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Resumo

Este artigo discute comparativamente a formacdo do leitor literario
nos curriculos da educacao basica de Portugal e do Brasil e quais estratégias
podem ser identificadas nas diretrizes curriculares desses paises, a fim de
formar um leitor de literatura. Observa que ha a introdugdo recente da
educacgao literaria nos documentos portugueses, enquanto, no Brasil, os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) a diluem no dominio da leitura.
Em ambos os curriculos, a nocao de género preside a aprendizagem, embora
em Portugal tal nocdo seja contrabalancada pela nocao de texto complexo,
que valoriza o texto literario e evita sua diluicdo no conteudo das praticas
de leitura e escrita.
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Abstract
The place of literary education in the new curriculum guidelines:
a reflection on the paths walked by Portugal and Brazil

This paper discusses comparatively the training of literary readers
as provided in the basic education curricula of Portugal and Brazil and
which strategies can be identified in the curriculum guidelines of these
countries to shape a literature reader. Furthermore, it is observed a recent
introduction of literary education in the Portuguese documents, while,
in Brazil, the National Curriculum Parameters (Pardmetros Curriculares
Nacionais - PCN) diluted it under the general reading skill. In both curricula,
the notion of genre conducts the learning, albeit in Portugal that notion
is counterbalanced by the notion of complex text, which ensures the
appreciation of the literary text and prevents its dilution into the content
of the reading and writing skills.

Keywords: curriculum, literature; curriculum guidelines.

Introdugéo

Este texto tem como objeto o curriculo para a formagao do leitor
literario de Portugal e do Brasil. Sdo, portanto, as orientacoes curriculares
brasileiras e portuguesas que determinam o percurso, o valor, os modos
e as funcoes da literatura na formacao do leitor que sao interrogadas na
pesquisa. A hipétese para justificar o didlogo é de que podemos iluminar o
debate sobre o curriculo da formacao leitora a partir da anélise comparativa
dos contextos e pressupostos tedricos que orientam o lugar da literatura na
aprendizagem da lingua pelas reformas curriculares de Portugal e do Brasil.

Como se forma um leitor? Que literatura ele deve percorrer? Quando
e como ler obras literarias na escola? Que itinerario constréi um leitor?
Sao essas questoes de fundo, articuladas em suas interfaces, que animam o
horizonte desta investigacao, questoes que parecem necessitar de reflexao
devido a sua complexidade e urgéncia. Situemos, primeiramente, o quadro,
de modo a justificar a importancia das interrogacoes.

Num estudo relativamente recente, Teresa Colomer (2007) expde como
um dos grandes desafios das propostas de educagao literaria dos sistemas
de ensino formal o estabelecimento de um curriculo para a construgédo do
leitor. Avaliando o cenario atual, a autora pondera que quando observamos
a situagdo durante os primeiros anos de escolarizacao, a literatura se vé
justificada em fungao da sua convergéncia para os objetivos mais globais
de alfabetizagao e letramento, que sao buscados naquele momento de
aprendizagem. A partir da entrada no segundo ciclo, a identificacao com a
leitura literaria por parte dos estudantes — e com a leitura em geral, porque
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€ nesse estagio que as pesquisas apontam a perda do interesse por essa
atividade (Ceccantini, 2009) — se vé comprometida em meio a um processo
de aprendizagem linguistica que estipula o conhecimento do carater
metalinguistico e o dominio do exercicio das dimensoes utilitarias da lingua
na comunicacao como os objetivos que devem comecar a ser perseguidos
de maneira recorrente e sistemdtica. Na continuacdo desse percurso, a
literatura s6 retoma sua presenga no curriculo de maneira mais ostensiva
no ensino médio. Contudo, salienta Colomer (2007), ao contrario de ela
ser percebida como digna de atencdo especial por razdes anteriormente
construidas na formagado dos estudantes, revelam-se nessa etapa os
impasses vinculados a auséncia de um itinerario preciso para a formacéo de
leitor entre o ensino fundamental e o médio. Parte-se do pressuposto que
neste ultimo estagio da educacgéo basica o estudante ja pode ser apresentado
as obras canodnicas, com linguagem e referéncias histérico-culturais muitas
vezes dele distanciadas, e a manipulagao de categorias metaliterarias para
produzir conhecimento critico das leituras. No entanto, considera ainda
Colomer (2007), para que tal proposicao se efetive no ensino médio, as
propostas curriculares pouco esclarecem o que esse estudante ja deveria
ter lido e refletido em termos de textos e conhecimento literarios para
justificar uma formacdo agora mais especializada desse uso especial da
lingua. Somam-se a essa lacuna os debates sobre a selecdo das obras a
serem apresentadas na formagao desse leitor do ensino médio, debates que
se espraiam num confuso espectro entre a inércia do tradicional enfoque
baseado na histéria literaria e a critica ao carater ideoldgico do cAnone, com
a consequéncia extrema da defesa de seu expurgo do curriculo.

Retomando: Que literatura? Quando e como a ler na escola? A
auséncia de um itinerario minimamente consensual demonstra o quanto
essas questoes devem ser assumidas de modo sistemético pelo curriculo
de Lingua Portuguesa, dada a importancia do seu caréter estratégico na
formacéao de leitores, objetivo pedagdgico cuja implementacao qualificada
é buscada recorrentemente em nosso sistema de ensino formal.

