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S'U

RESUMO

Esta pesquisa se insere no Programa de Pds-graduacédo em Educacdo, Mestrado
Académico, do Centro Universitario Mais — UniMAIS, e faz parte da Linha de Pesquisa
— Educacgéo, Cultura, Teorias e Processos Pedagogicos. O objetivo geral desta
Dissertacao se pauta em analisar as orientagdes para o ensino de literatura nos anos
finais do Ensino Fundamental presentes no Documento Curricular para Goias
(DCGO), investigando suas implicagdes para a formacgédo de leitores e para o
desenvolvimento critico dos estudantes. Para tanto, a investigacéo partiu da seguinte
questao-problema: de que maneira o DCGO, em seu didlogo com a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), prescreve o ensino de literatura e como essa prescrigao
se posiciona diante dos debates tedricos sobre o letramento literario e a formacao de
um leitor critico? A metodologia adotada foi a da pesquisa documental e bibliografica,
estruturada em trés momentos analiticos. Primeiramente, realizou-se uma reviséo
tedrica para estabelecer os fundamentos da pesquisa, abordando o percurso historico
do ensino de literatura no Brasil, a fungédo humanizadora da literatura, consolidada no
pensamento de Candido (2004), e o conceito de letramento literario, de Cosson
(2006), como principal categoria de analise. Em um segundo momento, procedeu-se
a analise documental do DCGO, em cotejo com a BNCC, focando na matriz de
habilidades do Campo Artistico-Literario. Por fim, a pesquisa explorou os caminhos
da praxis pedagogica, discutindo metodologias dialdgicas, os desafios da sala de aula
—incluindo a pressao das avaliacbes externas — e o papel da autonomia docente. Os
resultados indicam que o DCGO apresenta uma proposta ambivalente: se por um lado
incorpora habilidades com potencial para a formagado de um leitor critico, por outro,
sua estrutura corre o risco de fomentar uma pratica tecnicista e fragmentada, além de
apresentar uma contextualizagdo regional ainda incipiente. Conclui-se que a
efetivacdo de um ensino de literatura emancipatorio, a partir do documento,
dependera crucialmente da praxis docente, ou seja, da capacidade do professor de,
em sua autonomia, ressignificar as prescri¢gdes curriculares e articula-las a um projeto
pedagdgico que priorize a experiéncia estética e a formacéo integral do estudante.

Palavras-chave: Ensino de Literatura. Documento Curricular para Goias (DCGO).
Letramento Literario. Formacao de Leitores. Anos Finais do Ensino Fundamental.
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Elementary School: An Analysis of the Goias Curriculum Document (DCGO).
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ABSTRACT

This research is part of the Graduate Program in Education, Academic Master's
degree, at Centro Universitario Mais — UniMAIS, and belongs to the Research Line —
Education, Culture, Theories, and Pedagogical Processes. The overall objective of this
dissertation is to analyze the guidelines for teaching literature in the final years of
elementary school as presented in the Goias Curriculum Document (DCGO),
investigating its implications for the formation of readers and for the critical
development of students. To this end, the investigation was guided by the following
research question: in what way does the DCGQO, in its dialogue with the National
Common Curricular Base (BNCC), prescribe the teaching of literature, and how does
this prescription position itself in the face of theoretical debates on literary literacy and
the formation of a critical reader? The methodology adopted was documentary and
bibliographic research, structured in three analytical stages. Firstly, a theoretical review
was conducted to establish the research foundations, addressing the historical path of
literature teaching in Brazil, the humanizing function of literature as consolidated in the
thought of Candido (2004), and the concept of literary literacy by Cosson (2006) as the
main category of analysis. Secondly, a documentary analysis of the DCGO was carried
out, in comparison with the BNCC, focusing on the skills matrix of the Artistic-Literary
Field. Finally, the research explored the paths of pedagogical praxis, discussing
dialogic methodologies, classroom challenges — including the pressure of external
evaluations — and the role of teacher autonomy. The results indicate that the DCGO
presents an ambivalent proposal: while it incorporates skills with the potential for
forming a critical reader, its structure also runs the risk of fostering a technicist and
fragmented practice, in addition to presenting a still incipient regional contextualization.
It is concluded that the implementation of an emancipatory literature teaching, based
on the document, will crucially depend on pedagogical praxis, that is, on the teacher's
ability, in their autonomy, to re-signify the curricular prescriptions and articulate them
into a pedagogical project that prioritizes the aesthetic experience and the integral
formation of the student.

