O ensino de literatura e a formacdo do leitor
literario: entre saberes, trajetorias de uma
disciplina e suas relacées com os
documentos oficiais

VANESSA FABIOLA SILVA DE FARIA
Universidade Estadual de Mato Grosso, Brasil

1. Uma introdugc@o-um pouco de historia

Neste artigo, apresento parte da pesquisa realizada no curso de pds-graduacdo na Faculdade de
Educacdo da USP, sob a orientagdo da professora doutora Neide Luzia de Rezende. A pesquisa empreen-
dida procurou compreender por que observamos, no ensino de literatura, a permanéncia de praticas
arraigadas na tradi¢do, embora a pesquisa académica e os documentos oficiais, como os dispositivos
curriculares, combatam tais prdticas. Para isso, iniciamos nosso trabalho, examinando a histéria da
disciplina Literatura procurando, nessa trajetéria, compreender como o0 modo de sua inser¢do no curriculo
escolar brasileiro determinou as praticas que se consolidaram na tradi¢do do ensino de Literatura.

Soares (2001), ao realizar um estudo histérico da disciplina Lingua Portuguesa, encontrou nos
modos de inser¢do dessa disciplina no curriculo escolar uma série de questées que, em certa medida,
explicavam a permanéncia, apesar da proposta de renovacdo conceitual e mudanca paradigmatica nos
anos 80, de determinadas praticas calcadas em um modelo consagrado pela tradi¢do. Em Literatura, Souza
(1999) empreende um estudo que também oferece alguns pontos para reflexdo e equacionamento de
alguns dos mais importantes questionamentos que orientaram a pesquisa: por que os professores ensinam
o que ensinam nas aulas de literatura, se ha muito tempo o ensino de literatura pautado pela historicidade
desvinculada dos textos &€ combatido?

Souza (1999) chama a atencdo para o fato de que, historicamente, os estudos literarios no Brasil
constituem-se a partir do século XIX, periodo em que se inicia a atividade que mais tarde convencionou-se
chamar “critica liter@ria”. Partindo destas observagdes iniciais, o autor prossegue examinando o papel do
ensino da literatura em um projeto de formacdo de modelo humanista. Tragando um panorama do modelo
de ensino que vigorou no Brasil durante o periodo colonial, Souza (1999) aponta para a predomindncia de
uma educacdo que privilegiava os estudos de latim e sua literatura, além de gramatica portuguesa e
retorica.

Mas, segundo o autor, nem sé de Retérica viveu o curriculo escolar do Imperial Colégio de Pedro |l.
Como foi entdo que se construiu uma tradicdo historicista no curriculo escolar de literatura? Segundo Oliveira
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(1999), os projetos de constru¢do da identidade nacional, no século XIX, & semelhan¢a do que ocorrera na
Europa, inauguram um periodo de consolidacdo da histéria da literatura, conferindo-lhe autonomia em
relacdo ao ensino de retorica.

Inicia-se também nesse periodo o estudo da literatura nacional. Para Lajolo, o nascimento da histo-
ria da literatura se associa as instituicdes do Estado moderno: “(...) vinculo este que, na histéria da histéria da
literatura europeia, desemboca e traduz-se no processo de inclus@o das literaturas nacionais modernas no
curriculo escolar” (Lajolo, 1995, p. 28)

Nesse sentido, o que explica o elo entre a elaboracdo e a proliferacdo de varios projetos de historia
da literatura e a consolidacdo de instituicoes culturais & a incrustacdo da historia literaria em instituicdes do
Estado, que, no Brasil do século XIX, eram o Instituto Histérico e Geogrdfico (fundado em 1838), a Academia
Brasileira de Letras (fundada em 1897) e o Colégio Imperial de Pedro Il (fundado em 1837).

Muito proximo do modelo francés de ensino, as historias liter@rias aqui produzidas ndo eram
dissonantes das francesas, Ventura (1995) chega a comparar a Hisioria da Literatura Brasileira, de José
Verissimo, & Histoire de la littérature francaise (1894), de Gustave Lanson. Outra semelhanca com a Franca
reside na alianga entre histdria literéria e instituicdo escolar; & por meio do vinculo entre historia literdria e o
curriculo escolar que a histéria da literatura se consolida: “(...) no horizonte dela e nos acanhados limites da
realidade cultural brasileira, também aqui a escola e seus arredores constituem pontos importantes no
percurso social pelo qual a histéria da literatura cumpre sua fungdo ideoldgica.” (Lajolo, 1995, p. 28).