Essa auséncia de consenso, sabemos, repousa também numa mudanga
no que se refere ao lugar da literatura na aprendizagem linguistica, que
mais recentemente se tem observado com a virada epistemoldgica e a
énfase na abordagem comunicativa. Tal mudanca implicou a substitui¢cao
do paradigma da norma gramatical como suporte para a aprendizagem da
lingua por outro, este baseado na compreensao dos processos e conflitos
sociolinguisticos imanentes a lingua, bem como na énfase sobre a natureza
e o dominio discursivo das formas, contextos e estilos a que a palavra se
ajusta numa relacao comunicativa. A tradicao escolar desde a Antiguidade
classica se baseou na leitura de obras literarias com a justificativa de
que estas representavam o uso superior da lingua, porém, junto com a
democratizagao do acesso ao ensino desde a década de 1960, o texto literario
se viu acusado de refletir um uso da lingua vinculado a segmentos sociais
elitizados, com o qual os novos frequentadores nao se identificavam mais
culturalmente. Dessa forma, a tradigao literaria foi colocada paulatinamente
a margem do processo de aprendizagem da lingua com a justificativa da
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necessidade de incrementar o repertorio dos estudantes com novos géneros
discursivos, principalmente os tipificados como utilitarios e cotidianos. Sem
ser possivel contestar de modo absoluto as criticas feitas as tradicionais
metodologias de ensino de literatura em sua relagdo com os novos publicos,
o texto literario perdeu a hegemonia no ensino da lingua, processo que se
vivenciou nas ultimas décadas dentro do curriculo escolar.

O que ocorre também como movimento contemporaneo a esse
sequestro da literatura do curriculo é uma revisao critica de tal atitude.
Denuncia-se o argumento dessa marginalizacao da literatura, o qual
assume a estratégia de aproximagao com o cotidiano de uma maneira
empobrecedora. Isso porque, de um ponto de vista consequente, ha de se
fazer (re)conhecer aos estudantes que nao ha cotidiano sem histéria, que
pela lingua que hoje falamos falam gregos e romanos, que nao ha libertagao
sem imaginacao, sem o contato com o outro na sua diferenca, contradicao
e promessa (Todorov, 2009; Candido, 2004; Chiapinni, 2005; Ceia, 2004;
Reis, 2007; Osakabe e Frederico, 2004).

A formagcéo do leitor literario nas diretrizes curriculares de Brasil
e de Portugal

Expressivos dessa tensao, envolvendo a marginalizacao da literatura
nos processos de aprendizagem linguistica, sdo os debates sobre o lugar da
educacao literaria nas recentes reformas curriculares de alguns paises. Leyla
Perrone-Moisés (2006) chamou a atencao para as discussoes que circularam
na Franca, em Portugal e no Brasil em torno da diminuicdo do espaco
concedido a literatura na formagao curricular nesses paises. Argumentos
de carater utilitario e aparentemente democraticos respaldavam a defesa
da substituicao da literatura por outros textos préprios das necessidades
cotidianas. No fundo, uma tese de que a literatura seria elitista e sem
vinculo com os anseios e as metas dos menos aquinhoados que buscam a
ascensao social via educacao. Diferentes reagdes surgiram a essa tentativa,
com maior envolvimento social no caso francés, que culminou com a queda
do ministro da Educacao, e menor no caso brasileiro, em que, ponderava
Perrone-Moisés, os departamentos de Letras e seus professores da area
de literatura se mostravam alheios aquilo que ocorria na educacao bésica,
como se isso nao implicasse consequéncias para justificar a manutengao
dos estudos literarios na graduacao e na pés-graduacao.

Todavia, a tensao envolvendo a discussao sobre o lugar atual e a
importancia da literatura nos curriculos de educagado bdsica no Brasil
nao se fez sem defensores. Muitos intelectuais se mobilizaram contra
as proposigdes no sentido de minimizar a importancia da literatura na
formacao escolar observadas nos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN)
apresentados até 2002. Tal movimento culminou posteriormente em um
documento assinado por Osakabe e Frederico intitulado Literatura (2004),
cujas consideragdes se tornaram base para uma espécie de autocritica do
MEC, adendo aos Parametros Curriculares para o Ensino Médio (Brasil.
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O terceiro e quarto ciclos
no Brasil correspondem
ao segundo e terceiro em
Portugal. Embora sejam
nove anos ao todo de ensino
bésico em Portugal, ou en-
sino fundamental no Brasil,
a distribuicao de tempo di-
fere. Os dois primeiros ciclos
no Brasil englobam cinco
anos e correspondem ao 1°
ciclo em Portugal, de quatro
anos. Para os fins de nossa
pesquisa, serdo considera-
dos os ciclos intermediarios
e posteriores dos curriculos
portugués e brasileiro, pois
nas fases iniciais, como dito,
o lugar e a funcao de relevo
da literatura nos processos
de alfabetizagao e letramento
permanecem consensuais.

