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(DES)CAMINHOS DA EDUCACAO LITERARIA: DO ENSINO
BASICO AO SUPERIOR

Danielle de Almeida Menezes', Fabio André Coelho?

RESUMO: Este artigo tem como proposta discutir a importancia da literatura para a formagao
do leitor da educagdo basica a partir da problematizagdo da formagao do professor de literatura
e dos reflexos desses processos formativos, nos contextos escolares e universitarios. Pretende-
mos apontar aspectos pertinentes a conscientizagdo de cada um dos sujeitos, formandos e for-
madores, no processo de educagao literaria, ou seja, no contexto da aprendizagem de leitura e
compreensdo do texto literario. A partir de uma breve analise dos nomes das disciplinas voltadas
para a area de literatura dos curriculos de trés universidades do Rio de Janeiro, buscaremos
compreender aspectos da formagdo de professores de literatura para a educagio basica e como
essa formacio se reflete nas salas de aula.

PALAVRAS-CHAVE: Educacio literaria, Formacao do leitor, Formag¢ao do professor.

ABSTRACT: This paper aims at discussing the importance of literature to the education of
readers along the years of Basic Education, taking as a premise the formation of literature teach-
ers and the reflexes of their formative processes in school environment and university settings.
We intend to discuss some relevant aspects to the awareness of each of the subjects involved,
students and teachers, in the process of literary education, that is, in the context of learning,
how to read and understand literary texts. Starting from a brief analysis of the names of subjects
directed to the area of literature in the curricula of three universities in Rio de Janeiro, we intend
to understand aspects regarding the education of literature teachers who will teach at secondary
schools and how this education is reflected in classroom.
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Introducao

A aprendizagem da leitura se da pela vivéncia no mundo, na escola, nas situagdes mais inusita-
das e nas cotidianas, revelando-nos sujeitos da agao/recepgao desveladora dos cédigos linguisti-
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cos e literdrios. E por meio dos didlogos que o sujeito se apropria dos conhecimentos adquiridos
e se posiciona diante do outro. Por meio da leitura, nés “lemos” os sujeitos e nos defrontamos
com as produgdes significativas de outros usuarios da lingua escrita, fazendo-nos compreender
melhor o papel de cada sujeito histérico e o universo que promove vinculos entre os homens.

E inegavel que todos os livros favorecem a descoberta dos sentidos, mas os literarios contém a
particularidade de ampliar as significa¢des, na tentativa de imprimir a totalidade do real. Isso
porque a escrita literaria vai além do ato de (des)escrever algo; ela amplia as maneiras de o
homem pensar, agir, e sentir, sobre os fatos que o levam a ter empatia, repulsa ou outro tipo de
emogao por lugares e épocas distintos ou familiares. Portanto, com o propoésito de contribuir
para a discussao que se adensa em nossa sociedade sobre a releviancia de uma educagao litera-
ria eficaz, buscaremos, nas proximas linhas, abordar alguns aspectos pertinentes as praticas de
leitura na formacao do leitor e do professor de literatura, tratando da fun¢ao social da leitura,
da responsabilidade da escola na formacao do leitor, da relagao de aprendizagem da leitura com
o mundo, da leitura da literatura, dos interesses literdrios e do prazer do texto, do papel da li-
teratura em curriculos de licenciatura em Letras, das inquietacdes dos graduandos e do reflexo
dessa formacao na sala de aula, dentre outros assuntos, todos debrucados na atividade ousada
de se compreender os (des)caminhos da formacéao e do ensino literario.

O leitor literario em formacao

Antes de falarmos sobre a importancia da leitura e da educacao literaria, é relevante conside-
rarmos como o leitor de literatura edifica a “visao do todo’, ou seja, a cosmovisao do mundo,
por meio da linguagem humana com seus conceitos, descobertas, inferéncias, metéforas, com-
paragdes, dentre outros componentes que perfazem a construgao linguistica. Muitos dos nossos
leitores/alunos ou alunos/leitores trazem, da sua vivéncia pessoal, elementos que os ajudam a ler
o0 que esta nas linhas, nas entrelinhas e fora das linhas, no universo imaginario, nas fantasias tex-
tuais. A simbologia das palavras e das expressdes mais complexas revela a ligagdo do leitor com
o tempo e o faz abstrair, e a0 mesmo tempo captar, as informagdes contidas nos mais variados
textos, inclusive, os literarios. No momento em que abstraimos algo, ocupamo-nos de guardar,
registrar e ordenar as sensagdes do universo, na tentativa de captarmos o maximo de sentidos
que o mundo possa nos oferecer. Acreditamos que a leitura literaria passa por esse caminho.

A constru¢do do mundo por meio da linguagem consiste num ato de envolvimento da concre-
tude das coisas com os sentimentos das palavras. Além disso, as praticas linguisticas presentes
nos textos literdrios representam agdes tipicamente engenhosas, com certo poder de captagao
do leitor e de muita inspiragdo. No ato de leitura, o nosso modo de imaginar compreende tudo
aquilo que nos envolve e nos rodeia, deixando por transparecer a nossa consciéncia sobre o estar
e permanecer nesse mundo. O educar pelo texto, sobretudo literario, nos remete a atividades de
ensino voltadas para a apreensao das multiplas manifestagdes da lingua e das culturas que nor-
teiam nossas praticas leitoras. Segundo Aguiar:

O mundo é uma tecedura de textos. Frente aos textos, a leitura. A leitura das coisas,
do tempo, das relagdes, dos homens, do espaco. A leitura da prépria leitura para fazer
saber a lingua com sabor de beleza, plasticidade, criatividade, ludismo. Porque o
estudo dalingua é uma atividade ludica. Apaixonante. Erética. Falar ja é, em si, um ato
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erético, no sentido de que o fazemos para manter-nos no espago da pulsdo de vida. O
siléncio s6 é morte quando nio fala (AGUIAR, 2008, p. 165).
Nesse sentido, nossas perspectivas para uma educagao literdria se delineiam na tentativa de fazer com
que os leitores, iniciantes e ja iniciados, percebam a significagao dos textos, por meio das variadas
possibilidades cognitivas, da observagao das conotagoes, da descoberta dos meandros espectrais dos
paragrafos ou estrofes, da analise socioideoldgica daquela que é a matéria-prima do texto, a palavra.