Assim como Souza (1999), que via na longevidade das edi¢des do Manual de Silvio Romero uma
indicacdo da consolidacdo da historia da literatura, Lajolo afirma também que a alianga entre esta e a
escola se consolidaria na edi¢cdo de manuais escolares. Tal vinculo também é sugerido pelo surgimento de
projetos de histéria da literatura no dmbito de alteragdes do curriculo escolar, além da atuacdo de autores
de histérias literarias no ensino. A primeira obra de histéria literaria & o Curso de Literatura Nacional(1862)
do Cdénego Fernandes Pinheiro, professor de retérica e poética no Colégio Pedro Il desde 1857. Outro
exemplo fornecido por Lajolo (1995) acerca da produtiva parceria entre historia da literatura, ensino de
literatura e producdo de manuais & o Hisioria da Literatura Brasileira (1888) cujo principal mérito & ter sido
o primeiro a estabelecer uma grande periodizac¢do da literatura brasileira, sendo indicado, em 1892, para o
sexto ano do Colégio Dom Pedro II; adaptado, em 1906, para o curso secundario com o fitulo Compéndiio de
Historia da Literatura Brasileira.

Carlos Laet foi outro autor que, tendo sido professor do Imperial Colégio de Dom Pedro I, elaborou
um manual de histéria literaria, em parceria com Fausto Barreto, e lancaram em 1895 a Antologia Nacional,
obra de existéncia longeva, de tiragem significativa e distribuicdo durante toda a primeira metade do século
XX, segundo Razzini (2000). De acordo com Oliveira (1999), ha, no entanto, uma diferen¢a que marcaria as
obras: desse periodo em diante, as histérias literarias especializaram-se, como é o caso, por exemplo, da
Historia da Literatura Brasileira (1950) de Lucia Miguel Pereira, e depois, formagGo da Literatura Brasileira:
momentos decisivos (1959), de Antonio Candido, ainda um texto de referéncia nos cursos de Letras. A Gltima
dessas grandes obras, Historia Concisa da Literatura Brasfleira (1970), de Alfredo Bosi, € um exemplo da
relagdo entre a histéria literdria e ensino de literatura, pois, segundo o autor, talvez a razdo de suas
constantes reedicdes seja a demanda oferecida pelos cursos de Letras, @ que também se trata de uma
obra de referéncia e consta de muitos programas de cursos de literatura nas faculdades de Letras. De
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acordo com Oliveira (1999, p. 13), talvez seja essa fambém a razdo pela qual a sele¢do de conteldos de
ensino de literatura ainda privilegie o sequenciamento temporal.

Na tradi¢do da histdria da literatura, que se iniciava entdo, ocorria aqui o0 mesmo que na Europa: a
abordagem da literatura, ajustada ao ideal de objetividade histérica, descreve o passado restringindo-se ao
c@none das obras e autores consagrados pela tradi¢do, excluindo textos divergentes de um determinado
modelo de literatura, de acordo com Ventura (1995).

Tais consideracdes fazem-nos pensar sobre a constituicdo do cénone escolar e a razdo porque
algumas obras ficam fora da lista de obras tradicionalmente apresentadas no panorama histérico.

Acompanhando a trajetéria de uma disciplina académica, a Histéria da Literatura, fracamos um
paralelo com a disciplina escolar, Literatura, mostrando que o surgimento da histéria, na alianca com a
instituic@o escolar, enseja a prépria configuracgdo da disciplina escolar.

Nessa trajetoria, a propria disciplina Literatura sofre abalos, ora desaparece do curriculo como
disciplina autéhoma — o que ocorre por volta da década de 70 do século XIX, ora reaparece como disciplina
auténoma, o que ocorre por volta de 1925. Concluindo suas consideragdes acerca do ensino de Letras no
inicio do século XX o autor (quem?) indica que houve um claro predominio da vertente historicista no estudo
de Literatura, ocupando quase todo o conteGdo programdtico durante os anos de 1926 e 1934. Em 1934,
com a criacdo da Faculdade de Filosofia da Universidade de Sdo Paulo, observa-se uma orientacdo
historicista dominante entre os anos de 1934 e 1962. Entretanto, Souza (1999) aponta a permanéncia de
residuos do que considera uma orientacdo reforico-poéfica, em duas colegdes, inicialmente concebidas
para o colegial, mas que foram utilizadas em cursos de nivel superior: a 7eoria da Literatura (1944) de
Antonio Soares Amora e /ntroducdo ao Estudo da Literatura(1945) de Cecil Meira.

Na constituicdo do curriculo do curso de Letfras, Souza (1999) comenta ainda que apds 1962, a
disciplina Teoria Literaria entrou nos cursos de Letras como disciplina facultativa, mas seu carater facultativo
teria sido relativizado por sua presenga constante nos curriculos. Porém, sua posi¢do nos fluxogramas
curriculares, sempre nos primeiros periodos do curso, outorga-lhe um cardter de disciplina preparatéria
para o estudo da Literatura.

Souza (1999) encerra suas consideragdes afirmando que ja é fartamente conhecido e comentado o
efeito dessa abordagem nos estudos de Literatura. Tal efeito refere-se as interpretagées candnicas
incrustadas na critica, seja tedrica ou historiografica, que, saindo da academia, cristalizam-se no interior dos
muros escolares e sdo tomadas como certezas inabalaveis que substituem a leitura do préprio texto literario.
Se em lingua o foco do ensino foi por muito tempo a metalinguagem, em literatura, praticivamos a
metaliteratura. A auséncia de uma pratica de leituras liter@rias promovia mais ainda as interpretacdes
candnicas e impedia, na prdtica, leituras arejadas que pudessem questionar o universo critico candnico.