MEC, 2000). O documento chama-se Orientagées Curriculares para o Ensino
Meédio (Brasil. MEC, 2006), em que, entre outras ponderagoes, destaca-se
a importéancia da literatura na formagao por seu carater humanizador e
critico dos processos de reificagao que o modo contemporaneo de produgédo
e distribuicao da riqueza implicaria. De todo modo, essa tentativa de repor a
literatura sua especificidade e valor que se observaria no ultimo documento
da reforma curricular brasileira, as Orientagbes Curriculares para o Ensino
Meédio (Ocem), nao se pode dizer que seja capaz de ajustar e propor um
itinerario para a formacao do leitor literario da educacao basica, pois seu
horizonte é restrito ao ensino médio, equivalente ao secundario em Portugal,
e nao considera de modo incisivo o percurso antes desenvolvido.

O percurso da formacgao literdria

Se apreciarmos a proposta dos PCN (Brasil. MEC, 1997) para o
terceiro e quarto ciclos no que se refere ao percurso a ser desenvolvido
para a formacéao do leitor, poderiamos, a depender da selecao de algumas
passagens do documento, encontrar similaridades robustas com o Programa
e Metas Curriculares de Portugués para o Ensino Basico (Portugal. MEC,
2009)." Quando, por exemplo, discute-se o tépico da selecdo de textos
escritos, ha uma subsecao intitulada “A especificidade do texto literario”
(Brasil, 1997, p. 26-27). Nela, sublinham-se as propriedades cognitivas deste,
as quais sao capazes de representar e problematizar o real pela mediacao da
imaginagéao, da ficcdo. Do ponto de vista linguistico, também se destaca o
carater transgressor e inovador da literatura, defendendo-se, ao fim, seu uso
na escola para além de ilustragdo de valores morais e topicos gramaticais,
como era tradicionalmente praticado.

No que se refere ao percurso a desenvolver pelo estudante na sua
formacao de leitor, em outro momento, na secao sobre a leitura de textos
escritos, a literatura também é mencionada como texto cujos procedimentos
de abordagem devem ser desenvolvidos gradualmente para a compreensao
da “funcionalidade dos elementos constitutivos da obra e sua relacao
com seu contexto de criacao” (Brasil. MEC, 1997, p. 71). Isso exigiria
que houvesse um direcionamento da leitura literaria ao longo do terceiro
e quarto ciclos a partir dos textos de aceitagdo mais imediata por parte
dos alunos para outros mais complexos, salienta o documento brasileiro.
Embora apenas uma vez, a expressao “educacao literaria” aparece para
propor um itinerario formativo:

Trata-se de uma educagao literaria, nao com a finalidade de desenvolver
uma historiografia, mas de desenvolver propostas que relacionem a
recepcao e a criagdo literarias as formas culturais da sociedade. Para
ampliar os modos de ler, o trabalho com a literatura deve permitir que
progressivamente ocorra a passagem gradual da leitura esporadica de
titulos de um determinado género, época, autor, para a leitura mais
extensiva, de modo que o aluno possa estabelecer vinculos cada vez
mais estreitos entre o texto e outros textos, construindo referéncias
sobre o funcionamento da literatura e entre esta e o conjunto cultural;



da leitura circunscrita a experiéncia possivel ao aluno naquele
momento para a leitura mais histdrica por meio da incorporagao de
outros elementos que o aluno venha a descobrir ou perceber com a
mediacao do professor ou de outro leitor; da leitura mais ingénua que
trate o texto como mera transposicao do mundo natural para a leitura
mais cultural e estética, que reconheca o carater ficcional e a natureza
cultural da literatura (Brasil. MEC, 1997, p. 71).

A nao ser pela énfase na dimensao cultural da literatura,? poderiamos
dizer que estdo ai as bases para a organizagdo de um curriculo que busque
contemplar a educacao literaria, promovendo a consolidacao do j& aprendido
e o alargamento para o mais exigente e complexo; do mais préximo ao leitor
para o mais distante linguistica e historicamente dele.

Em termos comparativos, também se pode dizer que a mesma
orientacdo baliza a organizagdo do curriculo de educacao literaria de
Portugal, pois, no Programa e Metas Curriculares de Portugués do Ensino
Basico (Portugal. MEC, 2015, p. 19), que compreende os ciclos do ensino
fundamental II brasileiro, também se observa, dentro da perspectiva de um
paradigma de complexidade crescente, a ampliacdo das exigéncias feitas
a leitura de literatura, de modo que os estudantes possam “ir construindo
e consolidando a sua capacidade leitora”. Além dos géneros literarios
habituais a essa faixa etaria — fabulas, lendas, contos —, o programa
portugués postula também a partir desse ciclo “uma anélise gradual dos
recursos expressivos, bem como de textos literarios com uma maior
densificagao tematica”.

Ha, contudo, uma diferenca em relacado as orientacoes curriculares
brasileira e portuguesa num aspecto: enquanto naquelas a referéncia ao
canone é, no maximo, inferencial quando se menciona “a leitura mais
histérica” (Brasil. MEC, 1997, p. 71), nestas é a literatura de carater
canonico que explicitamente culmina o percurso no terceiro ciclo,
equivalente ao quarto no Brasil. Entre outros textos, sao referidos uma
peca de Gil Vicente e excertos de Os Lusiadas, apontando que, ja no
terceiro ciclo do ensino fundamental portugués, a opcao pelo contato
com o patrimoénio histérico-cultural depositado na literatura depois se
consolidara no ensino secundario com a especificacdo também de autores e
obras canénicos que deverao ser estudados. Como curiosidade e indicio, na
proposta brasileira para os 3° e 4° ciclos, as palavras “canone”, “classico”
ou “canonico” nao sao utilizadas para se referir ao percurso de formagéao
do leitor literario nenhuma vez...