E salutar entender que a educacio literaria esteja relacionada com as praticas cotidianas da sala
de aula, na busca pela discussdo dos fatos apresentados, no pleno alcance do exercicio da lin-
guagem, no reconhecimento do real individual e sua relagdo com o imaginario coletivo. Nesse
caminho pedagogico, as subjetividades, as sensagoes e a ficgao dialogam a todo instante, levando
o leitor a sua composi¢do sobre o comportamento do homem e do mundo. Acreditamos numa
visao de literatura com a qual o leitor possa desenvolver sua imaginagao ficcional/real, potencia-
lizar sua criatividade e apurar, a todo tempo, a sua sensibilidade. Nesse momento, o texto litera-
rio deixa de ser objeto de obriga¢ao, para tornar-se uma espécie de sujeito que se interlocuciona
com o seu leitor, mostrando-lhe a beleza da lingua literaria ausente do lugar comum, presente
no deleite das palavras, no prazer do riso, no encanto do drama, e em tantos outros espagos
artisticos. Nao podemos desacreditar da hipdtese de a literatura também validar as aventuras e
os sonhos de cada leitor. Se pensarmos que as palavras nos levam as suas fontes, ¢ possivel que
nossa educagdo literaria ndo se firme na estrutura morta do texto, mas na do universo instigante,
prazeroso e vivo do discurso literario.

E Rubem Alves (2000) quem considera o ato de leitura um fazer amor com as palavras, abordan-
do também a necessidade de ensinar aos alunos/leitores uma espécie de “pulsar do texto’, algo
como um erotismo dos vocabulos. Nesse fio ideoldgico, localizamos as associagoes feitas por
muitos estudiosos, quando usam as expressdes “prazer’, “seducao’, “deleite”, a respeito de bus-
carmos esses elementos nas linhas textual-literarias. Dentre tantos “desejos”, o que pretendemos
é, por meio da linguagem, encontrar o encantamento das narrativas, para que o ensino de lite-
ratura obtenha, dentre tantos sentidos, a manifestagdo da magia sensorial e da arte expressiva.

Ao pensarmos que a educagao literaria pode fazer o leitor compreender que o plano real se apropria
e transgride o plano do imagindrio, direcionamos nossas agdes pedagogicas para o entendimento
de uma literatura que nao confere total exatiddo do real, mas que revela varias possibilidades de
experimentarmos as situagdes vivenciadas. Cada leitor tem, dessa forma, uma maneira particular
de experienciar suas leituras e de transmitir o dizivel e, por vezes, o indizivel. Quando isso aconte-
ce, 0 ensino literdrio se firma como um dos caminhos, para que o leitor se aproxime de possiveis
respostas as suas indagacdes. Quanto a especificidade do texto literario, os PCN refor¢am que:

A questdo do ensino da literatura ou da leitura literdria envolve, portanto, esse exercicio
de reconhecimento das singularidades e das propriedades compositivas que matizam
um tipo particular de escrita. Com isso, é possivel afastar uma série de equivocos que
costumam estar presentes na escola em relacido aos textos literarios, ou seja, trata-los
como expedientes para servir ao ensino das boas maneiras, dos habitos de higiene, dos
deveres do cidadio, dos topicos gramaticais, das receitas desgastadas do “prazer do texto”,
etc. Postos de forma descontextualizada, tais procedimentos pouco ou nada contribuem
para a formacgao de leitores capazes de reconhecer as sutilezas, as particularidades, os
sentidos, a extenséo e a profundidade das construgdes literdrias (2001, pp. 37-38).
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Tal pensamento nos leva a refletir sobre a postura arrogante que a escola tem manifestado no
tratamento dado a educagao literaria. Sempre tratados como apéndices do ensino de Lingua
Portuguesa, os textos literarios servem majoritariamente para atividades de interpretagao e ilus-
tracdo de elementos pré-estabelecidos da constru¢do de narrativas ou de poemas, ou, entio,
para atividades que reduzem a literatura a sua historiografia, isso quando nao sao utilizados
como pretexto para o aprimoramento do conhecimento gramatical puramente. Na esteira dessa
discussdo, vale refor¢ar que o tratamento ainda oferecido em algumas escolas a literatura nos
mostra que, por vezes, esse ensino tem se revelado apenas mera decoreba de estilos de época
e de autores consagrados, como também um estudo enfadonho das figuras de linguagem, sem
propdsitos de uma anélise expressiva e social. E preciso que a poesia ndo seja mais vista como
um agrupamento de palavras rebuscadas e que as historias passem a fazer sentidos varios para
os leitores. Varias sdo as perguntas que nos surgem a partir desse problema: as leituras sdo para
a escola e ndo para os leitores? Devemos nos preocupar em formar o habito ou o gosto pela
leitura? Como chegar a espontaneidade da leitura? Percebemos, na pratica, que os leitores nao
consideram a leitura como um “acontecimento”

Segundo Diana Marchi, “Para muitos, a leitura de livros de literatura é muito exigente, cansa-
tiva, monotona, demorada, enquanto os jornais e as revistas sdo de leitura rapida e, por isso,
agradavel” (2006, p.160). Fica para os leitores a sensagao de que o tempo foi perdido. A grande
conquista a ser pleiteada é o alcance da sensibilidade, provocando a formagao de sujeitos his-
toricos, envolvidos com o tempo, o espago e a memoria. Esses devem ser capazes de ler todas
as linguagens e cddigos, relacionar a linguagem literaria com a fotografica, a cinematografica e
com o0s meios, como o cinema, internet, televisao, a fim de perceberem a diversidade dos textos
e as experiéncias sensoriais que eles podem proporcionar. Acrescentamos as palavras de Maria
de Lourdes da Trindade Dionisio a respeito desse assunto:

Ler, no sentido de construgdo de sentidos a partir de textos, supde normas,
cédigos de interpretagdo aprendidos numa comunidade; supde a aprendizagem
de comportamentos face ao texto onde se leem comportamentos “oficialmente”
sancionados e culturalmente aceitos relativamente ao que deve ser uma leitura
apropriada, ao que deve ser resposta do leitor e, também, ao que é texto valido. Nesta
perspectiva, os cddigos de leitura ensinados, qualquer que seja o0 modelo pedagdgico,
podem ser vistos como conjuntos de constrangimentos na relativa (enfatizo relativa)
liberdade interpretativa dos alunos leitores (2000, p. 96-97).
A aula de literatura nao pode oferecer ao aluno/leitor um prazer controlado, medido, nem pode
se resumir a uma aula de leitura de textos literarios, para que cada um tenha sua obrigacao
cumprida. E entdo que se torna necessaria uma tomada de consciéncia sobre o letramento lite-
rario, esclarecendo ao leitor que os livros nao falam por si mesmos e que a escola é um lécus de
conhecimento (COSSON, 2006), onde a literatura deve ser explorada de maneira apropriada,
com vistas a promover questionamentos e didlogos entre os sujeitos da leitura. Segundo o autor,
“Ler implica troca de sentidos ndo sé entre o escritor e o leitor, mas também com a sociedade
onde ambos estao localizados, pois os sentidos sdo resultado de compartilhamento de visdes do
mundo entre os homens no tempo e no espaco” (COSSON, 2006, p. 27). Dessa forma, para que
a atividade de leitura seja significativa, o leitor precisa estar aberto aos significados do mundo e
a potencializacao da palavra, na intenc¢do de dizer o que se quer revelar nas linhas de cada texto.
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Concordamos com Cosson (2006), ao nos apontar que a leitura literaria ndo pode ser tratada
como atividade solitaria, mas deve ser elevada a um ato solidario. O leitor, no compartilha-
mento das leituras, expde as variadas maneiras de observar cada contexto e agir, inferir sobre
ele, realcando o prazer tdo esperado nessas experiéncias leitoras. Estar num mundo envolvido
pelas palavras dd ao leitor a capacidade de se integrar a sociedade e de se afastar da ignorancia.
Portanto, precisamos fomentar a ideia da essencialidade do letramento literario no processo
educativo e entender que:

Na escola, a leitura literdria tem a fun¢do de nos ajudar a ler melhor, ndo apenas
porque possibilita a criagdo do habito de leitura ou porque seja prazerosa, mas
sim, e sobretudo, porque nos fornece, como nenhum outro tipo de leitura faz, os
instrumentos necessarios para conhecer e articular com proficiéncia o mundo feito
linguagem (COSSON, 2006, p. 30).
Sobre a socializacao da leitura, destacamos sua relevancia na formagéo de leitor, ao percebermos
que os livros selecionados para as leituras nem sempre correspondem as expectativas do aluno,
causando a desmotivagdo prejudicial a educagao literaria. Varios sdo os fatores que provocam o
desinteresse dos alunos, mas apontamos aqui os programas que ditam os livros a serem lidos e
as finalidades pedagdgicas. Em muitas ocasides, ndo se identificam os propositos das leituras e,
quando se consegue entendé-los, nem sempre sdo satisfatorios, considerados irrelevantes para a
formacéo sociocultural e letrada dos leitores. Os textos devem prezar pela combinagao atualida-
de/diversidade, priorizando uma escolha de textos que contemple a leitura do que é recente, do
que é canone e que, acima de tudo, promova o prazer da literariedade contida nas obras lidas.

Cadermatori (2009) aborda a questdo de ler para a escola e ler para a vida e demonstra seu
espanto com a selecdo dos livros feita para os exames regulares de vestibulares, no Brasil, inda-
gando sobre o perfil do publico que lera essas obras, chamando-nos a atengdo para essa descon-
sideragao. A autora destaca a expressdo “leitura burocratica” como aquela que ¢ exigida apenas
como meio para se atingir um fim. Nesse momento, constatamos que, normalmente, ao leitor é
vedada a possibilidade de expressar o que sentiu do texto, tendo que voltar sua aten¢do para a
atitude menor de dizer o que o autor quis contar no seu texto. Triste realidade essa.

Se a formagdo do leitor passa pela sua inser¢ao no enquadramento cultural a que esta exposto, a
escola deve efetivar a associacao entre a cultura coletiva e o texto trabalhado em sala, para que o
aluno possa se reconhecer naquela representacao da realidade. Sobre o tema, Ceccantini (2000)
nos atenta para a consciéncia da “estética da formacao’, explicitando seus trés sentidos: o tema
— “uma primeira significagdo, a mais imediata, remete para a tematica de que se ocupa a maior
parte das obras, no caso, a busca da identidade e o processo de amadurecimento do jovem, do
ponto de vista fisico, intelectual, emocional, ético entre outros aspectos” (pp.435-436); o ser em
formacdo - “num segundo sentido, formagdo seria levada em conta considerando-se a instancia
da recep¢do das obras, isto é, como aspecto diretamente ligado a predeterminagao do publico
leitor” (p.436); e a formacao literaria em contraste com a pedagogica — “a terceira acepgao, talvez
a de visada mais ampla, tenta associar a nog¢do de formagdo a literatura juvenil, em substitui¢ao
a pecha de literatura pedagdgica, com que durante longo tempo arcou” (p.437). Dada essa cons-
ciéncia ideoldgica, confiamos o poder fecundante da literatura e a possibilidade de o leitor se
langar num universo imagindrio, livre e repleto de compromissos com aquilo que se compreen-
de dos textos. Além disso, espera-se que os alunos se sintam atraidos por outras leituras e que
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busquem outros textos fora do contexto escolar. Consideramos que os tragos apontados acima
contribuem para o exercicio continuo, democratico e autonomo do leitor em formagao.