Keywords: Literature Teaching. Goias State Curriculum Document (DCGO). Literary
Literacy. Reader Formation. Final Years of Elementary School.
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CONSIDERAGOES INICIAIS

Ha muito tempo compreendo a literatura ndo como um objeto estético distante
ou meramente escolarizado, mas como uma forga constitutiva da experiéncia humana,
capaz de influenciar a maneira como os sujeitos se percebem, interpretam o mundo e
constroem sentidos sobre a realidade. Essa compreensao, amadurecida ao longo da
formacado em Letras e da atuagao profissional, passou a orientar de forma continua
minha relagdo com o ensino e com a linguagem, funcionando como um eixo tedrico e
ético da minha pratica docente.

No cotidiano da sala de aula e no trabalho sistematico com textos, essa
concepcao revelou-se ndo apenas uma convicgao abstrata, mas uma experiéncia
concreta. A mediagéo entre estudantes e obras literarias evidenciou tanto o potencial
formativo da leitura, expresso no desenvolvimento do pensamento critico e da
sensibilidade, quanto as dificuldades recorrentes de aproximagao com o texto literario.
Essa tensdo entre poténcia e obstaculo, vivenciada no exercicio profissional,
transformou-se em inquietacéo intelectual e passou a exigir um olhar investigativo
mais rigoroso.

Foi a partir desse movimento que emergiu a questao central desta pesquisa:
de que modo as diretrizes curriculares oficiais, em especial o Documento Curricular
para Goias, orientam o ensino de literatura nos anos finais do Ensino Fundamental, e
quais sao as implica¢des dessa orientagao para a formacgéo do leitor? A investigagéo
nasce, portanto, da necessidade de deslocar a reflexdo do plano da experiéncia
individual para o campo da analise académica, buscando compreender como as
prescricdes curriculares estruturam, limitam ou potencializam praticas de ensino
comprometidas com uma formagao literaria critica e significativa.

Este trabalho, portanto, & uma tentativa de responder a essa pergunta. E um
mergulho em um tema que nao escolhi por acaso, mas que me escolheu ao longo da
minha jornada. O objetivo que me guia nestas paginas é analisar as diretrizes
propostas pelo Documento Curricular de Goias (DCGO) para o ensino de literatura
nos anos finais do Ensino Fundamental, tracando um percurso que une a leitora
apaixonada, a profissional atuante e a pesquisadora que me tornei. Convido vocé a
percorrer comigo este caminho, que parte de uma inquietagdo pessoal, mas que,
espero, possa lancar luz sobre questdes que a todos nos dizem respeito e que

reverberam muito além dos muros da universidade.
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O ensino de literatura na educacido basica brasileira constitui-se como um

8

campo de continuas tensdes e debates. Longe de ser uma area pacificada, a disciplina
carrega em si as marcas de um percurso histérico que a atrelou, por um lado, a
projetos de construgdo da identidade nacional e, por outro, a praticas pedagogicas
que nem sempre privilegiaram a formagao de leitores autbnomos e fruidores. No
cenario contemporaneo, a promulgagcao de novas politicas curriculares, como a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e suas subsequentes tradugdes estaduais,
como o Documento Curricular para Goias (DCGO), reacende a discussédo sobre o
lugar e a fungéo da literatura na escola. Diante deste quadro, a presente dissertagao
propde-se a investigar de que maneira o DCGO orienta o ensino de literatura para
os anos finais do Ensino Fundamental, analisando criticamente suas prescricoes e o
impacto destas para a formacao de leitores criticos.