Evidentemente, o questionamento que se faz ndo & exatamente quanto @ existéncia desse c@none e
sua vigéncia tdo longa.

Em principio, ndo haveria problema quanto @ literatura ou critica canénica. O questionamento, na
base de todas as criticas que se faz a esse sistema & a reproducdo quase automdtica que se faz dos
mesmos materiais e discursos. Para Kothe (1997, pp. 107-108), o problema reside numa pratica que
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privilegia, mais do que a vigéncia do cdnone, a vigéncia de uma interpretagdo cristalizada pelo cénone
critico, que reproduzida indefinidamente emperra o surgimento de novas criticas, podendo decorrer dai a
noc¢do de inércia que contamina a no¢do que temos do ensino de Literatura.

As “estranhas pratficas” que se naturalizam no contexto escolar remetem ao moaus operandi do
historiador literé@rio, que implica riscos, muitas vezes ignorados, no ensino da Literatura: ignoram-se os
embates entre procedimentos metodoldgicos, tedricos e criticos divergentes que ensejaram momentos
diferentes na histéria da literatura (fodos caracteristicos de busca de caminhos) e, de certa forma, trouxeram
uma valorizac@o da atividade histérica e critica, que acabou, por vezes, tornando-se mais importante que
seu proprio objeto: a literatura, conforme apontado por Iglesias (1995, p. 11).

Nesta etapa da pesquisa, |@ podiamos compreender como se originou uma tendéncia no ensino de
literatura, pautada por um modelo de ensino que vigora entre nds j@ hd muito fempo. No entanto, ainda nos
faltava compreender a permanéncia depois de tantas criticas dirigidas a essa orienta¢do. Desta forma,
detivemos-nos na andlise dos documentos curriculares por considerd-los capazes de fazer vislumbrar o
que, dos novos estudos e propostas de ensino de literatura, estava chegando aos professores da rede de
ensino fundamental e médio.

2. As propostas curriculares de Sdo Paulo nos anos 80 e 0 ensino
de Literatura

A renovac¢do das propostas curriculares no estado de Sdo Paulo inicia-se na década de 70. As
novas propostas surgiram no final da década de 1970, ainda sob as diretrizes oriundas das Guias
Curriculares e da Lei 5692/71, conforme observado por Vieira (2008):

“Com a publicacdo da Lei 5 692/71, novas diretrizes sdo formuladas para o ensino. Em 1977, a Secretaria da Edu-
cacdo, a partir dessas direfrizes publica a Proposi¢do Curricular de Lingua Portuguesa para o 2.° Grau. Um ano
depois, 1978, complementando a proposicdo, editaram-se os oito volumes dos Subsidios d Proposicdo Curricular
de lingua Porfuguesa, cada um correspondendo a um aspecto de ensino de Lingua.” (Vieira, 2008, p. 3).

De acordo com Cordeiro (2000), as pressdes de varios segmentos da sociedade civil por melhorias
na educacdo colocaram a escola na pauta da agenda de redemocratizacdo dos estados brasileiros. A
insatisfacdo popular, que vinha crescendo ao longo da década de 70 e explode na década de 80 é apenas
um dos aspectos que diz respeito ao projeto de reformulacdo curricular. Outro aspecto diz respeito ao fato
de que, naquele periodo, tenha havido um grande desenvolvimento com a consolidacdo dos programas de
pos-graduagdo das universidades pablicas e, se levarmos em conta Lopes (2005), as disciplinas escolares
podem ter procurado acompanhar as novas discussdes que ocorriam no dmbito académico.

Percebemos, entdo, na andlise dos textos curriculares, que jd de longa data os documentos oficiais
pressupdem outra orientac@o no ensino de Literatura. Segundo Vieira (2007), os primeiros documentos
oficiais publicados no estado de Sdo Paulo nos fins da década de 1970 e ao longo da década de 1980,
preconizaram o abandono das listas de conteddos, das longas listas de autores e obras e da abordagem
do ensino de Literatura pelo viés historicista, privilegiando a leitura do texto liter@rio concomitante ao estudo
da historia literaria. Aléem da critica & permanéncia de textos candnicos no trabalho com a literatura, também
foi muito frequente, nesse periodo, a critica ao modelo de abordagem do texto literdrio em que se | a critica
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e ndo a obra literdria. Tal abordagem ampara-se no fato de que, no manual diddatico, normalmente se
encontram fragmentos que podem se adequar ao comentdrio da critica, numa prdtica que faz parecer que
a histéria e a critica literaria precedem a propria obra. Esse modo de leitura também procura enquadrar os
autores e suas obras denfro de um quadro delimitado de diferentes estilos, buscando, assim, ndo a
especificidade de cada obra, mas aquilo que ela tem de consenso, de norma.