Contudo, reconhecemos que esses tragos ainda ndo fazem parte, por razdes diversas, dos saberes
construidos e das salas de aula daqueles que verdadeiramente podem implementar mudangas
educacionais: os professores. A consequéncia disso aparece quando constatamos os baixos in-
dices educacionais do pais, como os resultados obtidos por meio de avaliagdes nacionais (como
o Indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica - IDEB?) e internacionais (como o Programa
Internacional de Avaliacdo dos Estudantes — PISA*). Essas avaliagdes mostram que a maioria
dos concluintes brasileiros da educacao basica (ensino médio) ndo tem conseguido alcangar
as metas minimas previstas para seu segmento de ensino ¢ demonstram grandes dificuldades
no que concerne ao entendimento de textos simples. Esses achados ndo sdo responsabilidade
exclusiva dos conteudos trabalhados nas aulas de leitura e literatura e, obviamente, sdo sinto-
maticos de todo um sistema educacional fragil, cujos componentes curriculares tém sido preca-
riamente apresentados a milhares de criangas e adolescentes. Contudo, tais dados sdo também
de responsabilidade das aulas de leitura e literatura, as quais, pelo que se constata dos resulta-
dos educacionais a disposicao da sociedade, t€ém falhado (dentre outras razdes, pelas escolhas
metodologicas anteriormente mencionadas) em fomentar o habito da leitura, formar leitores
literarios e, consequentemente, contribuir para a formacao de sujeitos criticos, capazes de ler o
mundo que os circunda e promover mudangas em suas proprias vidas e na sociedade.

Nesse sentido, em se tratando especificamente de leitura literdria, é fato que, para muitos jovens,
0 acesso a cultura letrada se faz por meio exclusivamente da escola e os tinicos mediadores de
leitura com quem tém (ou deveriam ter) contato sdo seus professores. Assim, se os docentes
falham (seja por desconhecimento ou por inseguranga) em oportunizar o contato com obras
literarias, de maior e menor complexidade, de maior e menor proximidade com a(s) realidade(s)
de vida, fica comprometido o desenvolvimento do prazer estético e o conhecimento cultural
dos alunos. Evidentemente, sdo inumeros os fatores, de ordem politica, social e econdmica, que
comprometem a formagdo de leitores literarios na escola. Nao terfamos como esgota-los nes-
se texto e sequer dominamos ou conhecemos todos. Porém, devido a nossa experiéncia como
professores formadores, propomo-nos a discutir um aspecto que, certamente, alimenta a inefi-
ciéncia da escola em promover uma educagéo literaria de qualidade e igualitaria: a formacdo do
professor de literatura. Na proxima se¢ao, portanto, debrucamo-nos sobre essa questao.

A formagao do professor de literatura

Em nossa pratica como professores formadores de linguas e literaturas, habitualmente nos con-
frontamos com diferentes inquietag¢des por parte de nossos alunos. Dentre as principais e mais
frequentes queixas que nos apresentam, destacam-se a profunda inseguranca e o sentimento de
despreparo com relagdo ao ensino de literatura / textos literarios na escola basica. Em outras
palavras, recorrentemente, frases do tipo “ndo me sinto preparada(o) para ensinar literatura” ou

3 Para mais informagdes: http://ideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultadoBrasil.seam?cid=1510200. Acesso
em 22 abr 2016.
4 Para mais informacoes: http://www.oecd.org/pisa/keyfindings/pisa-2012-results.htm. Acesso em 22 abr 2016.
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“acho mais facil dar aula de lingua do que de literatura” participam do contexto das aulas. De
modo a tentar oferecer um possivel entendimento acerca da motivagao por tras da produgao
de afirmagdes dessa natureza, nesta se¢do, abordaremos duas questoes que julgamos centrais: o
modo como a literatura é abordada no curriculo dos cursos de Licenciatura em Letras e a per-
cepgdo / concepgao possivelmente construida por licenciandos do que seja literatura.

Apos analisar os fluxogramas dos cursos de licenciatura em Letras Portugués-Literaturas, dispo-
niveis nos sites de trés universidades publicas do Rio de Janeiro, elaboramos o quadro a seguir,
que contempla as disciplinas obrigatérias voltadas para a area de literatura no curriculo desses
cursos ao longo dos semestres. Devido aos limites deste texto, nao foi possivel contemplar ou-
tros cursos de Letras, como Portugués-Inglés, Portugués-Alemao etc. Contudo, podemos afir-
mar que a diferencga principal diz respeito a nacionalidade enfocada nas disciplinas que tratam
de literatura, mas nao na abordagem aparentemente oferecida aos conteudos, conforme os titu-
los levam-nos a pressupor. Nesse sentido, cabe ressaltar que nao tivemos acesso as ementas das
disciplinas e / ou aos planos de curso; portanto, as consideragdes iniciais recaem sobre os nomes
dados as disciplinas. E importante dizer também que ndo nos propomos a esgotar as analises
possiveis para o quadro e, por isso, limitar-nos-emos a aspectos que contribuam para a argu-
mentagdo que buscamos desenvolver.

Quadro 1: Disciplinas de Literatura’

UFR]J*¢ UER] UFF
- Introdugéo a Cultura
,.g Brasileira
S - Introdugéo a Cultura - Literatura Brasileira I
S - Teoria Literaria I Portuguesa I - Teoria da Literatura I
QQ* - Teoria da Literatura I - Matrizes Classicas®
~ - Pratica de Interpretacao de
Textos I’
,% - Introdugéo a Cultura
R - Teoria Literaria IT Brasileira IT . .
by N - Literatura Brasileira IT
S - Fundamentos da Cultura - Introdugéo a Cultura . .
a, o - Teoria da Literatura II
s Brasileira I Portuguesa II
N - Teoria da Literatura I
S - Cultura Portuguesa i} 'Cultura Class'1c§ !
<= T g - Literatura Brasileira I
) - Teoria Literaria II . . g
N - Literatura Portuguesa I - Literatura Brasileira III
S - Fundamentos da Cultura . . . .
g - Teoria da Literatura ITI - Teoria da Literatura III
ha Brasileira II s . .
:ﬁ - Literatura Comparada I - Praticas de Leitura Ensino
b Fundamental e Médio’