A importancia deste estudo esta alicercada na compreensao de que a literatura
ocupa um lugar essencial na formagao integral do ser humano. O contato com o texto
literario ultrapassa o prazer estético e assume a fung¢ao de nutrir a mente e o espirito,
favorecendo a construgao da sensibilidade, da imaginagéo e da consciéncia critica.

Mais do que um conteudo escolar, a literatura constitui um instrumento que
amplia a percepc¢ao do individuo sobre o mundo e sobre si mesmo, permitindo-lhe
organizar experiéncias, compreender emog¢des e desenvolver empatia. Assim, o ato
de ler vai além da simples decifragdo de palavras, pois representa uma forma de
interpretar a realidade, de questiona-la e de agir sobre ela. A leitura literaria, nesse
sentido, ndo se limita ao entretenimento, mas constitui um exercicio de reflexdo e de
compreensao da existéncia.

Com base nessa concepgao, a pesquisa parte do entendimento de que o
ensino de literatura na escola deve ter como propdsito fundamental o desenvolvimento
da capacidade leitora critica e sensivel. Essa formacdo ultrapassa a alfabetizacao
técnica e busca inserir o estudante no universo cultural e simbdlico da linguagem
literaria. Ser leitor literario implica interagir ativamente com o texto, compreender seus
sentidos multiplos, valorizar sua dimensdo artistica e construir autonomia para
apreciar e discutir obras de diferentes contextos. Trata-se de um processo continuo e
transformador, que possibilita ao individuo relacionar a leitura com sua propria
vivéncia, desenvolvendo um olhar analitico e criativo sobre a sociedade e a cultura.

Entretanto, alcancgar esse ideal no cotidiano escolar ainda representa um

grande desafio. A histéria do ensino de literatura no Brasil revela a permanéncia de
13
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praticas centradas na memorizacdo de autores e movimentos literarios, o que
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frequentemente distancia o aluno da experiéncia estética com o texto. Além disso,
as escolhas sobre o que se |é nas escolas sao influenciadas por critérios sociais e
culturais que nem sempre contemplam a diversidade de vozes presentes na producao
literaria. A falta de representatividade pode dificultar o engajamento dos estudantes,
que muitas vezes nao se reconhecem nas obras trabalhadas, comprometendo a
funcdo emancipadora da leitura literaria.

Diante deste complexo cenario tedrico e historico, o DCGO surge como nosso
objeto central de analise. Como este documento regional, que dialoga diretamente
com as diretrizes da BNCC, prescreve o ensino de literatura? Suas habilidades e
competéncias propostas se alinham a uma perspectiva de letramento literario critico
e emancipatorio, ou reforgcam praticas mais tradicionais e tecnicistas? Em que medida
o DCGO avancga na discussao sobre o canone e a diversidade, ou permanece atrelado
a uma visao mais restrita?

Para responder a essas questdes, esta dissertacdo esta estruturada em trés
capitulos. No Capitulo 1, aprofundaremos os fundamentos tedricos e histéricos aqui
esbocgados, discutindo o percurso do ensino de literatura no Brasil, a funcédo formativa
da literatura e os debates sobre o canone. No Capitulo 2, procederemos a uma analise
documental e critica do DCGO, investigando sua estrutura, suas prescri¢oes para a
leitura literaria e seu dialogo com a BNCC. Finalmente, no Capitulo 3, analisaremos
os caminhos possiveis para a efetivacdo de uma pratica pedagogica transformadora,
discutindo metodologias para o letramento literario e o papel da escola na constituigéo
do leitor critico. Espera-se, com este percurso, contribuir para a reflexao sobre as
politicas curriculares e seu impacto real na formacgao de leitores em nosso estado.