Podemos observar essa tendéncia inovadora em vérios fragmentos coletados dos textos das
Propostas Curriculares para o ensino de Lingua Portuguesa — 2.° grau, o guia curricular editado pela CENP
(Coordenadoria de Normas Pedagogicas) desde 1978 até 1995, data da Oltima edi¢do analisada nesta
pesquisa: “Ninguém aprende o que é leitura ‘ouvindo falar’ de obras, autores, caracteristicas... &€ necessario
frui-lo, entend@-lo nas relagées que mantém com os outros textos, para compreender o que representa e
por que é literario.” (SGo Paulo, SEE/CENP, 1992, p. 43). Enconframos, nos textos curriculares, varios outros
exemplos de ruptura com o paradigma até entdo vigente no ensino de literatura, dos quais transcrevemos
este abaixo:

“A dimensdo historica do texto s6 serd entendida se o texto for integrado no tempo, considerando o didlogo
gue mantém com os outros textos que os precederam ou foram seus contempordneos e na vinculagdo desses
textos @ realidade sociocultural da época. Essa dimensdo ndo pode reduzir-se @ historia de grandes nomes,
dados de sua biogrdfia, titulos das obras principais, datas de publicagdo, indicacdo de fontes e de influéncias.
E preciso termos em conta que cronologia & uma coisa, historia de formas & outra e, principalmente, a literatura
propriamente dita ndo pode ser contada como simples fatos que se acoplam numa suposta linha de sucessdo.
Essa visdo simplista de apresentar a evolugdo da literatura, em Gltima instancia, & responsavel pela ideia de
que as variagdes se reduzem @ substituicdo dos periodos (os reconhecidos movimentos literdrios). Ha que se
considerar o processo das ideias que estdo em ebuli¢do nos préprios momentos de transi¢do e frazem no seu
bojo os germes das mudangas.” (SAO PAULO, SEE/ CENP, 1994, p. 36).

A despeito dessas propostas inovadoras, Vieira (2008, p. 6) aponta para o fato de que parece haver
um hiato entre as propostas oficiais e a pratica educativa:

“Na teoria, as propostas sugeridas caminhavam de mdos dadas com os avancos das teorias literdrias e
linguisticas, no entanto, a realidade era bem diversa. O processo de democratizacdo do ensino, ocorrido a
partir de 1967, com a amplia¢do de vagas, supressdo dos chamados exames de admissdo, expansdo das
faculdades particulares, sobretudo de Letras, professores sem a formagdo especifica, entre outros fatores,
tornava dificil colocar em pratica o que se propunha”. (Vieira, 2008, p. 6).

E sobre essa questdo que nos propomos a discutit. Outros fatores devem, a nosso ver, ser
considerados na andlise desta questdo, sobretudo que nos levem a entender o porqué de, apds tantos anos
de proposicdo de inovagdes curriculares, ainda permanecermos arraigados as praticas tradicionais.

3. Os professores e sua pratica: 0 ensino de Literatura entre os saberes da
formacao e da pratica profissional

Em sua palestra no VI Semindrio de Metodologia de Lingua Portuguesa, Verrier' (2007) — interessa-
nos sua fala pela proximidade que pode haver entre o caso francés e o caso brasileiro — descreve

" Palestra proferida durante o VI Semindrio de Metodologia de Lingua Portuguesa, organizado pela Faculdade de Educacéo
da USP, em Sdo Paulo, em 31 de outubro de 2007.
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mudancas que ocorreram no ensino de Literatura na Franca, nos fins do século XIX e ao longo do século XX.
Segundo o autor, em um dado momento da histéria da disciplina, passou-se a privilegiar, por razdes
politicas, no estudo de Literatura, o uso de manuais de histéria da literatura e da histéria literaria. Tais obras
compunham-se de fextos classicos da cultura francesa, os quais eram tidos como patrimdnios culturais
nacionais capazes de oferecer como instrumentos de uma operacdo politica: resgatar, entre os franceses, o
espirito de identidade nacional por meio dos grandes textos. Neste contexto, a histéria literaria ganhou
status de disciplina auténoma, podendo inclusive prescindir da leitura da obra literaria.

Enfretanto, 0 modelo de ensino, voltado para as elites, em outro dado momento ja ndo atendia mais
ds demandas escolares. Em outras palavras, a democratizagdo do ensino, por que passara aquele pais,
produzira um cendrio muito semelhante ao que vivemos, no Brasil, nos anos 1970 e 1980 do século XX: com
a oportunizacdo da escola as camadas mais pobres da populagdo, as quais historicamente foram excluidas
do acesso aos bens culturais da nagdo, trouxera um novo cendrio, o que demandava mudangas. Os
estudos de Soares (2001) corroboram essa perspectiva, quando a autora afirma que os novos profissionais,
antes recrutados junto & elite, portadores de um capital cultural socialmente valorizado, naquele momento
passaram a ser recrutados junto ds camadas mais baixas da populacdo, em parte porque a continua
precariza¢do da profissdo passou a desestimular o ingresso na profissdo entre os membros da elite. Geraldi
(2003, p. 16) também observa a mudanca do perfil do profissional das letras: os professores eram da elife
cultural e os alunos da elife social.