5  As institui¢des estdo identificadas no presente trabalho pelo fato de os fluxogramas analisados serem de
dominio publico:

http://www.portal.letras.ufrj.br/images/Gradua%C3%A7%C3%A30/F]_Literaturas_L_D.pdf
http://www.dep.uerj.br/args/fluxogamas_cursos/letras_portugues_Literaturas_licenciatura.pdf
http://www.letras.uft.br/graduacao/sites/default/files/letras_portugues_Literaturas_-_licenciado_novo.pdf
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< . - Cultura Cléssica I
= - Poesia Portuguesa I . oy
S e . - Literatura Brasileira II .
o - Teoria Literaria IV . - Literatura Portuguesa I
S . . - Literatura Portuguesa II . e
- Poesia Brasileira I . . - Literatura Brasileira IV

) . - Teoria da Literatura IV

%‘ - Literatura Comparada II

° - Poesia Portuguesa II - Literatura Classica I
= - Cultura e Civilizagdo da - Literatura Brasileira IIT

S (o LA . .
° América Hispanica - Literatura Portuguesa III - Literatura Portuguesa II
& - Ficgdo Brasileira I - Pratica de Interpretacao de - Literatura Brasileira V
& - Poesia Africana em Lingua Textos II'
Portuguesa - Est Ling Port e Lit Bras I"
- Poesia Portuguesa III - Literatura Classica I
o - Literatura Hispano- - Literatura Brasileira III
"g Americana - Literatura Portuguesa III
T - Poesia Brasileira II - Metodologia do Ensino de -Literatura Portuguesa III
& - Ficgdo Africana em Lingua Leitura e Literatura - Literatura Brasileira VI
% Portuguesa - Est Ling Port e Lit Bras 11"
- Didatica de Portugués- - Est. Materiais para Ensino de
Literaturas 1" Lit."*

° .

"g - Narrativa Portuguesa I

© - Ficgdo Brasileira I - Literatura Brasileira V - Literaturas Africanas de
& - Didatica de Portugués- - Literatura Portuguesa V Lingua Portuguesa I
& Literaturas II

,.g - Literaturas Africanas de
R - Narrativa Portuguesa I . s Lingua Portuguesa II

o - . - Literatura Brasileira VI

S - Questdes da Literatura  Literatura Portuguesa VI - Estudos Comparados
S* Brasileira & de Literaturas de Lingua
S Portuguesa

Ao observarmos as disciplinas dispostas no quadro, percebemos que ha semelhancas entre as én-
fases oferecidas pelas trés universidades. A esse respeito, o primeiro aspecto que chama aten¢ao
¢ o predominio de disciplinas voltadas especificamente para a abordagem de contetdo referente
a Literatura Brasileira e a Lusitana, o que deixa entrever, pelos recortes apresentados, uma pers-

Levamos em consideragio o fluxograma do curso diurno.

Supomos, pelo titulo, que o contetudo da disciplina pode abordar o trabalho com textos literarios.
Supomos, pelo titulo, que o conteudo da disciplina aborde questdes relacionadas a literatura.

9 Supomos, pelo titulo, que o contetido da disciplina aborde o trabalho com textos literarios.

10 Supomos, pelo titulo, que o contetido da disciplina aborde o trabalho com textos literarios.

11 Reproduzimos o titulo da disciplina conforme aparece no fluxograma.

12 Supomos, pelo titulo, que o conteudo da disciplina aborde questdes relacionadas a literatura.

13 Reproduzimos o titulo da disciplina conforme aparece no fluxograma.

14 Reproduzimos o titulo da disciplina conforme aparece no fluxograma.

[c =B o)
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pectiva fragmentadora da literatura em nacionalidades. Essa fragmentagdo é reforcada mesmo
em disciplinas que nao focalizam uma nagao especifica, como “Literatura Hispano-Americana’;
»

“Literatura Classica” e “Literaturas Africanas de Lingua Portuguesa’, as quais, por outro lado, ao
ndo reforcarem nacionalidades particulares, tratam diferentes culturas como um todo uniforme.

Outra questao que sobressai ¢ o fato de todos os fluxogramas contemplarem disciplinas que
abordam os fundamentos da literatura enquanto ciéncia, como “Teoria Literaria” / “Teoria da
Literatura’, o que aponta para uma visdo, de certo modo, cientificista da area, ou seja, como um
campo de dominio teérico-cientifico.

Além disso, apesar das diferengas no que se refere a nomenclatura adotada, por exemplo, na UFR],
hd uma tendéncia a énfase nos titulos dos géneros abordados (“Poesia Brasileira”; “Fic¢ao Africana
em Lingua Portuguesa”). A grande maioria das disciplinas parece pressupor a formacao de espe-
cialistas ou criticos literarios, nao de professores. Das 72 disciplinas elencadas no quadro, apenas 8
parecem direcionar-se a abordagens relacionadas ao ensino de literatura (por exemplo, “Didatica
de Portugués-Literaturas”; “Praticas de Leitura Ensino Fundamental e Médio”); destas, 6 perten-
cem a UER] e 2 a UFR]. Esse dado nos mostra que, embora os fluxogramas analisados pertencam
a cursos de licenciatura, ndo de bacharelado, o futuro professor nao parece ser o foco principal da
formagao oferecida em literatura. Tal resultado conflita com o que se espera dos cursos de licen-
ciatura, segundo o Parecer CNE/CP N°2/2015, que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacao Inicial e Continuada dos profissionais do Magistério da Educacdo Basica, de 1°
de julho de 2015, publicada no Didrio Oficial da Unido em 02/07/2015. No Capitulo V, que trata da
Estrutura e Curriculo da Formagao Inicial do Magistério da Educagdo Basica em Nivel Superior,
1é-se, no § 3°: “Devera ser garantida, ao longo do processo, efetiva e concomitante relacao entre
teoria e pratica, ambas fornecendo elementos bésicos para o desenvolvimento dos conhecimentos
e habilidades necessarios a docéncia”. Observa-se, portanto, que os titulos de 64 das disciplinas
obrigatdrias que abordam literatura, oferecidas pelas trés universidades em analise, parecem falhar
no cumprimento da prerrogativa evidenciada nesse fragmento.

