

acrescenta que:

“todas as sextas-feiras levo livros literarios que consegui com variadas
editoras para os alunos. Coloco todos eles numa caixa e deixo que 0s
alunos escolham o que mais gostaram. Depois que escolhem, fazemos uma
roda e peco que alguns alunos expliquem porque escolheram tal livro.
Nesse momento pec¢o que identifiquem o nome do livro, 0 nome do autor, o
nome da editora e baseado no livro pego que digam que histéria eles acham
que esse livro vai contar. E bem interessante, pois de maneira simples, eles
estdo fazendo inferéncias, antecipacbes e é barbaro quando na sexta
seguinte, eles verificam que se concretizou ou ndo o que tinham pensado a
respeito do livro”.

Os trabalhos com o dicionario também sdo mencionados. Ela diz que “todas
as vezes que me perguntam como se escreve uma palavra, pego que procurem no
dicionario, depois que encontram essa palavra fica exposta na sala”. Ela disse que
na sala, h4 uma parede cheia de palavras retiradas do dicionario, que serve de
apoio quando houver necessidade.

Mais uma vez observa-se nas falas das professoras a vontade de incrementar
as aulas de Portugués, de proporcionar momentos prazerosos de leitura, mas as
condi¢bes ofertadas pela escola ainda nao favorecem essa pratica. As professoras
aproveitam a oportunidade para mostrar as condicbes de ensino que estao
vivenciando e a responsabilidade que lhes é atribuida, sem o oferecimento de
suporte.

Geraldi (1985) esclarece que é necessario reconhecer o fracasso da escola e,
no interior desta, do ensino de Lingua Portuguesa tal como vem sendo praticado na
quase totalidade das aulas. Para o autor, no entanto, isso nao significa
responsabilizar o professor pelos resultados insatisfatorios de seu ensino. O mesmo
autor apresenta todo um contexto educacional em que sédo colocadas as condi¢oes
de trabalho do professor, a ma remuneragéao dos mesmos e a falta de racionalidade
na aplicacao das verbas destinadas as escolas.

Lajolo (1993) acrescenta que esse desencontro entre jovens e literatura que
explode na escola é sintoma de um desencontro ainda maior, pois se os alunos néo

leem, seus professores também nao o fazem. E os livros literarios que deveriam ser
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devorados pelos alunos em sala de aula, acabam sendo pormenorizados em
trechos, onde muitas vezes nem o autor € lembrado.

Geraldi (2006) confirma que essa pratica de leitura que se faz nas aulas de
Portugués é superficial porque os alunos ndo leem os textos, ao contrario, fazem
apenas exercicios de interpretagdo. Ainda segundo o autor, 0 mesmo tratamento é
dado aos momentos de producao de texto e de andlise da lingua, pois o aluno nao
faz “analise” da lingua, ele apenas reproduz analises ja existentes.

Geraldi ainda esclarece que mesmo que se trabalhe leitura, producao textual
e andlise linguistica o professor deve sempre levar o aluno a refletir sobre o
funcionamento da linguagem, estimulando-o a ler com seus préprios olhos e a
produzir sua prépria fala. Lajolo (2008, p. 24) expde que a inclusdo dessa disciplina
nos cursos de licenciatura em Letras também ndo seria, “isoladamente” uma
solugdo. Segundo ela “ndo ha varinhas de condao, muito embora, recentemente, a
literatura infantil (talvez por falar tanto de fadas...) pareca querer atribuir-se a funcao
de resolver os problemas de leitura da escola brasileira”.

Mais uma vez se reconhece a importancia da leitura referencial do professor
para o éxito da leitura de seus alunos. E necessario que o professor conhega bem o
universo de livros de literatura infantojuvenil para apresentar aos alunos aqueles que
melhor se adequar a sua realidade. Mas para que essa pratica se efetive em sala de
aula, ndo basta sé a boa vontade do professor. Faz-se necessario que os cursos de
licenciatura em Lingua Portuguesa invistam na leitura desses profissionais ainda nos
cursos de graduacgao, ja que fora das universidades, essa pratica nado acontecera
com a frequéncia e sequéncia que os professores gostariam.

Os préprios PCN de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental Il abordam
essa necessidade de “revisao e atualizagao dos curriculos oferecidos na formagao
inicial do professor’, bem como acrescentam a necessidade de investimentos em

formagao continuada, no intuito de suprir as caréncias da formagao inicial.

A formacao de professores se coloca, portanto, como necessaria para que a
efetiva transformagdo do ensino se realize. Isso implica revisdo e
atualizagao dos curriculos oferecidos na formagao inicial do professor e a
implementacdo de programas de formagdo continuada que cumpram nao
apenas a fungao de suprir as deficiéncias da formagao inicial, mas que se
constituam em espacgos privilegiados de investigacdo didatica, orientada
para a produgdo de novos materiais, para a analise e reflexdo sobre a
pratica docente, para a transposicao didatica dos resultados de pesquisas
realizadas na linguistica e na educagéo em geral. (PCN, 2000, p. 67)
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O documento ainda esclarece que nao € funcdo unica do professor
estabelecer as finalidades de cada série quanto ao ensino de Lingua Portuguesa, ao
contrario, essa € uma tarefa que exige parceria e a escola deve proporcionar ao

professor boas condigdes de trabalho e de “construgao coletiva”.

4.2.1.2. Formacgao docente

Todas as professoras entrevistadas nesta pesquisa sdo licenciadas em
Letras: duas delas concluiram sua graduagdo numa universidade publica e uma
numa faculdade particular, como ja dito em outro espaco desta dissertacao.

Ao falar sobre a escolha da docéncia, Luisa respondeu que gosta de trabalhar
com pessoas e que se encanta com as diferentes formas de linguagem e
comunicagao. As disciplinas que mais |Ihe ajudaram no curso foram Literatura
Brasileira e Portuguesa. A disciplina de Pratica de Ensino foi a que mais lhe auxiliou
na pratica da sala de aula.

Sobre sua experiéncia como professora, explicitou que iniciou sua carreira
“‘em uma escola referéncia da rede privada de ensino”, onde teve a oportunidade de
aprender com “professores mais experientes e com as muitas formagdes” que a
escola |he oferecia. Logo em seguida, obteve aprovacao em concurso publico no
Municipio de Sao Luis e conseguiu ampliar cada vez mais seus conhecimentos,
através de leituras, participagcdo em congressos e reflexao sobre sua pratica em sala
de aula.

Ao falar sobre a contribuicdo que recebeu do curso de Letras para ministrar
suas aulas de Lingua Portuguesa, especificamente na area de leitura, a professora
Luisa respondeu que “algumas contribuicbes nas areas de Literatura Portuguesa e
Brasileira, ampliaram seu olhar sobre os diferentes tipos e géneros textuais, mas a
realidade da sala de aula é bem diferente do que € preconizado nas literaturas do
curso”.

Ja Silvia ao ser perguntada sobre as disciplinas que mais se identificou no
curso, respondeu que se identificou com muitas, principalmente as voltadas para
Lingua Portuguesa e Literatura (Lingua Portuguesa, Linguistica, Literatura
Portuguesa e Brasileira e Metodologia do ensino da lingua) e respondeu com muito
entusiasmo. Sobre cursos de atualizacdo respondeu que ja fez o curso de Gestao
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Educacional e, atualmente esta cursando “Ensino da Lingua Portuguesa e
Literatura”.

Sobre sua experiéncia como professora de Lingua Portuguesa respondeu que
€ apaixonada pelo que faz, mesmo em meio a tantas dificuldades procura despertar

em seus alunos o interesse pela lingua e, principalmente, o gosto pela leitura.

“Sempre tive 6timos professores de Portugués e quero que meus alunos
também me vejam como uma excelente professora e, acima de tudo, vejam
e valorizem todos os esforgos que realizo para lhes apresentar um ensino
de qualidade, um ensino diferenciado”.

Mariana gosta de estar sempre “antenada” aos langamentos de livros e filmes,
pois na maioria das vezes seus alunos ndo tém oportunidade de comprar ou ir ao
cinema prestigiar esses lancamentos e ela, enquanto professora, formadora de
leitores e de opinido, confirmou que tem essa obrigacdo de trazer a sala de aula
esse outro ponto de vista.

Formada em Letras, no ano de 2006, numa universidade publica de Sao Luis,
expressa muito orgulho ao falar de sua formacdo, por ter estudado em escola
publica, ter feito o Magistério e ter ingressado numa universidade publica, a UFMA?4,
Disse que seus pais nunca tiveram muitas condi¢gdes, mas sempre incentivavam
seus estudos. Com muito esforgo, pagaram seu curso de inglés e um curso pré-
vestibular para que ela pudesse ingressar no ensino superior. Relata que foi uma
das poucas alunas de sua escola a ingressar numa universidade e atribui esse
mérito a seus pais, que sempre lhe incentivaram e proporcionaram meios para
estudar.