Justificativa para essa reticéncia em relacdo a um posicionamento
acerca da questao do canone na formacao do aluno no ensino fundamental,
cumpre salientar que os PCN (Brasil. MEC, 1997) ndo sdo um programa
curricular, mas sim diretrizes para que os estados e municipios brasileiros
possam constituir seus curriculos. Eles sdo uma proposta no sentido
de garantir uma base nacional comum na area da educacado as diversas
unidades federativas. Nao ha nos PCN, portanto, um grau de explicitagdo das
obras que deverao ser abordadas, e isso oferece tanto avaliagbes positivas
como negativas: por um lado, pela diversidade e dimensao do Brasil — o
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A énfase na dimensao cul-
tural da literatura dada
pelos PCN tornou-se objeto
de critica de muitos, reco-
nhecida pelo préprio MEC
quando publicou o docu-
mento Literatura (Osakabe;
Frederico, 2004). Nas obser-
vagoes criticas que se fazem
ali aos PCNEM e PCN+ apon-
tam-se as limitagoes que tal
caracterizacao pode suscitar
para a literatura, tornando-a
um fenémeno cultural de or-
dem semelhante aos demais,
sem prestigio ou diferenca
significativa, apenas “porta-
dora de contetidos culturais”
(p. 72).
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Refiro-me a oportunidade
concedida pelo poés-douto-
rado de poder conversar com
a equipe de producao dos
novos manuais de portugués
da Porto Editora, com pro-
fessores das escolas publicas
Dom Dinis e da Quinta das
Flores, em Coimbra, como
também com pesquisadores
da Universidade de Coimbra.
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que d4& maior autonomia para que referéncias locais e globais possam ser
articuladas pelos curriculos estaduais e municipais; por outro lado, essa
mencao pouco definida a autores e obras pode implicar a indefinicdo de uma
base de textos literarios comuns no processo de formagao dos estudantes,
pois nao se delineia um referencial minimo partilhado que possa ser
observado nas propostas curriculares da Federagao.

Sobre essa diferenca da proposigao de um canone escolar, deve-se
considerar que a dimensao mais reduzida de Portugal permite que um
programa determine os autores e os textos literarios que serao abordados
a cada ano letivo menos polemicamente; mesmo assim, iSso nao ocorre sem
que muitas queixas de docentes em relacdo a perda de sua autonomia na
construcao dos processos formativos venham a publico. Poder selecionar
textos literarios de modo mais aberto e dar conta de uma carga de
conteudos literarios tao extensa para estudantes nos quais o significado
da leitura literaria ainda nao se cristalizou sao desejos e criticas que ouvi
entre autores de manuais didaticos e professores do ensino secundério
portugués.® Ao fim, porém, o Exame Nacional, versao portuguesa do nosso
vestibular, tem um poder decisivo para a selecdo de textos literarios, porque
escolas, professores e editoras se empenham em dar condicdes para que
os estudantes tenham a sensacao de realizar as provas com a seguranca
de que percorreram todos os tépicos exigidos. Ou seja, exames nacionais
e programas se reforcam mutuamente em seu poder diretivo na selecao
dos textos literarios da realidade portuguesa.

Todavia, se exceto o grau de determinagdo canoénico, as diretrizes
curriculares de Portugal e do Brasil se assemelham na proposicao de um
contato com a literatura que vai se complexificando ao longo do percurso
escolar, nao se pode dizer que o valor e a singularidade do literario tenham
0 mesmo tratamento nas propostas.

O valor da literatura nas propostas curriculares do Brasil e de Portugal

Para entender essa diferenca, cumpre agora destacar 0s pressupostos
que organizam teoricamente o percurso das disciplinas de Portugués
e de Lingua Portuguesa, conforme séo, respectivamente, designadas
em Portugal e no Brasil. Em ambas, a nocao de género ocupa um lugar
destacado e salienta-se a importancia dos aspectos da comunicagédo social na
aprendizagem da lingua, de tal forma que os textos, considerados unidades
globais de sentido, devem ser compreendidos e produzidos a partir de suas
coordenadas histérico-sociais, obedecendo a protocolos de composicao,
tema e estilo: 0s géneros.

Contudo, se a nogao de género no processo de aprendizagem da
lingua aparece com destaque em ambas as propostas curriculares, o peso
que exerce em cada uma parece se diferenciar, o que oferece também
consequéncias para o lugar que a literatura nelas ocupa. Na proposta
portuguesa, a nocdo de género convive com o principio de progressao
ancorado no conceito de texto complexo e estd situada nos dominios da
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oralidade, escrita, leitura, gramatica e educacao literaria, como se pode
Ver a seguir:

[O] Programa de Portugués do Ensino Secundario organiza-se em cinco
dominios — Oralidade, Leitura, Escrita, Educacao Literaria e Gramatica
—, tendo em vista a articulagao curricular horizontal e vertical dos
conteudos, a adequagdo ao publico-alvo e a promogao do exercicio da
cidadania.