As consideragdes até aqui tecidas apontam para o fato de que as inquietagdes de licenciandos,
aludidas no inicio desta se¢do, surgem de um paradoxo: apesar da alta carga hordria de literatura
ao longo da graduagio, futuros professores sentem-se despreparados para ensinar literatura, pos-
sivelmente em decorréncia da natureza das aulas. Majoritariamente pensadas para uma formacao
conteudistica e especialista, boa parte das disciplinas que abordam literatura falham no alcance do
proposito maior dos cursos de licenciatura: obviamente, a formagao docente. Ademais, o enfoque
das disciplinas em culturas nacionais pressupde o encaixotamento de obras e autores que apontam
para uma concepgao de literatura como conjunto seleto de obras, escolhidas para serem trabalha-
das por uma questao de tradi¢ao e, consequentemente, por serem melhores do que outras que cir-
culam no mundo social. A distincia, portanto, entre o que aprende na universidade e as demandas
da educagdo basica desmotivam o futuro professor para o ensino de literatura por fazé-lo crer que
suas aulas precisarao se dar nos moldes do que aprende na universidade.

Os fluxogramas analisados para este texto refletem curriculos anacronicos no que se refere as
necessidades contemporaneas de formagdo para a docéncia por se atrelarem ainda a uma con-
cepgao segregadora, sacralizadora e departamentalizadora de literatura. De acordo com Graft
(1987), os estudos literarios académicos s6 passaram a existir a partir da formagao dos departa-
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mentos de lingua e literatura na segunda metade do século XIX, na Europa e nos Estados Uni-
dos. Ao se departamentalizar a literatura, surgiu a ideia, na época recente, segundo o autor, de
que a literatura poderia ou deveria ser ensinada, ao invés de simplesmente apreciada ou absorvi-
da. Até entdo, ndo havia precedentes na tentativa de se organizar a area, o que, para Graff (1987),
deve ter sido (e ainda o é) tarefa ardua, principalmente porque isso significava reconstitui-la
sob a forma de um curriculo. Como até aquele momento o projeto de se organizar a literatura
didaticamente nao havia sido pensado, ficou a cargo dos pioneiros a adog¢ao de uma perspectiva
histérica. Essa é ainda hoje a perspectiva que parece se refletir nos fluxogramas analisados, prin-
cipalmente quando notamos que ha disciplinas sequenciadas em I, II etc.

Graff (1987) explicita dois aspectos importantes que tendem a regular e a respaldar o ensino de
literatura desde seus primdrdios como disciplina(s). Sao eles: 1) uma visao segregacionista de lite-
ratura como um conjunto de textos valorizados pela classe dominante — o que coloca esse ensino
como algo pensado por e para um determinado segmento social, contribuindo para que a escola
seja uma instancia reprodutora de mecanismos ideolégicos (ALTHUSSER, 1985); e 2) a perspecti-
va historica no trato da literatura enquanto disciplina aponta para uma tentativa de caracterizagao
de obras como parte de um processo evolutivo. Essas duas questoes parecem se refletir no quadro
apresentado e respaldam a maneira como Zyngier (1999) caracteriza o campo de ensino de lite-
ratura em nosso pais. Segundo a autora, desde sua institucionalizagdo no Brasil como disciplina
na virada do século XIX até a década de 1960, o ensino de literatura seguiu o modelo conhecido
por “educagio bancaria’, termo cunhado por Freire (1978), em que os aprendizes eram percebidos
como recipientes a serem completados pelos professores. Essa pratica mantém relagoes de do-
minio que “empoderam” (IZARRA, 1999, p. 200) o professor de literatura, o critico ou o proprio
texto, ao invés de empoderarem os alunos a fim de que cheguem as suas proprias leituras (McRAE,
1991). Essa perspectiva quanto ao ensino de literatura é apre(e)ndida pelo professor em formagao
na universidade e, consequentemente, é a que ele reproduz, ou tenta, em suas aulas na educagao
basica. Isso refor¢a o tratamento da literatura, por todo o sistema educacional, como uma disci-
plina formada por obras de arte sagradas (IZARRA, 1999; PENNAC, 1998; SNYDERS, 2001), ao
invés de uma pratica social por meio da qual os professores oferegam aos alunos possibilidades
de experienciarem a literatura como leitores criativos e construtores de seus proprios significados
através de praticas pedagogicas criticas (IZARRA, 1999).

Em contraposi¢ao ao modelo vigente de ensino de literatura na universidade, o qual acaba ser-
vindo de modelo para o futuro professor da educacéo basica, Jordao (2001) defende uma educa-
¢do literaria a luz da pedagogia critica. De acordo com a autora, a educagdo literaria

poderia envolver o trabalho com os textos literarios (escritos ou nao, legitimados ou
ndo no campo literario) percebidos enquanto processos de producdo de significados,
reforcando ou desafiando as concepg¢des correntes e autorizadas pelo campo literario.
Estudar literatura seria assim ter o campo literdrio como referéncia (e ndo como
limite) para andlises de processos de produ¢do de discursos, de formacio de poder/
conhecimento, de alocagdo de posigdes de sujeito, de construcao de subjetividades, de
formagcéo de identidades sociais e culturais, processos enfocados a partir da possibilidade
de transformagdo de suas estruturas (JORDAO, 2001, p. 131, grifo no original).

A forma como a literatura é ensinada a coloca em perigo (TODOROYV, 2009), ja que o alu-
no, antes mesmo de entrar em contato com os textos em si, ¢ bombardeado por informacées
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provenientes da critica, da teoria ou da historiografia literaria (TODOROYV, 2009; PENNAC,
1998; JORDAO, 2001). Assim, a possibilidade de se gostar genuinamente dos textos, sem que
este gostar se torne uma imposigdo ou o ndo gostar surja sem culpas, deixa de existir. Todorov
(2009) mostra que a sala de aula de literatura se torna um espaco alienante quando lan¢a mao
das obras para a ilustracao de conceitos introduzidos por tedricos da literatura ou para a aplica-
¢ao de conhecimentos linguistico-discursivos. Segundo o autor, as aulas de literatura deveriam
possibilitar o acesso ao sentido das obras, de forma que se aprenda a ama-las.