A implementagdo da Base Nacional Comum Curricular representa um marco
nas politicas educacionais brasileiras, alterando significativamente o panorama do
planejamento pedagdgico. Para compreender suas implicagdbes no ensino de
literatura, € fundamental, primeiramente, situa-la no continuo das politicas
curriculares, contrastando-a com o documento que a antecedeu como principal
referéncia nacional: os Parametros Curriculares Nacionais. A distingdo fundamental
entre os dois reside em sua natureza: enquanto os PCNs se apresentavam como um
documento orientador, oferecendo diretrizes e sugestdes flexiveis, a BNCC se
estabelece como um documento normativo, de carater mandatorio, definindo o

conjunto de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao
14
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longo da educacéo basica.
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A mudanca do carater orientador para o carater normativo representa uma
alteracdo profunda na forma de compreender o curriculo e afeta diretamente a
maneira como a literatura é trabalhada na escola. Os Parémetros Curriculares
Nacionais, elaborados no final da década de 1990, destinavam um espaco proprio a
leitura e a formacao do leitor, abordando a literatura de modo mais amplo e voltado a
fruicdo e a experiéncia estética como elementos centrais do aprendizado. Ja a Base
Nacional Comum Curricular reorganiza essa proposta, estruturando o ensino dentro
de uma logica de competéncias e habilidades e situando a literatura principalmente
no Campo de Atuacdo Artistico-Literario. Essa reconfiguragdo busca maior
objetividade e uniformidade, assegurando a presencga da literatura no curriculo, mas
também traz o risco de reduzir a experiéncia literaria a um conjunto de procedimentos
técnicos, afastando-a de sua dimensao critica, sensivel e formadora.

E neste cenario de transi¢do paradigmatica que surge o DCGO. Elaborado em
regime de colaboragao entre estado e municipios, o DCGO tem como objetivo traduzir
as diretrizes nacionais da BNCC para a realidade sociocultural e educacional de
Goias. Ele nao €, portanto, uma mera réplica da Base, mas um documento que busca
contextualizar as aprendizagens essenciais, propondo-se a ser, a0 mesmo tempo, fiel
a norma nacional e sensivel as especificidades regionais. A analise deste documento
se torna, assim, fundamental para compreender como a politica curricular federal
reverbera e é ressignificada no ambito estadual, especialmente no que tange a um
campo tado complexo e identitario como o da literatura. Conforme as préprias Diretrizes
Curriculares Nacionais preconizam, o curriculo deve articular uma base comum com
uma parte diversificada, e é precisamente nessa articulagdo que reside o foco da
nossa investigagao.

A analise critica do DCGO no que se refere ao ensino de literatura nos anos
finais exige, primeiramente, uma imersdo em sua estrutura e em suas prescrigoes. O
documento goiano adota a organizagdo da BNCC em campos de atuagao e praticas
de linguagem, detalhando as habilidades a serem desenvolvidas em cada ano. Uma
primeira observacao revela que muitas habilidades sao idénticas as do texto nacional,
0 que levanta questionamentos sobre o nivel de contextualizagdo regional
efetivamente alcangado. No entanto, € na selegao de objetos de conhecimento e nas
sugestdes de abordagem que o DCGO pode apresentar suas particularidades.

Ao analisar as habilidades voltadas a leitura literaria sob a perspectiva do
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letramento literario, € possivel perceber certa ambiguidade nas propostas

8

apresentadas. A énfase atribuida a identificacdo de elementos da narrativa e de
recursos expressivos, tanto na BNCC quanto no DCGO, pode afastar-se de uma
pratica realmente interativa e reflexiva se for conduzida de forma mecanica. Quando
0 ensino se limita a classificagao de figuras de linguagem e a descrigdo de aspectos
formais, sem estabelecer conexdes com a construcdo de sentido e com a vivéncia
estética do leitor, o texto literario perde sua poténcia formadora e humanizadora.

Esse € um aspecto central do debate: o documento curricular, ao definir
habilidades, cria condigbes para um trabalho dialégico e critico, ou reforgca uma
abordagem técnica e fragmentada? Competéncias como a de reconhecer valores
sociais e culturais contidos nas obras indicam uma intengcao emancipadora, mas sua
concretizacdo depende diretamente da mediagdo docente e dos materiais
pedagogicos utilizados, especialmente dos livros didaticos adotados nas escolas
publicas. Assim, compreender as tensodes entre prescricdo e pratica € essencial para
avaliar se o DCGO oferece, de fato, caminhos para um ensino de literatura que
estimule o dialogo, a reflex&do e a transformacéo, respeitando tanto o contexto nacional
quanto as especificidades culturais do estado de Goias.