Assim como Silvia, Mariana respondeu que obteve muita fundamentacao
tedrica para suas praticas de sala de aula, mas sé teve contato com essa realidade
no 8° periodo do curso, na disciplina “Estagio Supervisionado”®. Nessa mesma

disciplina, foi que aprendeu a fazer planos de aula. Enfatizou que até mesmo os

24 Universidade Federal do Maranhdo — UFMA, cuja sede fica situada em Sdo Lufs, capital do Estado.

2 “Esse conhecimento envolve o estudo, a andlise, a problematizacio, a reflexdo e a proposigdo de
solugbes as situacdes de ensinar e aprender. Envolve experimentar situagées de ensinar, aprender a
elaborar, executar e avaliar projetos de ensino ndao apenas nas salas de aula, mas também nos
diferentes espagos da escola. [...] Envolve o conhecimento, a utilizagcdo e a avaliagdo de técnicas,
métodos e estratégias de ensinar em situagbes diversas. Envolve a habilidade de leitura e
reconhecimento das teorias presentes nas praticas pedagogicas das instituicdes escolares. Ou seja,
0 estagio assim realizado permite que se traga a contribuicdo de pesquisas e o desenvolvimento das
habilidades de pesquisar. Essa postura investigativa favorece a construgao de projetos de pesquisa a
partir do estagio”. (PIMENTA E LIMA, 2012, p. 55-56)
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conteudos de Lingua Portuguesa, ela aprendeu durante suas noites de
planejamento, onde aproveitava para estudar os conteudos.

O estagio é a congregacao de todos os conhecimentos construidos ao longo
da graduacdo; é a culmindncia dos conteldos, conceitos e teorias que foram
apresentados, abordados, debatidos e aplicados ao longo do curso. Neste caso, 0
aluno deve retomar os estudos adquiridos ao longo da graduagcédo e propor uma
intervencdo pedagodgica que tenha como pressuposto a teoria e a pesquisa,
logrando uma nova visao do estagio, isto é, campo de estudo que vai muito além da
simples aplicacdo pratica de um plano de aula. Nao se pode deixar que discursos
como “a profissdo se aprende na pratica”, que certos professores e disciplinas sao
por demais “tedricos”, que “na pratica a teoria é outra”. (PIMENTA e LIMA, 2012, p.
33) construam uma imagem negativa do estagio supervisionado.

E necessario que se repense o estagio, que se compreenda seu lugar e sua
relevancia em cursos que habilitam a profissdo docente. Essa pratica é vital para
essa formagao, uma vez que o estagio é “a espinha dorsal” que ampara, da suporte
e encadeia todas as disciplinas do curriculo do curso, estabelecendo convergéncias
e didlogos entre todos os conhecimentos difundidos e discutidos ao longo da
licenciatura. (PIMENTA E LIMA, 2012)

Quando perguntadas sobre os contetdos a serem trabalhados na série, todas
as professoras entrevistadas levam em consideracdo a proposta apresentada no
livro didatico, ou seja, o curriculo da série é definido com base nas propostas do livro
didatico adotado pela escola. Observa-se que em nenhum momento elas
mencionam a visita aos documentos oficiais como, por exemplo, os Parametros
Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa, que se constituem uma referéncia
para as discussdes curriculares da area em curso e contribuem para o processo de
revisao e elaboracao de propostas didaticas. (BRASIL, 1998)

Os PCN, ao abordarem o terceiro e quarto ciclos, definem os objetivos e
conteudos, apresentam orientacdes didaticas, especificam relagdes existentes entre
o ensino de Lingua Portuguesa e as tecnologias da comunicacdo e, por fim,
propdem critérios de avaliacdo. Todos esses instrumentos se bem utilizados trariam
riquissimas contribuicées para as aulas de Portugués das professoras entrevistadas
nesse estudo. (BRASIL, 1998). Mais uma vez percebe-se que o professor precisa se
mobilizar para acompanhar a realidade de seus alunos. Esses alunos ja se

encontram em uma situagdo desfavoravel quando o assunto € leitura e se o0s
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professores, que sdo seus mediadores, ndo sairem de suas zonas de conforto em
busca de novas metodologias e formagdes, a realidade continuara sendo a mesma
por muito tempo.

Fica evidente nas falas das professoras que existe um distanciamento entre a
formagédo recebida na academia e a realidade vivenciada nas salas de aula.
Também fica claro perceber que por falta de tempo ou mesmo motivagdo, muitas
estratégias deixam de ser exploradas em sala de aula. As professoras nao
escondem sua dificuldade em ensinar seus alunos. Alunos esses que tém chegado
ao ensino fundamental |l com pouca ou quase nenhuma capacidade de leitura e
interpretacédo, dificuldades de expor suas ideias e alguns sem nenhuma
alfabetizacdo. Elas relatam que n&o tem sido facil conviver com a real situagédo
desses alunos e buscam resolver esse problema da “melhor” maneira que podem.

Paiva (2004) observa que os curriculos do curso de Letras que essas
professoras tiveram acesso, eram voltados para uma formacao bastante teédrica e
nao delineavam reflexdes-tedricas ao campo de atuagéo dos futuros professores de
Lingua Portuguesa. Como elas bem apontaram, eram oferecidas muitas disciplinas
tedricas, em detrimento das disciplinas praticas, sendo que a pratica em si era vista
apenas através do Estagio Supervisionado como ja explanado anteriormente.

Segundo Codo (2006), apesar de todos os esforcos em garantir um curriculo
que aproxime cada vez mais teoria e pratica, ainda existe uma deficiéncia na
formacao dos professores, pois muitos “instrumentos que permitem a reflexdo sobre
a pratica pedagdgica e sua articulagdo com a pratica social ainda nao sao fornecidos
nos cursos de formacao de professores”. Os cursos de formagédo de professores
devem “garantir uma formagao mais abrangente, contemplando os novos obstaculos
da profissdo docente e as novas competéncias exigidas pelos professores”.
(KUENZER, 2008, p. 28).

A qualidade das licenciaturas continua sendo uma preocupagao do MEC. A
LDB n?® 9.394/96 extinguiu a obrigatoriedade de curriculos minimos e, em seu lugar,
surgiram as diretrizes curriculares. Essas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao de Professores da Educagdo Basica se constituem em um conjunto de
principios, fundamentos e procedimentos a serem observados na organizagao
curricular e institucional de cada estabelecimento de ensino. Envolvem propostas,
carga horaria e metas para uma formacado mais contextualizada que atenda as

novas exigéncias da pratica docente.
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Também sdo elas que estabelecem que as universidades e os cursos de
formacao docente ndo sejam apenas produtores e detentores do conhecimento, mas
que seja uma instancia voltada para atender as necessidades educativas e
tecnolégicas da sociedade. (BRASIL, 2001) De acordo com essas diretrizes, 0s
profissionais em Letras devem “ter dominio do uso da lingua ou das linguas que
sejam objeto de seus estudos, em termos de sua estrutura, funcionamento e
manifestagbes culturais”. (BRASIL, 2001, p. 30). Deles se espera multiplas
competéncias e habilidades para atuarem como “professores, pesquisadores,
criticos literarios, tradutores, intérpretes, revisores de textos, roteiristas, secretarios,
assessores culturais, entre outras atividades”. (BRASIL, 2001, p. 30).

Articular esses saberes que fundamentam o fazer docente envolvem um
carater pratico durante a graduacdo. Essa articulacdo deve priorizar os saberes
basicos do curso de Letras, os estudos linguisticos e os literarios.

4.2.1.3. Praticas pedagdgicas

Durante essa pesquisa, buscou-se entender como as professoras se
observam enquanto “professoras de Portugués” e foi possivel verificar em seus
depoimentos a importancia da disciplina para elas, a responsabilidade da profissao,
os desafios e as cobrancas da disciplina em questdo. Além de apontarem a
responsabilidade e os desafios de sua profissdo docente e a preocupagdo com o
aprendizado dos seus alunos, utilizaram-se dessa pesquisa para denunciar, mesmo
que informalmente, a realidade do ensino da rede municipal e o fracasso de uma
escola, que segundo elas, nem sempre esta ensinando.

Esclarecem que ser uma professora de Portugués “é propiciar aos alunos
uma compreensao sobre a lingua”, “é tentar despertar no aluno o interesse pelo

idioma, pela leitura”.

“‘Gosto muito de ler e quero que meus alunos vivam isso. Todas as
informagdes que trazem de casa sdo bem-vindas em nossas aulas e todas
as dlvidas sao discutidas no grupo. Dessa maneira, todos se sentem
envolvidos e se pratica o ouvir e 0 respeito a opinidao do outro” (Professora
Mariana).

Mariana ainda esclareceu que nao escolheu ser professora de Portugués a
toa. Sempre gostou de ler e seus pais, mesmo sem muitos conhecimentos, sempre a
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incentivaram para isso. Sua mae é uma eximia leitora da biblia, sabe muitos salmos
de cor e seu pai sempre gostou de jornais. Esse amor que ela tem pelos livros é o

que tenta repassar a seus alunos.