Segundo Jordao (2001), as salas de aula de literatura na universidade tendem a silenciar as vo-
zes discentes sem que os participantes envolvidos no processo sequer se deem conta disso. Ao
observar aulas e realizar entrevistas com professoras e alunas de literatura no ensino superior,
Jordao (2001) pode tecer consideragdes empiricas importantes acerca do funcionamento das
aulas de literatura. Num primeiro momento, a autora percebeu que havia por parte das parti-
cipantes uma atitude de reveréncia, admiracao, idolatria pelos textos literarios e pelos autores
escolhidos para o trabalho em sala de aula. Segundo ela, professoras e alunas se sentiam compe-
lidas a gostar de tais textos e, mesmo ao admitir que um ou outro nao era da sua preferéncia, elas
assumiam para si uma incapacidade interpretativa. Em outras palavras, a crenca imanente ao
discurso das participantes atribuia inquestionavel soberania ao texto canonico, entendido como
sempre bom, enquanto alguns leitores, por outro lado, é que estariam despreparados para lé-lo,
caso ndo conseguissem entendé-lo ou dele gostar.

Além dessa incontestavel soberania do texto literario, Jordao (2001) percebeu também que pro-
fessoras e alunas apresentavam consenso e perfeita adaptacdo e conformagdo a configuragao
das aulas e aos seus papéis socialmente estabelecidos. A auséncia de “conflitos, ressentimentos,
flutuagdes nas relagoes de afetividade entre alunas e professoras, umas com as outras e com 0s
textos literarios” chamou a ateng¢do da pesquisadora, pois, segundo ela, levava a aceitagao e én-
fase na importancia de: 1) “transmissdo de um conhecimento objetivo de literatura” (JORDAO,
2001, p. 13, grifo no original), fruto da critica e da teoria literaria; 2) necessidade de adaptagao
ao estilo docente; e 3) alcance de uma leitura consensual. Subjacente a aparente harmonia, Jor-
dao (2001) percebia baixa autoestima por parte das alunas, decorrente da descrenga em sua
capacidade de oposi¢do ao que ja estava legitimado, ou seja, a visdo dos criticos e professores.
Com relagao as professoras, havia também certa desvalorizagdo de si mesmas enquanto leitoras
e professoras (ja que ndo sabiam ou nao tinham lido o suficiente) e das alunas, em se tratando
do desempenho e do conhecimento de literatura que possuiam.

O que mais chamou a atengdo de Jorddo (2001) em suas analises, e que para ela era sintomati-
co, ndo se tratava necessariamente da maneira como as salas de aula se configuravam e nem as
relagoes de poder estabelecidas. O que a espantou foi a falta de percep¢ao ou consciéncia por
parte das professoras e alunas da realidade assimétrica e autoritaria em que estavam inseridas.
A nogao de que as coisas eram da forma como se apresentavam e pronto, sem indagag¢des, sem
tentativas de ruptura ou de resisténcia, foi o que mais impressionou a autora.

Ao longo do estudo, Jorddo (2001) percebeu a existéncia de variadas concepgdes por parte das
professoras e das alunas acerca do fendmeno literario. Contudo, essas diferentes visdes nao con-
tribuiam para transformar a sala de aula em um espago dialdgico, em que vozes dissonantes
poderiam entrar em conflito (cf. BAKHTIN, 1979 [1930]; 2006 [1979]). Ao contrario, ao invés
de contribuirem para a constru¢do de um posicionamento mais critico e reflexivo acerca da
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propria situacdo em que estavam inseridas, os multiplos conceitos construidos respaldavam a
perpetuacao e legitimagao da pratica estabelecida. Dentre as visdes de literatura mencionadas
pelos participantes do estudo de Jordao (2001), destacamos as seguintes:

(a) A percep¢ao da literatura como local de sedimentacio de conhecimentos
linguisticos previamente adquiridos. Para as participantes, a literatura é compreendida
como um conjunto de textos verbais escritos melhores do que os outros textos, 0s nao-
literarios, cada qual trazendo internamente seus proprios significados (ideia de que o
que o texto ‘quer’ dizer independe do leitor). Nas palavras da autora,
sob essa perspectiva a educacio literaria apresenta-se como oportunidade de contato
com tais modelos de uso da lingua, através da transmissdo as alunas, pelas professoras,
dos comentérios da critica literaria sobre os textos. Aqui os textos-modelo (literarios

e da critica literaria), em suas estruturas linguisticas, constituem o ponto central do
trabalho com literatura em sala de aula (JORDAO, 2001, p. 72).

(b) O ndo questionamento da essencialidade da literatura para a espécie humana
e a impossibilidade de ndo se obter prazer com os textos leva alunas e professoras a
frustracdo e sentimento de inferioridade quando ndo conseguem apreciar, como
‘deveriam’, os textos candnicos. Além disso, Jorddo (2001) afirma também que as
professoras se culpam por ndo conseguirem ensinar as alunas o gosto, o amor pela
literatura, o que seria fun¢do importantissima de um professor da drea. A educagao
literaria, nesse sentido, estaria encarregada de propiciar elementos para capacitar a
realizagdo de leituras, possibilitando a apreciagdo ‘apropriada’ dos textos literarios.
Segundo a autora, “o convencimento quanto ao prazer que pode advir do contato com a
literatura é assim um fator importante na criagdo e manutenc¢ao de seu capital cultural”
(JORDAO, 2001, p. 85) e do poder daqueles que conhecem e sentem esse prazer. A
auséncia de questionamento da crenca absoluta na qualidade dos textos candnicos,
de sua superioridade, e do prazer que os mesmos necessariamente proporcionam, ¢
apontada como problematica pela autora.
Os posicionamentos adotados pelo grupo investigado por Jorddo (2001) mostram a sala de aula
de literatura no ensino superior como um espago em que se opta por resolver ao invés de se pro-
vocar conflitos, de equilibrar e ndo de questionar, o que poderia ser compreendido como uma
subutiliza¢ao do espago, que, configurado de outra maneira, dando voz e respeitando os saberes
do educando, possibilitaria maior crescimento e autonomia discente e uma reflexao maior sobre
a propria pratica por parte do docente, como sugere Freire (1977). No caso de licenciandos,
foco do presente texto, esse exercicio de reflexdo permitiria que se tornassem mais autbnomos
e seguros para enfrentar os desafios das salas de aula de educagdo basica. Isso, contudo, nao
acontece, pois, nas palavras de Jordao, “a sala de aula é tradicionalmente um local onde se espe-
ra encontrar respostas (...); as alunas contam com a professora para arbitrar as interpretagdes,
abalizar argumentos e trazer a verdade sobre os textos e as obras” (2001, p. 117). Em contextos