Apds a construgdo do arcabouco tedrico-historico no Capitulo 1 e a analise
critica da politica curricular vigente, materializada no DCGO no Capitulo 2, este
capitulo final se volta para o "chdo da escola". O percurso até aqui nos permitiu
compreender as tensdes entre uma concepcao de literatura como direito e formagao
humana e as prescricbes de um curriculo normativo estruturado em habilidades.
Agora, o foco se desloca para a praxis, o espago dindmico onde as politicas
educacionais encontram a realidade da sala de aula e onde a teoria pedagogica busca
se transformar em acg&o concreta. O objetivo €, portanto, investigar e propor caminhos
pedagogicos que possibilitem a efetivagdo de um ensino de literatura que seja, de
fato, formador e emancipatério, mesmo diante dos desafios impostos pelo contexto
escolar e curricular.

A superacdo de um ensino de literatura fragmentado requer a adogdo de
metodologias capazes de tornar a leitura uma experiéncia integrada e significativa.
Nesse cenario, a sequéncia didatica destaca-se como uma estratégia eficaz para
conduzir o estudante por um percurso de aproximagao progressiva com o texto
literario. Essa metodologia organiza o processo de ensino em etapas que se

complementam — como a preparacéao, a leitura, a interpretacao e o desdobramento
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da obra —, promovendo uma vivéncia que ultrapassa a simples analise formal. O

8

maior mérito dessa estrutura esta em transformar o ato de ler em um processo de
descoberta e envolvimento, no qual o aluno constréi sentidos a partir da propria
experiéncia com o texto, e ndo apenas o analisa de forma mecanica.

Essa proposta alcancga resultados ainda mais expressivos quando articulada a
praticas de carater dialégico, que valorizam a interagéo entre estudantes, professores
e obras literarias. Atividades como rodas de leitura, debates interpretativos, reescritas
criativas e adaptagdes para outras linguagens favorecem a construgao coletiva do
conhecimento e fortalecem o vinculo entre o leitor e o texto. Além disso, experiéncias
implementadas em escolas publicas demonstram que metodologias dessa natureza
sdo plenamente aplicaveis, desde que haja planejamento e intencionalidade
pedagogica. A leitura literaria, quando tratada como um espaco de dialogo e criagao,
transforma-se em um instrumento de formacao critica e sensivel, capaz de despertar
o prazer estético e o pensamento reflexivo nos alunos.

No entanto, a efetivagdo de uma pratica pedagdgica dialégica e centrada no
letramento literario esta diretamente condicionada aos recursos disponiveis, sendo o
principal deles o acesso a um acervo de livros diversificado. Politicas publicas como
o Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE) e a mais recente Politica Nacional
de Leitura e Escrita (PNLE) desempenham um papel crucial ao democratizar o acesso
a obras de qualidade. A existéncia de um acervo rico na escola potencializa
radicalmente a autonomia docente, permitindo que o professor selecione obras que
dialoguem com os interesses de sua turma e com a realidade local, superando a
dependéncia de um unico livro didatico.

Para enfrentar esse conjunto de tensdes que atravessam o ensino de literatura
na escola contemporanea, esta dissertagdo organiza-se a partir de um percurso
analitico articulado e progressivo. Inicialmente, o Capitulo 1 dedica-se a construgao
do alicerce tedrico e historico necessario para compreender criticamente o lugar da
literatura na educacao basica, revisitando os debates sobre sua funcdo formativa, o
letramento literario e o canone escolar. Em seguida, o Capitulo 2, ancorado nesse
referencial, volta-se a analise do Documento Curricular para Goias, examinando suas
prescricdes para o ensino de literatura e evidenciando as ambiguidades, limites e
possibilidades presentes em sua articulagcdo com a Base Nacional Comum Curricular.
Por fim, o Capitulo 3 desloca o foco da prescrigao para a praxis pedagodgica, discutindo

os desafios concretos do cotidiano escolar e apontando caminhos metodoldgicos e
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éticos que permitam ao professor ressignificar o curriculo, afirmando a autonomia
docente como elemento central para a constituicdo de uma experiéncia literaria viva,
critica e socialmente relevante.