“As dificuldades sdo muitas em sala de aula, é notério isso, mas o aluno nao
pode deixar de ter esse contato com a leitura, mesmo que seja com textos
simples. E através da leitura que assumimos um ponto de vista, uma
postura critica e temos a oportunidade de interagir com a realidade a qual
fazemos parte. O professor precisa ser esse elo entre o conhecimento do
mundo e o aluno. E através do professor e de suas posturas que o aluno
terd contato com a realidade em que esta inserido e podera atuar sobre
ela”.

No relato da professora Mariana, percebe-se uma postura de muito cuidado
com seus alunos. Ela se preocupa em ofertar uma aula de qualidade que faca
diferenca na vida deles. A professora tem claro o objetivo de ensinar a disciplina a
seus alunos e de lhes proporcionar um bom leque de leituras. Ela entende que o
aluno precisa ser exposto a pluralidade de discursos, para poder escolher aquele
que melhor se aproxima de sua realidade e esse entendimento € muito positivo. Em
seu discurso ainda aponta a leitura como um habito de aquisicdo dificil, que
realmente precisa ser ensinado e o0 gostar por parte do professor ja é um étimo
comego.

Os depoimentos das professoras explicitam a importancia da disciplina, a
responsabilidade da profissdo, o desafio e a cobranca excessiva sobre a disciplina
em questdo, mas também deixam claro a importancia do professor de Portugués na
mediagdo entre a leitura e os conhecimentos que os alunos ja possuem. Elas
esclarecem bem a importancia da disciplina para a interacdo com o mundo que 0s
rodeia.

Interessante observar que ao falar sobre o ser “professor de Portugués” as
professoras ndo mencionam sobre o ensinar “Portugués”. Geraldi (1997) esclarece
que o professor ao ensinar portugués deve partir da perspectiva de considerar as
formas variadas de expressao dos alunos. Para ele, a aula de Portugués deve
“oportunizar o dominio do dialeto padrdo”. E importante que o professor saiba “o que
vai ensinar’ no intuito de atender a responsabilidade escolar de “oportunizar o
dominio de mais de uma forma de expressao”. (GERALDI, 1997. p.45).

Godson (1990, apud OLIVEIRA, 2010) em seus estudos relativos aos
curriculos escolares, ao abordar o processo de escolarizacdo da disciplina Lingua
Portuguesa, relata que ela surge com uma pretensdo de controle acerca do que
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deve ou ndo ser estudado nas escolas, bem como quem s&o 0s sujeitos que podem
ou nao ter acesso a esses conhecimentos.

Os proprios Parametros Curriculares Nacionais (PCN) trazem propostas
prontas do trabalho a ser realizado no processo do ensino da disciplina. No caso do
CBC (Conteudo Basico Comum) de Portugués, ele tem como ponto de referéncia as
diretrizes dos PCN de Lingua Portuguesa e situam a disciplina como constitutiva da
area denominada Linguagem, Cddigos e suas tecnologias, ficando ao lado das
disciplinas Lingua Estrangeira Moderna, Arte, Educacao Fisica e Informatica.

Na UEB, locus desta pesquisa, a disciplina Lingua Portuguesa é estruturada
em “frentes” de estudo: analise da lingua, producao textual e leitura. Nesse quesito,
a escola e as professoras seguem os principios e orientagées para o trabalho
didatico com os conteudos em Lingua Portuguesa propostos nos PCN, que sugerem
que sejam desenvolvidas nas aulas de Portugués: praticas de escrita de textos orais
e leitura de textos escritos, pratica de producao de textos orais e escritos e pratica
de analise linguistica. (BRASIL, 1998)

O professor de Portugués dispbe de cinco aulas durante a semana para
trabalhar essas frentes, ou seja, ele dispde de cinco aulas de 50 minutos cada para
trabalhar aspectos da gramatica, leitura e interpretacdo textual, leitura e producao
textual, bem como leitura de textos literarios. E notério que o professor se encontra
diante de uma dificil realidade, pois o tempo € curto para toda uma gama de
conhecimentos que deveriam ser lecionados e a falta de estrutura da escola, mais
uma vez, impossibilita ainda mais essa aprendizagem.

Ao falar dessas divisées em frentes de estudo, percebe-se mais uma vez, a
preferéncia das professoras em priorizar o ensino da Gramatica na escola. De
acordo com a professora Silvia, ela divide seus horarios da seguinte forma:

“dois horarios para ministrar aulas de Gramdtica, dois horarios para
ministrar aulas de Producao textual e um horario para ministrar Ortografia.
Quando ha algum imprevisto e ha a necessidade de ser tirado um horario,
geralmente o horario de ortografia é o escolhido”.

Nesse momento percebe-se uma incoeréncia na fala da professora, pois no
inicio da entrevista a mesma deixou claro que sua prioridade era a leitura. Mas da
forma como organizou suas aulas, ndo se vé em momento algum a presenga da
leitura e/ou literatura nas suas chamadas “frentes” de estudo. Ao falar dos materiais
didaticos oferecidos pela escola, a precariedade € ainda maior. A professora faz uso
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do livro didatico, cadernos, atividades e textos fotocopiados, quadro e seus
acessorios. Quando ha necessidade de materiais fotocopiados, atividades ou textos
€ a propria professora que arca com as despesas.

A professora Mariana esclareceu que divide suas 5 (cinco) aulas semanais
em “frentes”, assim como as demais professoras. Ela as divide da seguinte forma:
Gramatica/Ortografia (2 aulas por semana), Producao textual (1 aula por semana) e
Leitura (2 aulas por semana). Porém, a professora enfatizou que dependendo da
necessidade dos alunos, essas aulas sao alteradas. Como ela ja havia dito, todos os
dias os alunos fazem uma leitura. Mas em suas aulas de leitura, a professora
aproveita para fazer um trabalho de interpretacdo e compreenséao de textos, trabalho
com dicionario (que ela mesma leva para a escola), conexdes com outras leituras,
musicas (ela leva seu aparelho de som) etc.

Nesse momento a professora retoma a precariedade dos materiais didaticos
da escola, ou mesmo a falta deles. Como ja frisado nesta dissertacao, as atividades
fotocopiadas, aparelhos de sons e até mesmo dicionarios sdo aquisicées da propria
professora. A escola ndo possui nenhum tipo de aparelho que possa auxiliar as
aulas dos professores. Até mesmo os pinceis sao eles, os professores, que levam
de casa para a escola.

Os PCN enfatizam que formar leitores “é algo que requer condigcdes
favoraveis” tanto em relagdo “aos recursos materiais disponiveis” quanto em relagao
“ao uso que se faz deles nas praticas de leitura”. (BRASIL, 1998). No caso em
questao, percebe-se no relato das professoras que a escola nao dispde de maneira
alguma dessas condicbes favoraveis anunciadas pelos PCN e a responsabilidade
dessa falta de leitura acaba recaindo somente na figura do professor.

Os préprios PCN apresentam algumas dessas condi¢gdes para que essa

leitura efetivamente aconteca nas aulas de Portugués.

- A escola deve dispor de uma biblioteca em que sejam colocados a
disposicdo dos alunos, inclusive para empréstimo, textos de géneros
variados, materiais de consulta nas diversas areas do conhecimento,
almanaques, revistas, entre outros.

- E desejavel que as salas de aula disponham de um acervo de livros e de
outros materiais de leitura. Mais do que a quantidade, nesse caso, 0
importante é a variedade que permitira a diversificacdo de situacdes de
leitura por parte dos alunos.

- O professor deve organizar momentos de leitura livre em que também ele
proprio leia, criando um circuito de leitura em que se fala sobre o que se leu,
trocam-se sugestdes, aprende-se com a experiéncia do outro.



119

- A escola deve organizar-se em torno de uma politica de formacdo de
leitores, envolvendo toda a comunidade escolar. Mais do que a mobilizagao
para aquisicao e preservagao do acervo, € fundamental um projeto coerente
de todo o trabalho escolar em torno da leitura. Todo professor, ndo apenas
o de Lingua Portuguesa, é também professor de leitura. (BRASIL, 1998, p.
71)

Mais uma vez observa-se 0 quanto a escola deve se responsabilizar para que
essa pratica de leitura realmente se efetive dentro do ambiente da sala de aula. A
escola deve dispor de espacos que privilegiem a leitura, deve dispor de um acervo
de livros que corresponda a faixa etaria dos alunos. Como o préprio documento
menciona, nao € a quantidade de livros que a escola dispde que fara o diferencial,
mas a diversidade de materiais de leitura que irdo chamar a atengao dos alunos.

Ao falar do planejamento e das aulas de Lingua Portuguesa as professoras
deixam vir a tona sua frustragcdo, pois em seus discursos fica claro que “a escola
oferece pouquissimas condi¢cdes de trabalho aos professores”. A escola ndo possui
biblioteca, ndo tém acesso a internet, ndo possui TV e ndo conta com um acervo de
livros de literatura infantil, muito menos infanto-juvenil.