Nesse sentido, o Programa articula-se em torno de duas opgoes
fundamentais: i) a ancoragem no conceito de texto complexo e
respectivos parametros, [...]; ii) a focalizacdo no trabalho sobre os
textos (orais e escritos), mediada pela nogéo de género, no quadro de
uma pedagogia global da lingua que pressupoe o didlogo entre dominios.

Assenta-se, pois, num paradigma de complexidade crescente,
fundamentalmente associado a progressao por géneros nos dominios da
Oralidade, da Leitura e da Escrita, e explicito na valorizacgéo do literario,
texto complexo por exceléncia, onde convergem todas as hipéteses de
realizagao da lingua (Portugal. MEC, 2014, p. 4).

Quase todos esses elementos também sao encontrados na proposta
brasileira, porém, nesta, a proeminéncia dada a nogdo de género se
destaca, o que implica certa subordinacao das demais dimensdes a ela,
particularmente no que se refere ao paradigma de progressao e ao dominio
da educacao literaria. Vejamos.

No caso portugués, a opcgao pelo conceito de texto complexo, embora sé
se manifeste de modo explicito no Programa e Metas do Ensino Secunddrio
(Portugal. MEC, 2014), pode ser percebida na organizacao do Programa e
Metas do Ensino Basico (Portugal. MEC, 2015, p. 19), seja quando atentamos
para os objetivos gerais do ensino basico no que se refere a aprendizagem
da lingua,* seja quando observamos orientagbes ao segundo ciclo, em
que se declara que nesse estadgio “um dos objetivos é o da progressao do
trabalho, pela leitura e pela escrita, de textos mais ricos e complexos”. A
convergéncia entre texto complexo e literatura também é assinalada quando
o documento se refere a selecao de textos para leitura ao longo do ensino
basico e a opcao gradual por aqueles que serdao mais estudados no ensino
secundario,’® no caso, os literarios.

Como o Programa e Metas do Ensino Secundario (Portugal. MEC,
2015) define o texto complexo? Baseado em parametros de documentos da
Organizacao para a Cooperacéo e o Desenvolvimento Econémico (OCDE)
e principalmente nos relatérios americanos do Common Standards, o
programa portugués assim se posiciona:

A consideragcdo da complexidade textual é articulada nos Common
Standards com um modelo que permite a sua mensurabilidade, baseado
em fatores qualitativos (niveis de sentido ou de intencéo, de estrutura,
de convencao linguistica, de clareza e de ativacao de conhecimentos);
em elementos quantitativos (tamanho das palavras e sua frequéncia;
vocabulédrio, extensdo das frases e coesdo textual), em variaveis
referentes ao leitor (seus conhecimentos, motivacoes e interesses) e
as tarefas que lhe sdo pedidas (objetivo e complexidade das questoes)
(Portugal. MEC, 2015, p. 6).
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"14 - Interpretar textos
orais e escritos, de ex-
pressao literaria e nao
literéria, de modalidades
gradualmente mais com-
plexas. 15 — Interpretar
textos literarios de dife-
rentes géneros e graus de
complexidade, com vista a
construgao de um conhe-
cimento sobre a literatura
e a cultura portuguesas,
valorizando-as enquanto
patriménio de uma comu-
nidade” (Portugal. MEC,
2015, p. b).

“Embora continue a existir
uma significativa variedade
de textos ao longo dos nove
anos do Ensino Bésico,
esta variedade vai-se con-
centrando em torno dos
géneros escolares que se-
rao depois objeto nuclear de
ensino explicito no Ensino
Secundario.” (Portugal. MEC,
2015, p. 27).
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O Programa e Metas do Ensino Secundario (Portugal. MEC, 2015) situa
a relacao dos textos complexos com o0s géneros textuais indicando que,
embora aparentemente possam existir géneros mais elaborados que outros,
a complexidade pode se manifestar “em textos de dominancia informativa,
expositiva ou argumentativa” (p. 8), literarios ou nao. Desse modo, o trabalho
com os géneros ao longo do curriculo deve ser feito levando em consideragao
a sua articulacao com os textos complexos, o que acarretaria determinadas
atitudes a serem desenvolvidas pelos estudantes. Isso porque um texto
complexo nao sé transmite informagodes, mas também valores e perspectivas
que necessitam de reconhecimento e posigéo critica por parte do leitor;
um texto complexo nao se oferece como portador de significado pontual,
episédico, mas exige dos leitores concentragao continua, raciocinio apurado
para sua compreensao, ao mesmo tempo que os educa para persistir na busca
de elaboracdes de sentido com a promessa de retornos mais gratificantes.