Nessa perspectiva, a escola ultrapassa a fungcao de simples transmissora de
conteudos. Ela deve ser compreendida como um espago de passagem e de
construgcado, um ambiente que prepara o estudante para compreender o mundo e agir
sobre ele de forma consciente. Formar leitores que pensem criticamente, que
dialoguem com diferentes manifestacdes literarias e culturais e que reconhegam o
valor da palavra como instrumento de cidadania é reafirmar o direito a literatura como
parte essencial da vida social. Essa missdo, mais do que um compromisso
pedagdgico, constitui uma necessidade do tempo presente, voltada a formacao de
individuos sensiveis, participativos e comprometidos com o fortalecimento da

democracia e da convivéncia humana.

Metodologia

Do ponto de vista metodologico, a presente pesquisa caracteriza-se como de
natureza qualitativa, desenvolvida a partir de uma abordagem documental e
bibliografica. A investigacao bibliografica fundamenta-se no dialogo com autores que
discutem o ensino de literatura, a formacao do leitor, o letramento literario e o papel
social da leitura, constituindo o referencial tedrico que orienta toda a analise. A
pesquisa documental, por sua vez, tem como objeto central o Documento Curricular
para Goias, analisado em cotejo sistematico com a Base Nacional Comum Curricular,
compreendidos aqui ndo apenas como textos normativos, mas como produgdes
histéricas e politicas que expressam concepgdes especificas de educagao, linguagem
e literatura.

A andlise do DCGO apoia-se em categorias analiticas derivadas diretamente
do referencial tedrico adotado, de modo a garantir coeréncia entre teoria e método. A
primeira dessas categorias diz respeito a concepgao de leitor pressuposta pelo
documento. Busca-se investigar se as habilidades e orientagdes curriculares projetam
um leitor concebido como sujeito passivo, restrito a recepg¢ao e a decodificacdo de
sentidos, ou como leitor ativo, critico e participante do processo de construgao do
significado, em consonancia com as contribuicées de Cosson (2006) e Freire (2011)

sobre leitura, didlogo e autonomia.
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A segunda categoria analitica refere-se a fung¢ao atribuida a literatura no interior

8

do curriculo. A analise procura verificar se a literatura é tratada prioritariamente como
um bem formativo e humanizador, conforme a perspectiva defendida por Candido
(2006), ou se aparece reduzida a um instrumento para o desenvolvimento de
habilidades técnicas e operacionais. Essa distingdo permite avaliar em que medida o
documento curricular preserva a dimensao estética, ética e cultural da experiéncia
literaria ou a subordina a uma légica instrumental centrada no desempenho.

A terceira e a quarta categorias articulam-se em torno da abordagem do canone
e do potencial de letramento literario presente nas prescrigdes curriculares. Nesse
eixo, analisa-se se o0s objetos de conhecimento e as habilidades sugeridas pelo DCGO
promovem o didlogo com a diversidade cultural, regional e social, conforme os
debates propostos por Zilberman (2008) e Lajolo (1993), ou se reiteram um canone
literario consolidado e pouco problematizado. Paralelamente, investiga-se se as
orientacdes curriculares favorecem experiéncias de fruicdo estética e de leitura
integral das obras ou se tendem a fragmentagdo do texto literario em analises
estruturais isoladas. Essas categorias, tomadas de forma articulada, conferem maior
rigor e transparéncia a analise desenvolvida no Capitulo 2, permitindo compreender
com maior precisao os limites e as possibilidades do DCGO para a promog¢ao de um
ensino de literatura comprometido com o letramento literario e a formacao critica do

leitor.
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CAPITULO 1 — O ENSINO DE LITERATURA NO BRASIL: PERCURSOS
HISTORICOS E FUNDAMENTOS TEORICOS

A abordagem do ensino de literatura na educagao basica brasileira representa
um campo de estudo particularmente complexo, atravessado por debates historicos,
tensdes tedricas e disputas politicas que continuamente redefinem seu lugar e sua
funcdo no curriculo. Longe de se configurar como uma area pedagogica de
consensos, a disciplina literaria carrega consigo as marcas de diferentes projetos de
nacdo e de formagdo humana, cujos ecos ainda ressoam nas praticas
contemporaneas de sala de aula (Candido, 2006).