Na entrevista estruturada realizada com as professoras foi solicitado que
assinalassem os espacos fisicos e 0s recursos pedagogicos que suas escolas
possuem e a frequéncia com que eram utilizados.

Abaixo segue o0 quadro com as observacgdes das professoras.

Quadro 3: Recursos pedagdgicos e espacos fisicos

RARAMENTE [ 1 X POR 2 X POR 3 X POR[4 X POR][5XPOR [ NAO
SEMANA SEMANA SEMANA SEMANA SEMANA | TEM

1.Aparelho Som X
2.TV X*
3. Video X
4. DVD X*
5.Retro  Projetor ou | X* X**
Data show
6. Computador X***
7. Fax X****
8. Internet X
9.Impressao e xerox DSl
10. Filmadora X
11.Mé&q.Fotografica X**
12.Biblioteca X26
13. Sala de video X*
14. Livro literario X

Fonte: Entrevista estruturada

26 Uma das grandes reclamacdes das professoras foi a falta de biblioteca na escola. Como que se promove a
leitura num lugar onde nem livros t€m? Uma das professoras leva seus proprios livros literdrios para a escola
para que os alunos possam entrar em contato com eles. Em outros momentos, tiram xérox de textos para que
trabalhem em pequenos grupos.
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* A escola possui o aparelho, mas ele ndo funciona.

** Aquisicdo da propria professora.

*** A escola possui uma sala de informdtica, mas os professores ndo utilizam as salas por falta de
equipe técnica de informdtica na escola. As vezes, levam seus notebooks para a escola.

**%% De uso exclusivo da secretaria da escola

*®FEEE Ag proprias professoras quando necessitam de impressdo ou xérox arcam com as despesas.

Os dados do quadro acima apontam uma relagdo de oposigao entre os
recursos e espacos pedagdgicos existentes. De acordo com os relatos das
professoras, percebe-se que, em sua maioria, estes espacos e recursos estdo
obsoletos, totalmente sem uso. No caso de algumas salas como as de informatica
ou de video, estao totalmente em desuso.

Perguntada sobre os recursos que dispde para sua pratica pedagdgica a
professora Luisa respondeu que utiliza o livro didatico, o quadro branco e pincel, que
S0 0s Unicos recursos que a escola disponibiliza. Ela também utiliza computador e
data show, mas esses sdo aquisi¢ao propria da professora, ndo pertencem a escola.

Quanto aos aparelhos eletronicos, vé-se que eles existem, porém
apresentam-se como ineficientes ou por incompatibilidade tecnolédgica, por exemplo,
entre o DVD e a televisdo, ou porque o computador funciona, mas o programa é
inadequado para o mesmo, ou porque falta tbner para a maquina copiadora, ou a
escola possui toner e maquina, mas os professores nao contam com folhas de papel
para copiarem o0 material necessario ao seu trabalho. Em muitas situagbes os
aparelhos estao “sempre com defeito”, conforme fala das professoras.

Outro ponto destacado por elas, refere-se ao desenvolvimento do
planejamento anual, onde cada professora faz o seu e ndo ha orientagdo e/ou
acompanhamento, pois a escola também nao dispde de coordenador pedagdgico.

Mais uma vez nos deparamos com a falta de estrutura da escola, dessa vez
falta de recursos humanos o que torna ainda mais dificil a pratica pedagogica do
professor, pois ndo tem com quem compartilhar as dificuldades de seus alunos, uma
vez que o coordenador pedagogico?’ tem a fungdo de auxilid-lo nessa pratica diaria.

27 O coordenador pedagdgico serd, entdo, aquele que, conhecendo essas propostas, tendo participado de

sua elaboracao/adaptagdo as necessidades e objetivos daquela escola, possibilita que “novos significados sejam
atribuidos a pratica educativa da escola e a pratica pedagdgica dos professores”, (
- Como articulador, seu papel principal é oferecer condi¢des para que os professores trabalhem coletivamente as
propostas curriculares, em funcdo de sua realidade, o que ndo € ficil, mas possivel;

— Como formador, compete-lhe oferecer condi¢cdes ao professor para que se aprofunde em sua drea
especifica e trabalhe bem com ela;

— Como transformador, cabe-lhe o compromisso com o questionamento, ou seja, ajudar o professor a
ser reflexivo e critico em sua prética.
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Mariana respondeu que quanto as condicbes de trabalho oferecidas a escola
“nao oferece nenhum suporte ao professor”. Ela disse que muitos professores novos
que chegam a escola até tentam incrementar suas aulas utilizando recursos que
auxiliem em sua pratica, mas a cada dia que passa as dificuldades v&o aumentando.
O professor ndo pode se responsabilizar sozinho, pela precariedade da escola, os
gestores devem se mobilizar e tentar buscar a maior quantidade de recursos
possiveis. Papel e pinceis para o quadro sao comprados pelos proprios professores.

Sobre essa precariedade Rolla (1995) esclarece que:

Quando as condi¢cdes sao tdo precarias [...], somente uma inclinagdo
especial pelo livro como objeto cultural pode transforma-lo em um
companheiro inseparavel. Quando os entraves econ6micos impedem o
espaco do lazer, a literatura s6 encontra lugar em individuos naturalmente
predispostos para a leitura (ROLLA, 1995, p.89).

Eis mais um desafio para o professor de Portugués, encontrar esses alunos
predispostos para essa leitura apontada por Rolla. Como ja dito anteriormente, vive-
se em uma sociedade extremamente tecnolégica, onde as informacdes estao
circulando constantemente no cotidiano das pessoas, sdo de facil acesso e podem
ser encontradas a qualquer hora do dia. Competir com essa realidade ndo € uma
tarefa facil, uma vez que as proprias criancas preferem ganhar um aparelho
eletrdnico ou celular a ganhar um livro. Mais uma vez recai para o professor essa
tarefa de recriar e reinventar a leitura dos textos literarios, mas para que esse

encantamento ocorra nas criangas € preciso que primeiro ocorra no professor.

4.2.2. Desafios da profissao docente

Assim como toda atividade profissional, a profissdo docente também
apresenta os seus desafios. Em alguns momentos, esses desafios se apresentam
como indagacdes e limites, em outros como perspectivas, aspectos positivos que
conduzem, ndo sé a uma valorizacdo da sua profissdo, como a uma visao de
esperanca e otimismo em relacdo a seu trabalho. Ambos, desafios e perspectivas,
podem oferecer uma oportunidade de analise e percepcdo mais apurada da
realidade da profissao destes professores de Portugués.

(O coordenador pedagdgico e os desafios da educagdo, Edi¢des Loyola, 2008).
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A propria LDB - Lei n® 9.394/96 enfatiza a necessidade de constante
renovagao do conhecimento e das praticas dos professores de Lingua Portuguesa.

Em seu artigo 62, a LDB propde que:

A formacao de docentes para atuar na educacgao basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formagdo minima
para o exercicio do magistério na educacao infantil e nos cinco primeiros
anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade
normal.?® (BRASIL, 1996, p.26)

Ao abordar a formacgao continuada dos professores, a lei determina que “A
Uniao, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em regime de colaboracao,
deverao promover a formagéo inicial, a continuada e a capacitagéo dos profissionais
de magistério”®, assim como deverdo incentivar “a formagéo de profissionais do
magistério para atuar na educacao basica publica mediante programa institucional
de bolsa de iniciacdo a docéncia a estudantes matriculados em cursos de
licenciatura, de graduacdo plena, nas instituigbes de educagéo superior®. Os
Parametros Curriculares também reafirmam a importancia da atualizagdo dos
respectivos professores, e um exercicio docente que internalize a realidade do aluno
e respeite as variantes linguisticas da sociedade.

No conteudo dos depoimentos dos professores descritos anteriormente, foi
possivel constatar que estes se sentem excessivamente cobrados e desamparados.
Em seus relatos ficou claro que muito do que acontece em sala de aula, ainda
acontece porque o professor é verdadeiramente responsavel pela aprendizagem dos
seus alunos.

Quando perguntada sobre como os alunos se sentem em relacdo a sua
disciplina, a professora Luisa fala com sinceridade que muitas vezes estao
desestimulados. “A maioria dos alunos chega ao 6° ano sem ao menos saber
escrever o0 proprio nome. Muitos passaram por um processo de alfabetizacéo
completamente falho”. Acrescenta que “a maioria de seus alunos nao tém exemplo
em casa, muito menos acompanhamento”. Os pais em sua maioria, ndo cursaram

nem o ensino fundamental e sua principal funcdo é se dedicar ao trabalho. A

28 Redacgao dada pela lei n® 13.415, de 2017.
29 Incluido pela Lei n® 12.056, de 2009.

30 Incluido pela Lei n® 12.796, de 2013.
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professora ainda acrescenta que “sem leitura, terdo dificuldades em todas as
disciplinas, visto que esta € a base para tudo”.