No caso brasileiro, salientam os PCN (Brasil. MEC, 1997) que aprender
0s usos sociais da lingua é um objetivo formativo vinculado ao conhecimento
e ao exercicio da diversidade de géneros nas diversas préticas de linguagem
propostas: praticas de escuta, de leitura e de producédo de textos (orais e
escritos), praticas de analise linguistica. Do ponto de vista da progressao
curricular, isso nao significa que a proposta brasileira desconsidere a
complexidade em relagédo aos diferentes tipos de géneros, mais acessiveis
uns que outros, nem que negligencie o fato de um mesmo género oferecer
textos com grau maior ou menor de dificuldade tanto de produgao como de
apropriacdo. No entanto, a proposta brasileira sugere fazé-lo com énfase no
horizonte do dominio da diversidade de géneros por parte dos estudantes
e nao da categoria de texto complexo. Ou seja, na proposta brasileira, a
dimensao do progresso na aprendizagem estaria assegurada pelo crescente
dominio das competéncias para o uso da diversidade de géneros socialmente
circulantes, enquanto na proposta portuguesa a nocao de texto complexo se
assume como movel que rege a progressao desejada no processo curricular.
Dessa maneira, a diferencga do caso brasileiro, o texto complexo parece se
impor ao género, fazendo com que este se organize curricularmente em
funcao daquele.

Nessa perspectiva, veja-se o que os PCN: Terceiro e Quarto Ciclos
do Ensino Fundamental dizem acerca dos aspectos a considerar para a
sequenciagao dos conteudos:

A articulacao desses fatores — necessidades dos alunos, possibilidades
de aprendizagem, grau de complexidade do objeto e das exigéncias
da tarefa — possibilita o estabelecimento de uma sequenciagao nao a
partir da apresentacao linear de conhecimentos, mas do tratamento
em espiral, sequenciagao que considere a reapresentacao de topicos,
na qual a progressao também se coloque no nivel de aprofundamento
com que tais aspectos serao abordados e no tratamento didatico que
receberao (Brasil. MEC, 1997, p. 39).

Quais topicos podem/devem ser reapresentados no sentido de que
sua aprendizagem em espiral se consubstancie no estudante? Como essa
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reapresentacao didaticamente deve ser operacionalizada? Adiante, quando
os PCN se referem justamente ao tratamento didatico que os conteidos
devem receber, bem como a necessidade de muitos serem reiterados com
grau maior de aprofundamento, é possivel observar como a progressao a ser
trilhada pelo estudante esta vinculada ao aprofundamento do conhecimento
e ao uso dos textos por meio do dominio da diversidade dos géneros nas
suas especificidades discursivas e linguisticas.

Além dos novos contelidos a serem apresentados, a frequentacao

a diferentes textos de diferentes géneros é essencial para que o
aluno construa os diversos conceitos e procedimentos envolvidos na
recepcao e producao de cada um deles. Dessa forma, a reapresentacao
dos conteddos é, mais do que inevitavel, necesséria, e a ela devem
corresponder sucessivos aprofundamentos, tanto no que diz respeito
aos géneros textuais privilegiados quanto aos contetdos referentes as
dimensoes discursiva e linguistica que serdo objeto de reflexao (Brasil.
MEC, 1997, p. 66).

O que o documento brasileiro sugere é que a progressao do estudante em
dltima instancia deve ser assegurada pela ampliacdo de suas competéncias
para lidar com os géneros. Dessa forma, a complexidade especifica de cada
texto que é superada no processo de aprendizagem torna-se meio para
consolidar o (re)conhecimento e o uso social da diversidade dos géneros
textuais nas suas dimensées discursiva e linguistica como dito no trecho
citado.

Naquilo que nos importa especificamente, o lugar da formacéao do leitor
literario nas diretrizes curriculares do Brasil e de Portugal, o que implica
essa introducao da nocao de texto complexo no programa luso? Diria que
ela se pée como um bastido para garantir a singularidade e a importancia
do texto literario no curriculo de Portugués. Portanto, se no Programa e
Metas Curriculares para o Ensino Basico (Portugal. MEC, 2015) e Secundario
(Portugal. MEC, 2014) o valor da literatura se reforga pelo estatuto de
“texto complexo por exceléncia” que lhe é atribuido, nos PCN (Brasil. MEC,
1997) essa singularidade e importancia — embora assinaladas, como vimos
anteriormente — tende a se diluir pelo tratamento ambiguo dado ao literérig
na formagao dos sujeitos a partir do encarecimento da nocéao de género. E
essa consequéncia que sera apreciada em seguida.

Os modos e fungées atribuidos a literatura e os contextos das propostas

Além de abordar os pressupostos que fundamentam as propostas que
comparamos, é necessario também situa-las em seus respectivos contextos
para que possamos entender as opgoes que nelas se realizaram em relacao
a educacao literdria, particularmente aos modos e as funcbes que dela
se esperam na formacdo. Em relacao a Portugal, a reforma curricular
que diz respeito a Lingua Portuguesa ofereceu recentemente dois novos
documentos: o Programa e Metas Curriculares de Portugués do Ensino Bdsico
(Portugal. MEC, 2015) e o Programa e Metas Curriculares de Portugués do
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6

Sublinhe-se que, no pro-
grama de 2001, o caso
mais mencionado como
exemplo dessa subordina-
¢ao do patrimonio literario
portugués ao papel de caso
tipoldgico era a vinculacao
da lirica camoniana ao
género autobiografico.

Ensino Secunddrio (Portugal. MEC, 2014). Esses documentos, no que se
refere a leitura de literatura, se colocam numa posicao diferenciada em
relacao aos programas anteriores a 2009 pela valorizacao do texto literario,
pois se acrescentou aos tradicionais dominios da oralidade, gramatica,
escrita e leitura mais um: a educacao literdria. Assim, se nos reportarmos
ao Programa de Portugués do Ensino Basico, de 2009, anterior ao que agora
vigora, localizaremos os argumentos que prepararam a atual proposicao
do dominio da educagao literaria. Situemos isso.