A trajetoria do ensino de literatura no pais esteve, desde seus primordios,
intrinsecamente ligada ao proprio projeto de construgdo da identidade nacional.
Conforme a analise fundamental de Candido (2006) em sua "Formacéo da literatura
brasileira", a consolidacdo de uma literatura em solo nacional dependeu da criagao de
um "sistema literario" coeso, mobilizado para forjar e afirmar a autonomia cultural e
politica do pais. Essa fungéo civica, por sua vez, impactou diretamente a escola, que
assumiu para si a tarefa de formar o cidadao brasileiro por meio do contato com os
"grandes autores" e as "grandes obras" que formavam o pantedo da nagao.

Essa heranga resultou na consolidagdo de um curriculo de viés
predominantemente historicista, no qual o estudo da literatura frequentemente se
confundia com o estudo da Histéria da Literatura. No entanto, para além da funcao
civica, a consolidagao dessa disciplina no Brasil, conforme detalha Abreu (2006) em
seus estudos sobre a "Cultura letrada", esteve marcada por uma profunda
desigualdade no acesso. A leitura e a posse de livros sempre funcionaram como um
poderoso marcador de distingdo social e capital cultural, e a escola, ao adotar um
canone muitas vezes distante da realidade sociocultural da maioria dos estudantes,
correu o risco de reforgar essa légica de exclusao.

Diante de um cenario contemporaneo de renovacao curricular, impulsionado
por documentos normativos como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e suas
tradugdes estaduais, como o Documento Curricular para Goias (DCGO), torna-se
imperativo revisitar esses fundamentos. Compreender os percursos historicos, as
concepgoes tedricas e os debates candnicos que constituiram o campo €, portanto,
uma condi¢ao essencial para analisar criticamente os desafios e as possibilidades que

as novas diretrizes apresentam para a formacao de leitores no século XXI (Abreu,
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Para empreender tal analise, este capitulo se propde a uma imersdo nos
fundamentos que estruturam o campo, organizando-se em trés eixos argumentativos
interdependentes. Primeiramente, aprofundaremos o panorama histérico do ensino
de literatura no Brasil, recorrendo as analises de Candido (2006) e Abreu (2006) para
compreender como a disciplina esteve vinculada a formacéo de uma cultura letrada e
de um projeto de identidade nacional. Em um segundo momento, a discussao se
voltara para a func¢éo da literatura, partindo da desnaturalizagcéo do conceito proposta
por Eagleton (2006) para, em seguida, defender seu potencial formativo. Nessa
secao, a tese de Candido (1995) sobre a literatura como direito, em dialogo com a
perspectiva de Freire (2011) sobre a leitura de mundo, fundamentara a concepgéao de
letramento literario que adotamos, conceito este consolidado por Cosson (2006) e que
servira como nossa principal lente analitica para avaliar as politicas curriculares.

Finalmente, o terceiro eixo deste capitulo se dedicara a problematizar o canone
literario escolar, investigando seus critérios de selegao, seus silenciamentos e as
demandas contemporaneas por maior representatividade, um debate fundamental
para se pensar a pertinéncia da literatura na escola atual. Autores como Zilberman
(2008) e M Lajolo (1993) contribuirdo para a reflexdo sobre o papel da escola e do
professor na mediacdo dessas discussdes. Com este percurso, buscamos construir o
arcabougo tedrico-critico indispensavel para a analise do DCGO que sera
desenvolvida nos capitulos subsequentes desta dissertagéo, investigando como o
documento goiano se posiciona diante dessas tensbes e debates histéricos e

tedricos.