Os novos profissionais do ensino, ndo tendo o capital cultural dos antigos mestres, ressentiam-se de
uma formacdo inicial que ndo era sélida o suficiente para enfrentar essas novas demandas da profissdo e,
0 mais comum, era que buscassem legitimar suas praticas por meio do recurso a determinados modelos, ja
consagrados pela tradi¢do.

Esse & o argumento de varios outros autores, entre eles, Frederico e Osakabe (s/d.). Essa também foi
nossa argumentacdo inicial. Entretanto, no decorrer da pesquisa, encontramos outras andlises do problema.

Uma vez considerada a possibilidade de a questdo da precariedade da formagdo profissional ndo
abarcar adequadamente o problema posto, em sua complexa abrangéncia, pensamos que seria produtivo
para a compreensdo desta questdo verificar o interesse de pesquisadores preocupados com a
especificidade da experiéncia educativa no Gmbito escolar: seus estudos tém apontado para uma relagdo
entre os saberes envolvidos nesse processo. Tais saberes configuram categorias de andlise como saber
docente e conhecimento escolar, de acordo com Monteiro (2001).

Essa relacdo foi considerada, por longo tempo, pelo viés da racionalidade técnica, que
pressupunha na figura do professor o agente habilitado por uma competéncia técnica para “transmitir” um
saber — o saber cientifico — produzido por outros, em outras instancias.

Bem diverso da tendéncia tecnicista que predominou nos anos 1970, Mello (1988) goud Lelis, 2001)
defendia a competéncia técnica do professor como a instancia que, envolvendo o dominio dos conteddos de
ensino e a compreensdo do docente a respeito das vérias relacdes que permeiam o universo escolar, seria
capaz de promover o sentido politico da educagdo. Nesse trabalho, ao procurar compreender as causas da
precariedade na formacdo e praticas docentes, Mello (1988) aponta que o professor tem dificuldade em se
perceber como parte do problema no que tange & precariedade de sua formagdo. A época em que Mello
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(1988) propde essa discussdo & um momento em que a recepgdo de suas ideias representou uma guinada
de um polo a outro da discussdo: se antes havia um discurso de culpabilizacdo do aluno, nesse momento
passou a predominar um discurso de culpabilizacdo do docente. A questdo & que, nesse movimento,
ignora-se que a discussdo parte de uma suposta concepgdo universal sobre competéncia, acima dos
Inferesses de classe, conforme Lelis (2001, p. 45).

Assim, sob o impacto de teses que focavam o trabalho docente ndo apenas na descri¢do do que
era esse frabalho, mas principalmente no que deveria ser, surge, cf. Lelis (2001) a no¢do de que o professor
exerceria um papel preponderante na “transmissdo” do saber cienfifico (definido pela autora como
elaborado, sistematizado e erudiifol. Saviani (gpud Lelis, 2001, p. 46), contempordneo a Mello, atribui & figura
do professor o papel de “transmissor” do saber, desconsiderando-o como agente produtor de saberes:

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

Essa ideia, muitas vezes presente no imagindario de educadores, é criticada por aqueles que veem
ai uma simplificagdo ou reducdo da complexa rede de relagdes que se estabelece entre os saberes das
ciéncias de referéncia e outros saberes. Segundo Monteiro, este raciocinio:

“(...) nega a subijetividade do professor como agente no processo educativo; ignora o fato de que a atividade
docente lida com, depende de e cria conhecimentos tdcitos, pessoais e ndo sistematicos que s6 podem ser
adquiridos afravés do contato com a pratica; ignora os estudos culturais e socioldgicos que veem o curriculo
como terreno de criacdo simboélica e cultural; e que ignora também, todo o questionamento a que tem sido
submetido o conhecimento cienfifico nas Gltimas décadas.” (Monteiro, 2001, p. 122).

Deste modo, percebe-se nesse modelo uma primazia da relagdo entre os saberes dos professores,
mas fundamentado na racionalidade técnica, trata-se de um conhecimento cristalizado, j@ posto nos
curriculos ou livros didéticos para o ensino, e no que tange aos saberes ensinados, as preocupagdes sdo da
ordem da organizacdo e didatiza¢do dos contetdos.