O referido Programa de 2009 vem substituir o de 2001. Este, em sua
vigéncia, sofreu muitas criticas pelo empobrecimento da presenca literaria
no curriculo (Portugal. MEC, 2008; Correia, 2010). Tal empobrecimento
era observado tanto pela diminuicdo quantitativa de textos literarios,
substituidos por outros textos, como também pela subordinacgéo da leitura
literaria a exemplificacdo de diferentes géneros textuais.

Nos ultimos anos, foram bem audiveis vozes que reclamaram uma
presenca efectiva dos textos literarios no ensino da lingua, valorizados
na sua condigao de testemunhos de um legado estético e ndo meramente
integrados como casos tipoldgicos a par de outros com muito menor
densidade cultural (Portugal. MEC, 2009, p. 5).°

Essa reacao, em Portugal, a diminuicdo da presenca da literatura
no curriculo culminou com a especificagdo de um dominio a parte para
ela nos programas atuais, a educagao literéria, dominio que se encontra
desde os primeiros anos de escolarizacao e vai ampliando suas fungoes
formativas até o ensino secundario. Assim, se no primeiro ciclo o contato
com a literatura, chamada de Iniciacao a Educagéo Literaria, é justificado
por “dar mais consisténcia e sentido ao ensino da lingua, fortalecendo a
associagao curricular da formacao de leitores com a matriz cultural e de
cidadania” (Portugal. MEC, 2015, p. 8), no secundario (Portugal. MEC, 2014),
além da complexidade que caracterizaria o texto literario e que caberia
ao estudante superar para progredir, o dominio da educagéo literaria é
legitimado pelo acesso ao patrimonio histérico-cultural que proporciona e
cujo conhecimento seria importantissimo para a constituigdo e o exercicio
da cidadania num mundo repleto de diversidades que cumpre compreender
para conviver, justifica o documento portugués.

No contexto brasileiro, os PCN (Brasil. MEC, 1997) de lingua
portuguesa, por sua vez, responderam a uma necessidade de renovar as
praticas de ensino-aprendizagem mediante o incremento de teorias do
campo da linguistica (pragmadtica, sociolinguistica, analise do discurso
etc.) e, principalmente, pela compreensao dos fendmenos da linguagem
a partir do paradigma comunicacional, porém, essa salutar renovagao
epistemoldgica, no caso da literatura, fé-la diluir-se entre os conteidos das
praticas de leitura e escrita. Isso deu ao literario valor ambiguo na proposta
curricular, pois, se como vimos anteriormente, ele é exaltado em sua
especificidade e importancia formativa, ao mesmo tempo, parece sofrer uma
penalizacao pela necessidade curricular de fazer o estudante compreender
o uso social da diversidade de géneros, de modo que, a semelhanga do que
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antes ocorria em Portugal, os textos literarios se podem explicar como mais
um caso tipoldgico. Ilustremos essas penalizacdes impostas a literatura que
sugerem ao fim sua diminuicdo como um género entre os demais géneros.

De inicio, os PCN: Terceiro e Quarto Ciclos do Ensino Fundamental
(Brasil. MEC, 1997) marcam distancia em relacdo a tradicdo secular que
usava o texto literario como elemento central da aprendizagem linguistica,
argumentando em favor do fenémeno da diversidade dos géneros que
circulam socialmente: “é preciso abandonar a crenca na existéncia de um
género prototipico que permitiria ensinar todos os géneros em circulagao
social” (Brasil. MEC, 1997, p. 23). Mais a frente, critica-se a disseminagao
de textos de literatura infantil ou infanto-juvenil de qualidade duvidosa:
com o argumento de levar a leitura aos alunos, tais textos teriam sido
simplificados pelas editoras, "no lugar de aproximar os alunos a textos de
qualidade” (Brasil. MEC, 1997, p. 25). Porém, os PCN (Brasil. MEC, 1997)
nao dizem o que é qualidade literaria e, adiante, na mesma secao que
discute a selecao de textos, a qualidade parece se igualar ao contato com
a diversidade cotidiana:

Para boa parte das criancas e dos jovens brasileiros, a escola é o Unico
espaco que pode proporcionar acesso a textos escritos, textos estes
que se converterao, inevitavelmente, em modelos para a produgao.
[...]1 E minima a possibilidade de que o aluno venha a compreender as
especificidades que a modalidade escrita assume nos diversos géneros,
a partir de textos banalizados, que falseiem sua complexidade.

A partir dos critérios propostos na parte introdutéria deste item, a
selecdo de textos deve privilegiar textos de géneros que aparecem
com maior frequéncia na realidade social e no universo escolar, tais
como noticias, editoriais, cartas argumentativas, artigos de divulgacao
cientifica, verbetes enciclopédicos, contos, romances, entre outros
(Brasil. MEC, p. 25).