assim, uma aula bem sucedida é aquela em que ha entendimento e o encontro de respostas. O
levantamento de questdes seria apenas uma forma de se assegurar o consenso.
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Concordamos com Jordao (2001) quando defende a existéncia de um ensino de literatura na
universidade que realmente faca sentido para o aluno, que provoque mudangas e um posi-
cionamento critico. A autora aponta para a necessidade de que a educagao literaria exista sob
uma perspectiva epistemofdgica, “como um espago para a resisténcia a formas totalizadoras
de interpretacdo, um espago para escapar das estruturas bindrias de oposi¢do com que vimos
aprendendo a construir sentidos” (JORDAO, 2001, p. 151). O termo epistemofagia, cunhado
pela autora, surge da combinagdo de epistemologia e antropofagia e faz alusao “a digestdo de
significados diferentes (...), numa mistura entre o que foi devorado e aquela que devorou,
resultando num hibridismo que permite a formacao de perspectivas novas (...) e a criagdo
de processos diferentes de compreensao” (JORDAO, 2001, p. 151). A atitude epistemofdgica,
portanto, prevé a sala de aula de literatura como um espago em que o legitimado (os textos e a
critica) é confrontado, um local em que ndo somente se adquirem conhecimentos, mas onde
os mesmos sdo transformados e geram outros novos.

Acreditamos que boa parte das frustragdes que nos sdo apresentadas por licenciandos ao che-
garem a etapa final de sua formagdo inicial, mais especificamente na época em que estdo reali-
zando o estagio supervisionado e se deparam com os desafios da educagao basica, sejam pro-
venientes de um ensino de literatura na graduagao que se distancia dessa atitude epistemofdgica
a que Jordao (2001) alude. A subserviéncia acritica aos contetidos apresentados nas disciplinas
ndo amplia a capacidade de reflexdo dos licenciandos e faz com que eles, por medo de falhar,
reproduzam as praticas docentes (autoritarias) a que tiveram acesso.

Caberia a todo professor de um curso de licenciatura perceber-se como o formador de profes-
sores para a educagao basica — que é — e assumir para si as responsabilidades que essa fun¢ao
implica e que, obviamente, nao se restringe aos docentes que trabalham com as disciplinas de
interface didatico-pedagdgica. Nesse sentido, um professor formador, seja de literatura, de lin-
gua ou de outra drea, mais do que qualquer outro, deveria estar consciente de que sua postura
precisa ser “dialdgica, aberta, curiosa, indagadora e nao apassivada, enquanto fala ou enquanto
ouve” (FREIRE, 1977, p. 96, grifo no original), pois, a0 demonstrar um pensamento autdonomo
e refletido, possibilita que seus alunos adotem e desenvolvam essa postura. Assim, ao entrar na
sala de aula, seria bom se o formador estivesse “aberto a indagacdes, a curiosidade, as perguntas
dos alunos, a suas inibi¢cdes; um ser critico e inquiridor” (FREIRE, 1977, p. 52), consciente de
seu proprio inacabamento, predisposto a mudanga, a aceitacao do diferente e sensivel as neces-
sidades de seus alunos depois de graduados.

Consideragoes finais

Ao longo deste texto, buscamos mostrar que o real envolvimento com textos literarios, ou seja,
o alcance da fruicéo literaria é essencial para a formacao de leitores criticos, capazes de de-
preender aprendizados de textos de qualquer natureza. Porém, este, que deveria ser o propo-
sito de uma educagdo literaria iniciada nas séries iniciais, nao se reflete nas praticas escolares
e universitarias em torno da formagao de leitores literarios, seja em nivel de educagdo basica
ou universitaria. Essas praticas perdem-se do propdsito de despertar o envolvimento afetivo
concreto entre leitor e texto. Sintomatico disso é o fato de que, na escola basica, prioriza-se o
uso do texto para fins de aprendizado gramatical ou o tangenciamento de questdes literdrias
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a partir da discussdo de nomes e datas. Essa pratica, por sua vez, resulta de uma adaptagio
ou replicacdo pouco amadurecida das experiéncias com a educagao literaria na universidade.
Em outras palavras, o que se aprende sobre ensino de literatura por meio das aulas que se tem
na graduacgdo, cujo foco recai na supremacia dos textos, na valorizagdo das leituras dos criti-
cos e do docente, dentre outros aspectos, pouco ou equivocadamente contribuem para que o
professor de literatura em formagao saiba o que priorizar ou, entdo, seja capaz de entender a
funcdo supracitada da existéncia da literatura no curriculo escolar.

O presente artigo, que ora se encaminha ao seu desfecho, buscou mostrar que se faz mister
repensar o ensino de literatura nas universidades, em especial, nos cursos de Licenciatura em
Letras, de modo que o professor em formacao se sinta empoderado para o trabalho que vira a
desenvolver depois da graduacgao e, consequentemente, supere praticas ja sedimentadas, porém
ultrapassadas. Acreditamos que o investimento na formagao inicial e continuada de docentes de
literatura pode ser um primeiro passo para a construgdo de futuras geragdes de leitores eman-
cipados e autonomos para escolher para si o que é “boa” ou “ma” literatura, por terem tido o
contato com textos literarios diversos, com diferentes graus de complexidade, pertencentes a
diferentes épocas, nacionalidades e autores. Enfim, defendemos que a centralidade na relagao
direta entre o texto literdrio e o leitor em formagéo (seja na educagao basica ou na universidade)
se torne a realidade das salas de aula de literatura espalhadas pelo pais.
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