Em outro polo, observa-se outra discussdo que contempla um forte questionamento sobre os
saberes dominantes, valorizando os saberes populares. Tal perspectiva, segundo Monteiro (2001), liga-se ds
pedagogias libertarias, as quais, muitas vezes, operaram um esvaziamento da dimensdo cognifiva do
ensino. Em outras palavras, uma supervaloriza¢do dos saberes populares teria produzido o efeito contrario
ao desejado: ao invés de proporcionar a inclusdo dos grupos excluidos, teria aprofundado ainda mais as
dist@ncias entre os grupos. Ja nos Oltimos anos pesquisadores em Educagdo t&m proposto um refinamento
do instrumental tedrico disponivel para analisar essas e outras novas questées que vieram & tona, pois sdo
questdes cuja complexidade assumiu uma dimensdo tal que requereu uma nova categoria de andlise.
Deste modo, identifica-se a emergéncia de uma nova categoria de andlise, “saber docente”, cuja principal
contribuicdo é a possibilidade de se refletir sobre as relagdes dos professores com os saberes que eles
procuram dominar para poder ensinar. Tais saberes seriam primordiais na configuracdo da identidade e
competéncia profissional (conforme Tardif, Lessard e Lahayre, 1991, Perrenoud, 1999, Tardif e Raymond,
2000).
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O saber docente, conforme esses autores, caracteriza-se por ser plural, heterogéneo e constituido a
partir de uma relacdo temporal, na medida em que se originam de diversas fontes. Deste modo,
compreende-se que, hessa concepcdo, entra em jogo o conjunto de saberes transmitidos pelas instituicdes
formadoras em todas as etapas de sua escolarizacdo, desde a educacdo bdsica até a formagdo
profissional. Outro aspecto a marcar a heterogeneidade desses saberes & o fato de que ndo se configurem
como um todo unificado em torno de uma disciplina ou de concepcdes de ensino, ao contrério, sdo
pulverizados, caracterizam-se mais por uma légica pragmdatica, em que varias teorias ou concepcdes
podem ser mobilizadas pelo docente a fim de atingir os varios objetivos a que se propde:

“Um professor raramente tem uma teoria ou uma concepg¢do unit@ria de sua prdtfica; ao contrdrio, os
professores utilizam muitas teorias, concepcdes e técnicas, conforme a necessidade, mesmo que parecam
contradiiforias para os pesquisadores universifarios. Sua relacdo com os saberes ndo & de busca de coeréncia,
mas de utilizagdo integrada no trabalho, em fun¢do de vdrios objetivos que procuram atingir simultanea-
mente.” (Tardif, 2000, p. 14, grifos nossos) *

Segundo os autores, a temporalidade se relaciona as formas identitérias que se constroem ao
longo de uma relacdo do sujeito com a escola, tanto em sua jornada como aluno, como em sua jornada
como profissional. Isso se deve ao fato de que, conforme os autores apontam, o sujeito se expde a um longo
processo de escolarizacdo, ou seja, o professor, antes de ser professor, submeteu-se ao sistema escolar
por, no minimo, 15 ou 16 anos como aluno.

Nesse periodo, chamado de frajeforia pré-profissional(Tardif e Raymond, 2000, p. 216), o sujeito vai,
aos poucos, construindo uma imagem sobre os papéis do professor, adquire em funcdo dessa vivéncia
uma série de conhecimentos, crencas e representagdes acerca da docéncia e seu papel. Esse conjunto de
representacdes estrutura ndo s6 sua personalidade e identidade docente, mas principalmente sua relagéo
com os alunos e com o conjunto de saberes a serem ensinados. As crengas e representacdes também
exercem um papel relevante na medida em que sdo continuamente reatualizadas e utilizadas ao longo de
sua carreira docente, ainda que de modo inconsciente, ou melhor, de maneira ndo reflexiva, segundo Tardif
e Raymond (2000). Os autores acreditam ainda (e essa questdo é primordial para a compreens@o de nosso
objeto) que os anos posteriores, em que o futuro professor passa por um periodo de formacdo inicial — o
curso académico — ndo conseguem dabalar ou promover uma mudanca considerdvel nessa visdo
anteriormente construida.

Essa trajetdria, marcada por fatores de ordens diversas, incluindo-se ai as condi¢des de exercicio
da profissdo, reforca a ideia de que a pratica e a experiéncia teriam primazia sobre os aspectos tedricos no
desenvolvimento profissional. Eis o que nos confirmam depoimentos de professores pesquisados por Tardif
e Raymond: A formagGo fedrica ndo é completamente indti, mas ndo pode substituir a experiencia (2000,
p. 229). E também uma fase em que o conhecimento dos professores mais antigos contribui em grande
parte para formar as representagdes dos docentes iniciantes acerca do conhecimento a ser ensinado:

“(..) E uma coisa desproporcional o que se faz nos cursos universitarios comparados do que se vive na
realidade. (...) Eu ndo sei se tenho ideias pré-concebidas. No que se refere realmente d sala de aula, os que me

* Consideramos interessante notar diferentes visdes acerca da relacdo do docente com os saberes: para Geraldi (2003, pp.
87-96) essa relacdo &, em principio, um resultado do descompasso na identidade do professor, antes um produtor do conhecimento
cientifico, que, ao longo dos tempos, torna-se um sujeito que domina esse saber cienfifico, sem se tornar ele proprio o produtor desse
conhecimento; para Tardif, essa relacdo € marcada pelo modo peculiar de o docente organizar seu conhecimento.
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ensinaram as coisas foram meus colegas @ minha volta. Meus melhores professores sdo eles”. (Depoimento
de professor citado por Tardif e Raymond, 2000, p. 230)

Ainda que consideremos a necessidade de relativizar a aplicagdo dos dados da pesquisa desses
autores, afinal trata-se de um universo diverso do nosso (professores francéfonos do Quebec), n&o se pode
negar a possibilidade de relacionarmos tais dados ao universo por ndés pesquisados se lembrarmos a
introducdo aos Subsidios para Implementacdo da Proposta Curricular de Lingua Portuguesa para o 2.° grau,
vol. |, Reflexdes Preliminares.