Como reforco a esse contato com a diversidade que se manifesta na
realidade social, logo em seguida expde-se que assim como ha diferentes
tipos de textos, a escola deve destacar que hé diferentes modos de leitura
implicados por cada género, nao se lendo um artigo de divulgagao cientifica
como se 1& uma noticia ou um conto. Mas o que dé qualidade literaria a
um texto? Como se deve ler um texto literario de modo a reconhecer essa
qualidade que o diferencia? Essas questdes ficam em suspenso nos PCN
(Brasil. MEC, 1997), cuja énfase parece recair mais sobre a importancia
do contato com a heterogeneidade textual como principio curricular. Isso
dilui a literatura como um género entre os demais, diluicdo que pode ainda
ser atestada quando se observa que entre os 16 valores e atitudes que
séo relacionados como desejaveis nas praticas de linguagem, em apenas
uma vez, e mais uma vez, a literatura é referida de modo explicito como
fenomeno cultural: “Interesse pela literatura, considerando-a forma de
expressao da cultura de um povo” (Brasil. MEC, 1997, p. 64).

Mesmo no documento que visou corrigir equivocos na apresentagao
da literatura como componente curricular nos Parametros Curriculares
Nacionais — Ensino Médio (PCNEM) (Brasil. MEC, 2000) e Pardmetros
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7 “Nao deixa de ser curioso

que, como uma espécie de
confirmacao da importan-
cia da nogdo de géneros, o
conhecimento metaliterario
mais destacado nas Ocem
como ferramenta critico-
-cognitiva na formacao do
leitor de literatura sejam os
géneros literarios” (Fritzen,
2013).

Curriculares Nacionais (PCN+) (Brasil. MEC, 2002), as Ocem (Brasil. MEC,
20086), abordadas anteriormente, também se percebe a énfase no contato
com a diversidade como critério privilegiado para a formacao literaria.

Concluido o ensino fundamental, supde-se que os alunos que ingressam
no ensino médio ja estejam preparados para a leitura de textos mais
complexos da cultura literaria, que poderao ser trabalhados lado a lado
com outras modalidades com as quais estao mais familiarizados, como
o hip-hop, as letras de musicas, os quadrinhos, o cordel, entre outras
relacionadas ao contexto cultural menos ou mais urbano em que tais
géneros se produzem na sociedade (Brasil. MEC, 2006, p. 63).

Vé-se que numa das sugestdes que balizam as Ocem, a de que se deve
buscar o didlogo entre textos literarios e textos do contexto mais imediato
dos estudantes, é a nocdo de género que organiza as aproximacgoes e o
(re)conhecimento da cultura literaria, que agora deve ser apresentada aos
estudantes, sugestdo que nao se pode negligenciar, porém, o trecho citado
sugere também como o carater da diversidade de géneros numa cultura se
pde como dimensao a que o literario se reduz para ser explicado.”

Conclusao

O objetivo desta investigacdo nao foi, evidentemente, estabelecer
hierarquias entre as propostas brasileira e portuguesa, mas compreender suas
proposicoes a partir das especificidades de seus contextos e de seus debates
tedricos. Nesse aspecto, no que tange mais estritamente ao nosso objeto, a
formacao do leitor literario, é notavel o quanto no documento portugués ele
se apresenta hoje de maneira muito mais sistematica que em nossos PCN. A
insercdo de um novo dominio, a educagdo literaria, na proposta curricular
valoriza o texto literario pela sua dimensao de complexidade, patrimonio e
riqueza histoérico-cultural, sugerindo ainda um ecletismo dosado no modo
de leitura que contemple a diacronia e a sincronia dos textos literarios, bem
como fomente o estudo das relagdes com textos luséfonos ou de traducoes
estrangeiras. Resta saber se sua extensao é exequivel, o que a experiéncia
a acumular respondera. No Brasil, a proposta curricular que temos parece
subordinar o texto literario a nocao de género, diluindo sua especificidade
entre as praticas de leitura e escrita de tipologias textuais. Curiosamente,
nossa proposta curricular para educacao literaria muito se assemelha a que
existia em Portugal até antes de 2009 e que foi alterada, ndo sem muito
dispéndio de energia de educadores e instituicoes.

A redacao deste texto foi iniciada considerando as dificuldades de
hoje para conceber um lugar para a educacao literaria na formacado. Em
nosso tempo, em que o imediato e o descartavel assumem importancia
hipnotizadora, acredito nao ser menos importante, como atitude de
resisténcia e promessa, refletir sobre os caminhos possiveis para que a
poesia insista em nds e nesses que, na escola, vém também a se tornar na
dimensao da linguagem. Um dos pressupostos fundamentais da concepgao
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bakhtiniana de linguagem que anima os PCN é que nao existe o eu sem o
outro, que é em relagdo a esse outro que nos constituimos numa atitude
responsiva mais ou menos comprometida. Ha de se entender, portanto, que
para além da proposigao dos documentos é a atitude responsiva realizada
por aqueles que se envolvem com o ensino da lingua materna um fator
decisivo para a definigdo do significado e da funcao da educacéo literaria.
Que lugar queremos para a literatura na formacao de nossos estudantes?
Ela j& nada pode oferecer para o dominio da linguagem e da construgao de
identidades? Politicamente, os documentos curriculares respondem a essas
questoes, mas respondem a partir do envolvimento que os mais ou menos
interessados por elas pronunciam.
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