Perguntada sobre o que tem feito para sanar as dificuldades encontradas em
sua aula, respondeu que “procura apresentar diferentes géneros para eles,
desenvolvendo estratégias de leitura”. Acrescenta que “o professor precisa saber o
qgue ensinar e por que, precisa ter embasamento tedrico para suas praticas em sala
de aula. Tudo comega pelo preparo do professor. A escola também é de extrema
importancia, ela precisa oferecer apoio pedagdgico com recursos e
acompanhamento. e, claro, a participagao da familia na vida escolar do aluno”.

Para ela, ser professora de Portugués é tentar despertar no aluno o interesse
pelo idioma, pela leitura. A literatura € de extrema importancia para o aprendizado
do aluno, pois ela proporciona conhecimentos sobre praticamente tudo. E a arte de
decifrar as palavras.

Percebe-se no discurso da professora Silvia que ela tem muito conhecimento
tedrico a respeito da funcdo e importancia da leitura. Porém, é mais nitido ainda
perceber que esses conhecimentos ndo estdo sendo aplicados em sua pratica de
sala de aula. O que se vé no discurso da professora, sdo alunos ainda muito aquém
de sua série, no caso 6° ano, que como ela mesma pontuou, em sua grande maioria
nao sabe ler, nem escrever corretamente. A professora ndo conta com uma
estrutura, nem recursos materiais e pessoais que possam lhe assessorar nessa
pratica.

Essa falta de infraestrutura apontada na fala da professora é uma realidade
no Brasil. Menos de 15% das escolas brasileiras tém um nivel considerado
adequado de infraestrutura e apenas 0,6% alcangam o padrdo avangado®'.
Questdes basicas como agua e energia ainda fazem parte das queixas dos alunos.
Percebe-se com esses dados que o Brasil ainda esta longe de oferecer uma
educacao publica de qualidade a seus alunos. Mesmo os professores capacitados e
com boas formacgdes ndo tém condi¢cdes de prover uma educagado de qualidade de
seus alunos em razao dessa falta de infraestrutura.

Dados do Censo Escolar/Inep 2013, compilados pelo QEdu — parceria entre a
Meritt e a Fundacdo Lemann — apontam que o Maranhdo é o estado com pior

desempenho em infraestrutura: 80,7% das escolas estdo no nivel elementar e

31 http://revistaescolapublica.com.br/textos/39/espaco-para-o-ensino-319357-1.asp acesso em 27/07/2016.
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apenas 3,1% conseguem chegar a um patamar adequado ou avangado. Apenas
uma em cada dez escolas publicas do estado possui biblioteca; 6% tém quadras de
esporte e s6 2,3% contam com laboratérios de ciéncias.

Os alunos dessa escola tém conhecimento dessa precariedade de recursos,
tanto que quando a professora apresenta materiais que a auxiliem como musicas ou
videos, os mesmos “reconhecem a importancia desses materiais para a aula e até
prestam mais atencdo, pois sabem que essas ferramentas ajudam e muito no
entendimento dos conteudos que sio lecionados”, declarou Mariana. Muitos desses
alunos s6 tém contato com a leitura quando estdo na escola, pois em casa nao ha
muito incentivo. Por conta dessa realidade, a professora expbe que a maior parte
das atividades ela tem que desenvolver na propria sala de aula, principalmente as
praticas de leitura e compreensao de texto. Conta que quando envia atividade para
casa, o0 numero de alunos que nao faz € muito grande, pois ha falta de entendimento
do que é para ser feito, falta de apoio dos pais, falta de organizacao do tempo de
estudo etc. Sobre o incentivo que deseja oferecer a seus alunos, a professora
esclarece que:

“Gosto muito de ler e quero que meus alunos sintam isso. Todas as
informagdes que trazem de casa sdo bem-vindas em nossas aulas e todas
as dividas sao discutidas no grupo. Dessa maneira, todos se sentem
envolvidos e colocamos em préatica o ouvir e o respeito pela opinido do
outro”.

Percebe-se na fala da professora uma postura de muito cuidado com seus
alunos. Ela se preocupa em ofertar uma aula de qualidade que faca diferenca na
vida deles. Ao trazer a obra literaria para dentro da sala de aula, fazendo dela uma
leitura cotidiana, a professora vem alcangando seu objetivo de aproximar o aluno da
literatura por meio do ensino da leitura literaria. “E preciso motiva-los a ler todo e
qualquer tipo de texto. Toda leitura é valida e nos transmite uma mensagem, por
menor que seja. O aluno precisa ler, afinal de contas ele faz parte de um mundo
letrado, onde essas letras precisam ser compreendidas”, finaliza a professora

Mariana.
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5. CONSIDERAGOES FINAIS

Essa pesquisa teve como objetivo investigar a relagcdo da formac&o dos
professores de Portugués, seus habitos de leitura e a influéncia no ensino de
literatura em suas aulas. Buscou-se uma breve caracterizacdo do perfil desses
professores e de como se preparam para atuarem na rede municipal de ensino,
além de conhecer suas concepgdes acerca da leitura, literatura infantojuvenil e do
professor de Portugués. Investigou-se também a influéncia de sua formacao inicial
sobre a sua agao docente na escola. Também foi possivel apreender alguns dos
problemas, desafios e limites que os professores de Portugués enfrentam em sua
rotina de sala de aula.

Identificou-se, inicialmente, que todas as professoras de Portugués
entrevistadas apresentam sua formag&o inicial no curso de licenciatura em Letras,
tendo sido graduadas na UFMA e Faculdade Santa Fé. Todas ja possuem
especializacdo em areas afins, inclusive uma delas ja tem Mestrado em Educagéo.
Como ja visto, todas as nossas entrevistadas sao do sexo feminino.

Sobre a concepcao de professor, manifestam-se de forma responsavel, com
“paixao” pelo que fazem, como uma profissdo gratificante, pois ha a troca entre os
saberes de professores e alunos.

Durante as entrevistas, as professoras tiveram a oportunidade de externar
seu entendimento sobre a leitura e literatura e foi possivel constatar que possuem
um bom embasamento tedrico, citando inclusive documentos oficiais em suas falas,
porém na pratica de sala de aula, esses mesmos conceitos apresentados por elas
ndao tém sido utilizados de forma eficaz, como foi possivel verificar em seus
discursos. E nitido nas falas das professoras o quanto a leitura é vista como um
instrumento capaz de desenvolver a criticidade dos alunos, mas na realidade o
ensino da gramatica e da ortografia acabam sendo priorizados em detrimento dos
momentos de leitura de obras literaria em suas aulas.

As professoras apontam em seus relatos um déficit enorme de seus alunos
quanto a aquisicao e gosto pela leitura, mas em suas falas ndao foram evidenciadas
nenhuma estratégia ou plano de acdo que busque estimular esses alunos para
essas praticas. A escola, lécus desta pesquisa, dispbe de pouquissimos

instrumentos que possam auxiliar os professores a motivar seus alunos para a



126

leitura. E constante em seus depoimentos a fala sobre a precariedade de recursos
da escola e quando ha necessidade de dinamizar a aula, sdo as proprias
professoras que tendem a arcar com as despesas.

Aliados a essa falta de recursos ja apontados pelas professoras, foram ainda
destacados em seus discursos o0s baixos salérios, longas jornadas de trabalho (que
muitas vezes se estendem a dois ou trés turnos), um discurso de desmotivacao dos
professores, onde apontam que os alunos n&o sabem ler, pois ndo sao estimulados
em casa, que 0s pais ndo tém tempo para acompanhar e as vezes nem mesmo
sabem ler.

As professoras apontaram também a concorréncia com o0s meios de
comunicacao — televisédo e internet — que competem com os livros literarios em sala
de aula cotidianamente. Oliveira (2008, p. 177) esclarece que, muitas vezes, por
conta dessa falta de motivacao e de dominio dos conteudos, os professores “tendem
a ensinar a literatura a partir de um modelo historicista em moldes antigos e a
atribuir a responsabilidade pelo fracasso do ensino ao desinteresse dos alunos e a
suposta omissao parental a educagao dos filhos”. Ainda segundo a autora, os alunos
e as familias ndo podem ser considerados obstaculos a pratica do ensino, ao
contrario, professor, escola e familia devem juntos trabalhar para que essa parceria,
de fato, se efetive.

A partir do momento em que o professor encara o aluno como “antagonista”
de sua prépria aprendizagem, ele retira do aluno a possibilidade de interagir com os
textos, de trocar experiéncias com os colegas e de ativar todos os conhecimentos
prévios que o aluno possui. Se essa postura for mantida, esse professor apenas
reproduzira em sala de aula a mesma situacdo de ensino que ele vivenciou: um
ensino tradicional, que utiliza o texto como pretexto, basicamente para ensinar
regras gramaticais.