Numa longa explanagdo, llari aponta o fato de que até mesmo professores muito bem formados
em sua experiéncia inicial de formag¢do acabam se voltando para praticas arraigadas na tradigdo escolar a
partir da socializacdo com os docentes experientes, e atribui esse fato & pouca aten¢do dada, durante o
curso de formagdo, as questdes relacionadas ao ensino de lingua e literatura materna, em detrimento de
atividades tidas como mais nobres no ambiente académico:

“Trata-se de atividades consagradas por uma longa tradi¢do escolar, que ndo ha aparentemente razées para
contestar, e que, de fato, ndo & objeto de qualquer discussdo ao longo da experiéncia universitaria na qual se
forma a maioria de nossos professores de Lingua Portuguesa. Nos cursos de Letras, as disciplinas de maior
empenho sd@o habitualmente disciplinas de fortes compromissos teéricos e metodologicos, como a Teoria
Liter@ria e a Linguistica; nos principais centros universitarios essas disciplinas devem sua vitalidade @ existéncia
de uma pesquisa auténoma, e constituem um auténtico foro de debates. Ao contrério, nossas universidades
ddo pouca atengdo ao ensino da Lingua Portuguesa: inexiste sobre esse assunto uma verdadeira fradi¢do de
pesquisa, e por isso 0s cursos de “Praticas de Ensino” s@o habitualmente marcados por uma boa dose de
improvisacdo e empirismo. Em suma, os cursos de Letras proporcionam uma vivéncia apenas indiretamente
ligada as necessidades profissionais dos futuros professores de 1.° e 2.° graus — uma vivéncia que ferd, alids,
pouquissimas chances de prolongar-se pela vida profissional destes. NGo & de estranhar se muitos continuam
encontfrando, intuitivamente, no exemplo de seus antigos mestres ou de colegas mais velhos, os melhores
pontos de referéncia para sua propria didatica.” (SGo Paulo — SEE/CENP, 1978, p. 5, grifos nossos.

O argumento de llari aponta para uma lacuna na formacdo, que talvez explique inclusive a
tendéncia do discurso pedagdgico na fetichiza¢do do produto do trabalho cientifico: ainda que ndo seja o
proprio professor o produtor do conjunto dos quadros tedricos estudados, uma formagdo que privilegiasse a
pesquisa no dmbito das praticas de ensino relativizaria, muito provavelmente, a visdo que reduz os
discursos tedricos a meros modismos ou discussdes invidveis para se equacionar as tarefas que sdo
realizadas no cotidiano escolar.

Perrenoud (1996) & outro autor que discute a contribuicdo dessa categoria de andlise, o saber
docente, entretanto, aponta para a fragilidade da andlise dos recursos postos em acdo na préatica docente a
partir da nocdo de saberes e conhecimentos — termos que para ele sdo equivalentes — pois em sua
argumentacgdo, & necessdria uma reflexdo que contemple o problema das competéncias, que, apesar de
abranger os saberes, ndo se resumem a eles. Para o autor, as competéncias implicam a capacidade de
acdo e as memorias de agdes que podem ser tomadas em determinadas circunstdncias; deste modo, a
competéncia ndo se confunde exatamente com os saberes a serem mobilizados, mas significa a prépria
mobilizacdo desses saberes, ou seja, & um saber-mobilizar para a acdo. Esses saberes se relacionam,
muitas vezes — embora nem sempre —, ds a¢des automaticas e inconscientes, ndo refletidas.
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Perrenoud estabelece ainda uma proximidade entre a nocdo de competéncia & nogdo
bourdiesiana de habifus e ao conceito piagetiano de “esquema”, compreendido como instrumento de
adaptacdo a realidade, estrutura da agdo:

“Emprestada de Tomas de Aquino por Bourdieu (1972, 1980), a nogdo de habifus generaliza a nogdo de es-
quema (Héran, 1987, Perrenoud, 1976, Rist, 1984). Nosso habifus & constituido a partir da combina¢do de
nossos esquemas de percepcdo, avaliacdo e pensamento da acdo. Gracas a essa “estrutura estruturante”, a
esta “gramatica geral das praticas” (Bourdieu, 1972), somos capazes de agir, & custa de adaptagdes
secundérias, mesmo em face de uma grande diversidade de situagdes cotidianas. Os esquemas permitem ao
sujeito adaptar suas a¢des marginalmente as caracteristicas das situagoes; ele sé inova para contemplar sua
singularidade.

Quando a adaptacdo for secunddria ou excepcional, ndo ocorre um treinamento, a pessoa permanece na
zona de flexibilidade da a¢do. Quando as exigéncias da adapta¢do sdo mais fortes, ou reproduzem situagdes
semelhantes, a diferenciacdo e a coordenacdo de esquemas existentes se estabilizam, ao mesmo tempo em
que se criam novos esquemas. O Aabitus torna-se mais rico e diversificado.” (Perrenoud, 106, 1996, p. 182,
traducdo nossal.’

3. Aguisa de conclusdo...

Concluimos que as considera¢des de Perrenoud enriqguecem a discuss@o sobre os saberes ao
relativizarem seu papel e ao proporem a amplia¢do da discussdo de modo a contemplar os varios aspectos
gue compdem o problema, como por exemplo, quando propdem que se discuta a relacdo entre os saberes
cientificos e os experienciais numa rela¢do divergente da proposta por Tardif — que opde os saberes da
experiéncia aos saberes cientificos — embora priorize em sua andlise o conceito do saber da experiéncia.

Acreditamos que essas discussdes sdo de grande relevncia para se compreender o que
anteriormente se pensava, em outras palavras, atribuir a dificuldade de implementacdo das inovacdes d
precariedade da formagdo €& pouco. Trata-se de uma visdo que reduz a complexidade dos fatores
envolvidos na relacdo entre o que escreve o autor empirico desses textos, a recepgdo que o texto projeta em
sua leitura (um leitor-modelo) e os saberes implicados nessa relagao.

Essas consideragdes levam-nos a crer que a constru¢do da prdtica ocorre em contextos multiplos,
em que pesam tanto o conhecimento adquirido no curso de formacao inicial, quanto o exemplo dos colegas
mais antigos na profissdo, o material didatico & disposicdo, os cursos de formacdo continuada, o trabalho
pedagbgico na equipe e a supervisdo do coordenador da escola neste trabalho, dentre vérios fatores.
Entretanto, observa-se que, a despeito de todo esse contexto, a atuagdo, tanto dos iniciantes quanto dos
mais antigos, & pouco influenciada pelos discursos inovadores que circulam desde a época da publicagdo
das PCLP, o que nos da uma ideia da dimensdo das dificuldades de, efetivamente, transpor as inovacdes

* Empruntée & Thomas d’Aquin par Bourdieu (1972, 1980), la notion d'Aabitus, généralise la notion de schéme (Héran, 1987;
Perrenoud, 1976; Rist, 1984). Notre habitus est fait de I'ensemble de nos schémes de perception, d‘évaluation, de pensée et d'action.
Grdce a cette “structure structurante”, a cefte “grammaire génératrice des pratiques” (Bourdieu, 1972), nous sommes capables de faire
face, au prix d'accommodations mineures, a une grande diversité de situations quotidiennes. Les schémes permettent au sujet de
n‘adapter que marginalement son action aux caractéristiques de chaque situation courante; il n'innove que pour tenir compte de ce par
quoi elle est singuliére. Lorsque l'adaptation est mineure ou exceptionnelle, il n'y a pas en général d'apprentissage, on reste dans la
zone de flexibilité de 'action. Lorsque I'adaptation est plus forte, ou se reproduit dans des situations semblables, la différenciation et la coor-
dination de schémes existants se stabilisent, créant de nouveaux schémes. L'habitus s'enrichit et se diversifie. (Perrenoud, 1996, p. 182).
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para a prdatica, bem como também nos oferecem uma noc¢do dos modos multifacetados de apropriagdo
desse texto curricular e seu modelo pedagdgico pelo professor.

A dificuldade desse profissional em lidar com o que se dispde nos documentos curriculares oficiais
liga-se também a outros fatores que vdo além da questdo da qualidade de sua formagdo inicial, dentre
elas, o fato de que segundo Sousa (2006, p. 218) “mudangas na préatica docente compreendem um processo
complexo e lento”, e também reconhece nas propostas curriculares a “insuficiéncia de um modelo de
capacitacdo que motivava a reflexdo sobre a pratica, mas que ndo oferecia indica¢des para a a¢do” (Sousa,
2006, p. 218). A autora explica ainda que a apropriacdo do texto curricular e as propostas inovadoras
ocorrem em niveis diferenciados, pois as ideias sdo inicialmente apropriadas pela escola, especialmente na
figura do coordenador, considerando-se seu papel durante o processo de planejamento do ano letivo, e, de
forma mais diluida, nas prdticas educativas, em que provavelmente encontramos um amalgama entre as
praticas tradicionais e as novas propostas de abordagem, ou, o que & mais comum, uma simples
reproducdo das antigas praticas, no caso da Literatura, as praticas as quais ele foi submetido durante seu
periodo de escolarizacdo e que correspondem a representa¢do do que seja o conteGdo de ensino em
Literatura.

Acreditamos que 0s avangos na pesquisa sobre os modos de rela¢do do docente com a pesquisa
académica e suas prdticas de transposi¢do devem esclarecer ainda mais o debate e trazer novas relagdes a
serem discutidas.
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