Nas falas das professoras entrevistadas foi possivel perceber que a formacgao
que receberam na universidade foi, em sua grande maioria, de cunho muito teérico,
com pouca aproximagdo dos alunos e dos materiais didaticos que utilizavam. O
curso de Letras que elas frequentaram (entre os anos de 2002 e 2006) ainda nao
havia sido reformulado. A leitura de textos literarios também nao foi uma pratica
vivenciada na academia. Atrelada a essa precaria formagdo sobre a literatura,
percebeu-se que a leitura ndo faz parte da rotina dessas professoras de Portugués,

pois como pontuado por elas ndo ha tempo livre para essa pratica, uma vez que: a
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jornada de trabalho é extensa, precisam de tempo para investir em planejamento de
aulas, correcdo de atividades, leitura e pesquisa de material de trabalho,
deslocamento entre as instituicées diferentes em que trabalham etc.

Essas questdes demandam dessas professoras a necessidade de uma
grande disponibilidade. Devido a falta de repertério das professoras quanto aos
textos literarios, os textos apresentados nos livros didaticos acabam sendo as Unicas
fontes de leitura utilizadas, o que pouco ou nada contribuem para a efetivagdo do
leitor literario que tanto se preconiza.

E notério que as professoras entrevistadas demonstram uma preocupacao em
apresentar uma aula mais dinamica. Como a escola dispde de pouquissimos
recursos, sdo as proprias professoras que levam o0s recursos de casa, porém
quando tém a oportunidade de incrementar suas aulas, ddo sempre preferéncia as
aulas de reflexao linguistica, ou seja, as aulas de gramatica. Essas escolhas das
professoras deixam a clara impressao de que nao serao as formacoes, a busca por
novas técnicas e estratégias de sala de aula que as auxiliardo na pratica docente do
ensino de leitura de textos literarios, se as proprias professoras ndo adotarem essa
postura de leitoras de obras literarias.

As condicbes de trabalho apontadas pelas professoras mostram-se como
elementos desencadeadores de instabilidade e desencanto. A escola ndo as auxilia
nesse sentido, sendo que todas as vezes que precisam de recursos elas mesmas
tem que providenciar. As professoras também apontam a falta de pessoal para
acompanhamento pedagégico e disciplinar nas dependéncias da escola. Os
planejamentos s&o elaborados e validados por elas mesmas, pois a escola nao
dispde de coordenador pedagdgico para esse suporte. A extensa jornada de
trabalho também demonstra desgaste relacionado ao fato de lidar com os alunos
‘ndo alfabetizados” em suas salas de aula, o que dificulta significativamente o
desenvolvimento e implementacao de novos projetos ou estratégias em suas aulas.

Percebe-se, claramente, que ha por parte das professoras um desejo de
mudanc¢a quanto as praticas adotadas em sala de aula, mas € imprescindivel que a
escola disponha de recursos que venham somar as estratégias dos professores.
Mas para além desses problemas sistémicos, ha também questdes relativas a
prépria postura dos professores. As professoras desta pesquisa sdo cientes de que
nao tiveram em sua formacgdo inicial suporte adequado para a abordagem da

literatura, ainda mais literatura infanto-juvenil, e sabem que para estimular seus
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alunos a leitura, elas mesmas devem ser leitoras fluentes. Porém, como ja foi
sinalizado, essa nao sera uma tarefa facil, uma vez que sdo muitos os obstaculos
que elas enfrentam em seu cotidiano de sala de aula, como ja apontado
anteriormente por elas em seus relatos.

Antonio Candido (1970, apud OLIVEIRA, 2008) esclarece que os professores
que ensinam a leitura literaria fazem isso porque podem, porque sao leitores de
textos literarios e tem consciéncia de sua formacéao e de suas escolhas. Para ele, a
relacdo entre conhecimento e prazer nao € algo simples e natural. Ao contrario,
aprender a ler requer esforco, disciplina e concentracdo. Dessa forma, o vinculo

entre professor e aluno é essencial para que a formacéao de fato aconteca.

Sem esse vinculo pouco se obtém, por mais corretos que sejam os métodos
e por mais solidas que sejam as concepgoes. Inversamente, quando ele
existe operam-se milagres inesperados, e um texto de antologia decorado
por obrigacao pode abrir perspectivas infinitas. Para além dos métodos esta
a possibilidade de tornar atuante esta relagao criadora, porque a literatura
funciona de maneira algo misteriosa e indefinivel, acima dos propoésitos do
educador e muito além da consciéncia do educando. Ha nela uma parte
imensuravel absorvida de maneira subconsciente e inconsciente, que
escapa as receitas pedagdgicas e didaticas, mas pode ser estimulada por
um relacionamento propicio. (OLIVEIRA, 2008, p. 180).

Por meio da fala de Candido percebe-se o quao importante € o papel do
professor para que haja o vinculo do aluno com a leitura. De acordo com o autor,
quando esse vinculo entre professor e aluno acontece “milagres inesperados” séo
operados. Mas para que esses “milagres” possam de fato acontecer, o professor
deve se mostrar disponivel e aberto para novas aprendizagens e perspectivas. A
leitura exige esse novo olhar e para que esse encantamento realmente aconteca o
professor precisa estar aberto ao novo.

Portanto, por meio desta pesquisa esperamos ter esclarecido mais uma
situacdo quando se fala em ensino da literatura: a nocao de que o professor de
Portugués, precisa se tornar um leitor de textos literarios para que essa pratica se
estenda a seus alunos. Os alunos, principalmente os que fazem parte da rede
municipal de ensino, precisam de estimulos e de modelos para que efetivem essa
pratica em seu cotidiano e como a escola € o lugar onde eles tém acesso aos textos
que circulam em sociedade, cabe ao professor, apresentar esses textos do mundo a
seus alunos. E estimulando a leitura, a compreensdo e sua capacidade de réplica,

mostrando ao aluno que ele pode apresentar suas experiéncias e dialogar com os
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textos que lhe sdo apresentados que uma nova postura literaria ira surgir. Como
ressaltam os proprios PCN, “o aluno precisa ser exposto a pluralidade de discursos”
e € justamente o professor que oferecera essas ferramentas para que o aluno possa
escolher a que vai utilizar, dependendo do contexto de comunicagéao.

A necessidade de investigar os cursos de formacao de licenciatura em Letras
e seus curriculos; instrumentalizar as escolas para dar suporte aos professores
através de recursos variados; envolver as familias nas atividades escolares e investir
em uma biblioteca na escola, embora ndo delineadas no projeto, foram questdes
apontadas pelas professoras em suas entrevistas e que, segundo elas, precisam ser
pensadas com a maior brevidade possivel.
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APENDICE A

ROTEIRO DE ENTREVISTA ESTRUTURADA

1- Faixa Etaria:

()de 21 a23anos () de 40 a 50 anos
()de 24 a29anos ()de 51 a60 anos
() de 30 a 39 anos () acima de 61 anos

2- Sexo:

() Feminino (') Masculino
- Pertencimento étnico ( Cor, raga, conforme IBGE)

3
() branco(a) () negro(a)
() pardo(a) () indio(a)

(

139

) OUutra . ESPECITICAI: ..eveiiiiiiiiiiiiee e e

4-Opcéao religiosa:
() Catélica

() Protestante/Evangélica () Espirita

5-Estado civil:
( ) Solteiro ( ) Casado ( ) Vidavo

6- Tem filhos?
( ) Sim Quantos?.......... ) () Nao

7- Quais sao as suas formas de lazer?
() Cinema () Teatro
() Clube () Ouvir musica

() Assistir TV () Assistir a filmes
()

Ler () Estar com a familia

Outro-

Especificar:
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() Trabalhos Manuais ( ) Ir a Shopping

() Fazer compras () Dancar

() Computador/Internet ( ) Praticar Esportes

[ 1O V(- PP PPPRRP
8- Seu nivel de escolaridade

() Ensino Médio () Graduacgéao ( ) Especializagao Lato-Sensu

- Nivel de escolaridade do pai :
) Sem escolarizagéo.
) Ensino Fundamental incompleto.( Especificar: até a ...........coccuvveeeenns série.)

9
(
(
() Ensino Fundamental completo
( ) Ensino Médio incompleto (Especificar: até o 12 ano do Ensino Médio)
( ) Ensino Médio completo

() Ensino Superior incompleto

(

) Ensino Superior completo

10- Qual a profissao de seu pai? (Descreva em poucas palavras o que ele faz ou

fazia):

- Nivel de escolaridade da méae:

Sem escolarizagao.

Ensino Fundamental incompleto.( Especificar: até a ...........ccccveeeeennee série.)
Ensino Fundamental completo

Ensino Médio completo

11
()
()
()
() Ensino Médio incompleto ( Especificar: até a ...........ccoeeeecvvnriinnnnennn. série.)
()
() Ensino Superior incompleto

()

Ensino Superior completo
12- Qual a profissao de sua mae? (Descreva o que ela faz ou fazia)

Se tem cOnjuge, responda as questbes 13 e 14.
13- Qual o nivel de escolaridade do cénjuge :
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Sem escolarizacgao.
Ensino Fundamental incompleto.( Especificar: até a ..........ccccouveeeeennee série.)

Ensino Fundamental completo

()
()
()
() Ensino Médio incompleto ( Especificar: até a ...........oooevvviiiiiiivnineeen. série.)
() Ensino Médio completo

() Ensino Superior incompleto

()

Ensino Superior completo
14- Qual a profissao dele(a)? ( Descreva o que faz)

15- Tempo que leciona:
() inferiora2 anos () entre 2 e 5 anos () entre 6 e 10 anos
()entre 11 e 15 anos () entre 16 e 20 anos () superior a 21 anos.

16- Jornada de trabalho como professor (a) :
() 20 horas/semana ( ) 40 horas/semana ( x) acima de 40 horas/semana
(0 T L =

17- Em que nivel de ensino vocé leciona?

) Educacéo Infantil () Ensino Fundamental (1° e 2° ciclos/12 a 42 séries)
Ensino Médio () Ensino Fundamental (3° e 4° ciclos/52 a 82 séries)
Curso de Idiomas () Cursos Preparatérios ou Livres

Curso Profissionalizante () Educacéao de jovens e adultos — EJA

(
(
(
(
() OUIIO(S ) ettt ettt ettt ettt e e e e e e e e e e e e e e e e e e eaaaes eeeeeaaaaeeeeeeeeeenrsnnnnas

)
)
)
)

18- Em quantos estabelecimentos de ensino vocé leciona?
()Um () Dois () Trés

() Quatro () Cinco () Superior a Cinco

19- Em quais turnos vocé trabalha?
(MO T()N()MT()M/N()T/N()MT/N

20- Ha quanto tempo vocé atua como professor (a) de Lingua Portuguesa?
() 1ab5anos ()16 a 20 anos
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()6 a10anos () acima de 21 anos
()11ai15anos

21-Héa quanto tempo vocé é efetivo na rede municipal de ensino:
()1ab5anos ()16 a20 anos

()6 a10anos () acimade 21 anos

()11 ai15anos

22-Vocé exerce outra atividade profissional além da docéncia?
() Sim () Nao

23- Se vocé respondeu SIM na questao anterior, responda:

Qual a sua carga horaria semanal em outra atividade profissional?
() Até 10 horas () de 11 a 20 horas () de 21 a 30 horas

() de 31 a 40 horas () acima de 40 horas

24- Qual a sua renda individual?
() até 2 salarios minimos () até 5 salarios minimos
() até 3 salarios minimos () acima de 5 salarios minimos

() até 4 salarios minimos

25- Qual é a renda familiar?
() até 2 salarios minimos () até 5 salarios minimos
() até 3 salarios minimos () acima de 5 salarios minimos

() até 4 salarios minimos

26- Qual é o nimero de alunos por turma na(s) escola(s) em que trabalha?
() Ate 25 alunos () De 25 a 30 alunos () De 30 a 35 alunos
() De 35 a 40 alunos () Acima de 40 alunos

27- Assinale abaixo os espacos fisicos e os recursos pedagdgicos que sua escola

possui e a frequéncia com que vocé os utiliza:
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RARAMENTE

1 XPOR
SEMANA

2 XPOR
SEMANA

3 X
SEMANA

POR

4 X POR
SEMANA

5 XPOR
SEMANA

1.Aparelho Som

2.TV

3. Video

4.DVD

5.Retro Projetor

6. Computador

7. Fax

8. Internet

9.Maq.Copiadora

10. Filmadora

11.Maq.Fotografica

12.Biblioteca

13. Sala de video

14. Livro literario
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APENDICE B

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

BLOCO 1- FORMAGAO INICIAL E EXPERIENCIA DOCENTE
1- Por que escolheu a profissédo docente?

2- Em que universidade vocé fez o curso de Letras? Em que ano concluiu? Ufma,
2006

3- Quais as disciplinas do curso vocé mais se identificou? Quais as disciplinas do

curso que mais te ajudaram na vivéncia da sala de aula?

4- Participa/ participou de algum curso de formagao ap6s a Licenciatura?

Mestrado

APErfEIGOAMENTO ... e
ESPeCialiZagan. ...t

CUISO e MESH AT .. e e

)
)
) Cursos oferecidos na escola .................. A) Sobre o qué? B)Quantas horas?
)
) CUrsO de dOULOradO. ......ooviiieiiiicee e e e e e e e e e e e eeeees

(
(
(
(
(
(

I V1o TSRS
Especificar, dizendo:

A) Qual?

B) Onde?

C) Quanto tempo?

D) Como avalia?

5- Fale sobre a sua experiéncia como professor(a) de Lingua Portuguesa?
6- O que vocé entende sobre leitura?

7- Vocé se considera um leitor?
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8- Quantos livros vocé |é por ano? Que tipo de literatura?

9- O que vocé sabe sobre a literatura infanto-juvenil?

10- Que contribuicdo vocé recebeu do curso de Letras para ministrar suas aulas de

Lingua Portuguesa, especificamente na area de leitura?

BLOCO 2- O PLANEJAMENTO E O ENSINO DA LINGUA PORTUGUESA

1- Como é organizado o curriculo de Lingua Portuguesa em sua escola?

2- Que condi¢des de trabalho s&o oferecidas aos professores para o ensino de

Lingua Portuguesa na escola em que leciona?

3-Como é sua rotina de trabalho na(s) escola (sem que leciona?

4-Como é feito o planejamento de Lingua Portuguesa nessa escola?

5-Ha encontros para discutir o desenvolvimento na (da) disciplina?

8- Quantas aulas vocé leciona por semana?

7- Que tipo de material didatico vocé utiliza em suas aulas com maior frequéncia?

8- Em relacdo a producdo de material de ensino, a escola onde leciona oferece
algum tipo de apoio?

9- Atualmente, que tipo de aluno vocé possui em sala de aula? Quantos alunos por

turma?

10- Vocé tem obtido sucesso com seus alunos em Lingua Portuguesa? E com a

leitura?

11- Como os alunos se sentem em relacao a essa disciplina?
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12- Quais sado as dificuldades mais frequentes dos alunos com a Lingua

Portuguesa? E com a leitura?

13- Seus alunos gostam de ler? Que tipo de literatura?

14-Vocé acredita que as dificuldades de aprendizagem dos alunos na disciplina

Lingua Portuguesa sao diferentes das encontradas em outras matérias?

15- O que vocé tem feito para solucionar as dificuldades dos alunos?

16- Vocé possui algum tipo de dificuldade em relacdo ao ensino da Lingua

Portuguesa? E da leitura? Explicitar quais.

17- O que vocé tem feito para sanar as dificuldades encontradas em sua aula?

18- Os professores da area tém feito alguma proposta em relagéo as dificuldades no

ensino de Lingua Portuguesa? E da leitura?

19-O que é, para vocé, o ensino de qualidade na Lingua Portuguesa?

20-O que é para vocé ser um professor de Lingua Portuguesa?

21 — Qual a importancia do ensino da literatura para os alunos?

22- Vocé gostaria de acrescentar algum aspecto que ainda nao foi dito nesta

entrevista?
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ANEXO 1 — QUADRO DE DISCIPLINAS DO CURSO DE LETRAS DA UFMA

COORDENADORIA DO CURSO DE LETRAS
SEMESTRE 2016.2

PER. | CODIGO DISCIPLINA T PR CH 2? 3 4 51 6°
DLER 169 Introducio a Pesquisa 1 | Naotem | 60 12
3/4
DEIN0072 Informatica aplicada a 1 | Naotem | 30 5/6
Educacao
DLER Linguistica I 1 | Naotem | 60 5/6 | 3/4
0174
DLER L.E. Interacao Com I — 1 | Naotem | 60 12 12
0170 Inglés
DLER L.E. Interacio ComI—- | 1 | Naotem | 60 172 12
1° 0171 Francés
DLER L.E. Interacio ComI—- | 1 | Naotem | 60 172 12
0172 Espanhol
DLER Latim I 1 | Naotem | 60 3/4 12
0012
DLER Pratica de leitura 1 | Naotem | 60 172 | 5/6
0304 e producao de textos
DLER Teoria da Literatura I 1 | Naotem | 60 5/6 3/4
0009
DEII Politica e Planej. Da Ed. Nao tem | 60 3/6
0093 Basica no Brasil
PER. CODI DISCIPLINA T PR C 2? 3 4 5° 6"
GO H
DEEI Didatica I Naotem | 60 | 5/6 5/6
0014
DEII Psicologia da Educacao I Naotem |60 | 1/2 | 1/2
0140
DLER Latim II DLER 60 Y4
0004 0012 5/6
20 DLER L.E. Interacdo Com II — 1 | DLER 60 | 3/4 172
0177 Inglés 0170
DLER L.E. Interacao Com II- 1 | DLER 60 | 3/4 3/4
0178 Francés 0171
DLER L.E. Interacao Com II - 1 | DLER 60 | 3/4 3/4
0179 Espanhol 0172
DLER Lingua Portuguesa I 1 | Naotem | 60 12 k%)
0173 3/4
DLER Linguistica II 1 | DLER 60 3/4
0181 0174 5/6
DLER Teoria da Literatura II 1 DLER 60 5/6 12
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| ois2 | oo | | | | | | |
PER. CODI DISCIPLINA T PR CH 2? 3 4* 5° 6"
GO
DLER | Diagnéstico da Comunidade | 1 90 1/6
0183 Escolar
DEEI Didatica 11 DEEI 60 | 3/4 3/4
0117 0014
DLER Filologia 1 DLER 60 | 5/6 5/6
0197 0012
DLER L.E. Int. Com. III — Inglés 1 DLER | 60 172 12
3° 0212 0177
DLER | L.E.Int. Com. III — Francés | 1 DLER 60 12 12
0213 0178
DLER L.E. Int. Com. III - 1 DLER | 60 12 12
0214 Espanhol 0179
DLER Lingua Portuguesa II 1 DLER 60 12 3/4
0180 0173
DLER Linguistica III 1 DLER | 60 5/6 12
0185 0181
DLER Lit. de Ling. Port. — Prosal | 1 DLER 60 3/4 5/6
0186 0182
PER COD DISCIPLINA PR CH 2° 3 4 51 6
DLER L.E. Int. Com. IV — Inglés DLER | 60 3/4 12
0215 0212
DLER L.E. Int. Com. IV — DLER | 60 3/4 12
0216 Francés 0213
DLER L.E. Int. Com. IV — DLER | 60 3/4 12
0217 Espanhol 0214
, | PLER Lingua Portuguesa III DLER | 60 5/6 5/6
4" | 0184 0180
DLER Linguistica IV DLER | 60 12 3/4
0188 0185
DLER Lit. de Lingua Portuguesa DLER | 60 12 5/6
0200 —Poesia I 0182
DLER Tépicos de Tradugio Nao tem | 30 3/4
0196
DEII Psicologia da Educacio I1 DEII 60 34 | 12
0141 0140
DLER Org. do Trab. Pedagégico DLER | 120 5/6 1/6
0189 0183
CODI DISCIPLINA T PR | CH 2| 3 | 4 | 5 | 6 |Sab
GO
DLER Aproximacido com a 1 DLER | 120 1/4 1/4
0190 Pratica 0189
DLER Vivéncia em Lingua de 1 Nao 30 Y 5/6
0222 Sinais tem
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DLER Lingua Portuguesa IV DLER | 60 3/4 | 5/6
0187 0184
50 DLER Linguistica V DLER | 60 3/4 12
0193 0188
DLER Lit. Port. — Prosa II DLER | 60 % 12
0194 0186
DLER Lit. Infantil e Juvenil DLER | 60 5/6 3/4
0298 0182
DLER | L.E.Fonética e Fonologia DLER | 60 12 | 5/6
0233 - Inglés 0215
DLER | L.E.Fonética e Fonologia DLER | 60 12 | 5/6
0234 - Francés 0216
DLER | L.E. Fonética e Fonologia DLER | 60 12 | 5/6
0235 - Espanhol 0217
CODIGO DISCIPLINA T PR CH 2° 3 4 5| 6
DLER Lingua Portuguesa V 1 | DLER | 60 | 3/4 5/6
0192 0187
DLER Intervencao na 1 | DLER 90 1/6
0198 Realidade Escolar 0190
DLER Linguistica VI 1 | DLER 60 3/4 bz
0199 0193
DLER Lit. de Ling. Portuguesa 1 DLER 60 | 5/6 12
0204 — Poesia II 0200
DLER Lingua Estrangeira — 1 | DLER 60 | 12 1/2
6 0240 Morfossintaxe — Inglés 0215
DLER Lingua Estrangeira — 1 DLER | 60 12 12
0241 Morfossintaxe - Francés 0216
DLER Lingua Estrangeira — 1 DLER | 60 12 12
0242 Morfossintaxe-Espanhol 0217
DLER Lit. de L Estrangeira- 1 DLER 5/6 Y4
0237 Prosa I -Inglés 0182
DLER Lit. de L Estrangeira- 1 DLER 5/6 Y4
0238 Prosa I —-Francés 0182
DLER Lit. de L Estrangeira- 1 DLER 5/6 Y4
0239 Prosa I -Espanhol 0182
DLER Lit. Port. — Prosa III 1 DLER | 60 3/4 | 5/6
0305 0194
CODIGO DISCIPLINA PR CH|2* |3 | 4|5 | 6 |Sab
DLER Lit. de Lingua DLER | 60 | 3/4 12
0201 Portuguesa - 0182
Teatro
DLER Lit. Ling. Est. — DLER | 60 12 1/2
0262 Inglés 0182
Teatro
DLER Lit.Ling. Est. — DLER | 60 1/2 1/2
0263 Francés 0182
Teatro




DLER Lit.Ling. Est. — DLER |60 | 1/2 12
0264 Espanhol 0182
7° Teatro
DLER Monografia I DLER | 60 1/4
0205 0169
DLER Estudos DLER | 60 3/4 3/4
0203 Literarios 0182
Maranhenses
DLER Tépicos DLER | 30 3/4
0206 Especiais em 0193
Linguistica
DLER Lit. Ling. Est. — DLER | 60 | 5/6 3/4
0243 Inglés Poesia 1 0182
DLER Lit. Ling. Est. — DLER | 60 | 5/6 3/4
0244 Francés Poesia 1 0182
DLER Lit. Ling. Est. — DLER | 60 | 5/6 3/4
0245 Espanhol Poesia 0182
I
DLER Lit. Ling. Est. — DLER | 60 12 5/6
0246 Inglés Prosa I1 0237
DLER Lit. Ling. Est. — DLER | 60 12 5/6
0247 Francés Prosa 0238
I
DLER Lit. Ling. Est. — DLER | 60 12 5/6
0248 Espanhol Prosa 0239
I
DLER Lingua e 60 12
0233 Cultura Gregas 3/4
DLERO0011 Literatura e 60 5/6 1/2
Cinema
DLER0224 Literatura 60 3/4 3/4
Africana
CODIGO DISCIPLINA T PR CH| 2 | 3| 4 5*| 6*| Sab
DLER Tépicos Especiais: 1 60 12 Y4
0226 Géneros textuais
(Optativa IT)
DLER Lingua Estrangeira: 1 Nao 60 1/2 | 5/6
0252 lingua, cultura e tem
identidade (Inglés)
DLER Lingua Estrangeira: 1 Nao 3/4 172
0309 lingua, cultura e tem
identidade
(Francés)
DLER Lingua Estrangeira: 1 Nao 3/4 172
0308 lingua, cultura e tem
identidade
. (Espanhol)
8 DLER Lit. Ling. Est. — 1 | DLER | 60 | 5/6 3/4
0253 Inglés 0243
Poesia I1




DLER Lit. Ling. Est. — DLER [ 60 | 5/6 3/4
0254 Francés Poesia I1 0244
DLER Lit. Ling. Est. — DLER [ 60 | 5/6 3/4
0255 Espanhol Poesia 11 0248
DLER Monografia II DLER | 60
0229 0205
DLER Estagio DLER | 90 1/6
0202 Supervisionado — 0198
Lingua Portuguesa
(Ensino
Fundamental)
DLER Estagio DLER | 45 3/5
0250 Supervisionado — 0198
Lingua Estrangeira-
Francés
(Ensino
Fundamental)
DLER Estagio DLER | 45 3/5
0251 Supervisionado — 0198
Lingua Estrangeira-
Espanhol
(Ensino
Fundamental)
DLER Estagio DLER | 45 3/5
0249 Supervisionado — 0198
Lingua Estrangeira-
Inglés
(Ensino

Fundamental)

151
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90

CcODI DISCIPLINA PR CH 22| 3 4* 5° 6"
GO
DLER Estagio Supervisionado — DLER | 180 1/5 1/5 1/5
0207 Lingua Portuguesa 0202
(Ensino Médio)
DLER Estagio Supervisionado — DLER 90 1/6
0258 Lingua Estrangeira- 0251
Espanhol
(Ensino Médio)
DLER Estagio Supervisionado — DLER 90 1/6
0257 Lingua Estrangeira- 0250
Francés
(Ensino Médio)
DLER Estagio Supervisionado — DLER 90 1/6
0256 Lingua Estrangeira- 0249
Inglés
(Ensino Médio)
DLER Monografia II DLER
0229 0205
COLE Atividades 210
0025 Complementares

(Registro no SCA)




ANEXO 2 — FLUXOGRAMA DO CURSO DE LETRAS DA UFMA

153

HABILITACAD EM LINGUA PORTUGUESA, LINGUA ESTRANGEIRA E RESPECTIVAS LITERATURAS
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