1.1. Panorama Historico do Ensino de Literatura no Brasil

A configuracéo do ensino de literatura no Brasil, com seus métodos, seus
canones e seus impasses recorrentes, s6 pode ser compreendida a partir de um olhar
histérico que evidencie a articulagdo entre literatura, escola e projeto social. As
praticas pedagdgicas contemporaneas nao se constituiram de forma espontanea, mas
resultam de um longo processo no qual a literatura foi mobilizada para cumprir fungdes
que extrapolavam sua dimensao estética, vinculando-se, desde os seus primordios, a
construgéo simboalica e politica da identidade nacional (Candido, 2006).

Nesse sentido, a obra Formacgao da literatura brasileira: momentos decisivos,
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de Candido (2006), oferece uma chave interpretativa fundamental. O autor sustenta

8

que a existéncia de textos literarios isolados nao configura, por si s, uma literatura
nacional, a qual s6 se consolida quando se estrutura um sistema literario articulado
pela triade autor-obra-publico, sustentado por instancias de legitimagdo como a
critica, a imprensa e as academias. No caso brasileiro, especialmente entre o
Arcadismo do século XVIII e o Romantismo do século XIX, a constituicdo desse
sistema representou um esforgo consciente das elites letradas para afirmar uma
identidade cultural autbnoma, capaz de dialogar em pé de igualdade com as tradigdes
europeias.

E nesse contexto que a literatura assume uma funcdo eminentemente civica.
Autores e obras passaram a ser valorizados a medida que contribuiam para a
construgdo de um imaginario nacional, seja pela exaltacdo da paisagem, pela
idealizagdo do indigena como heroi fundador ou pela representagéo dos costumes e
da linguagem do povo. A literatura converteu-se, assim, em um instrumento de
formacao simbdlica da nagao, incumbida de oferecer ao pais uma narrativa sobre si
mesmo, missdo que marcaria de modo duradouro o modo como a disciplina seria
concebida no ambito escolar.

O impacto dessa funcao civica no curriculo foi profundo. Se a literatura cabia
“formar” a nacdo, a escola competia formar o cidadao alinhado a esse projeto,
difundindo valores, simbolos e modelos considerados representativos da identidade
brasileira. Como consequéncia, o ensino de literatura organizou-se, por décadas, em
torno de uma abordagem historicista, centrada na Histéria da Literatura Brasileira,
privilegiando a sucessao cronolégica das escolas literarias e o estudo dos chamados
‘grandes autores”, em detrimento da experiéncia concreta de leitura do aluno
(Abreu, 2006).

Nessa perspectiva, a leitura da obra literaria ocupava lugar secundario,
funcionando frequentemente como suporte para o estudo de informacdes externas ao
texto. Os estudantes eram conduzidos a memorizagao de caracteristicas estilisticas,
datas e classificagdes, bem como a identificagao de tragos formais que confirmassem
ainsercao da obra em determinado movimento literario. A fruicdo estética e o potencial
reflexivo da literatura eram, assim, esvaziados por uma pratica enciclopédica que
transformava o texto em objeto de analise técnica, e ndo em experiéncia viva. Candido
(1995), ao refletir sobre o papel social da literatura, reconhece essa apropriagao

pedagogica como elemento central de sua institucionalizagao escolar.
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A literatura tem sido um instrumento poderoso de instrucdo e educacao,
entrando nos curriculos, sendo proposta a cada um como equipamento
intelectual e afetivo. Os valores que a sociedade preconiza, ou os que
considera prejudiciais, estdo presentes nas diversas manifestagdes da ficgao,
da poesia e da agdo dramatica. (Candido, 1995, p. 11).

Essa compreensdo de que a literatura veicula os valores socialmente
legitimados foi traduzida, no espacgo escolar, como a necessidade de estudar o canone
literario enquanto depositario da identidade nacional. A heranga historicista, ao
transformar o ensino de literatura em uma linha do tempo a ser assimilada, consolidou
praticas pedagogicas que privilegiaram a informag&do em detrimento da formagao do
leitor. Trata-se de um paradigma que, embora questionado ao longo do século XX,
permanece como uma tensao estruturante e reaparece, sob novas linguagens, nas
politicas curriculares contemporaneas, inclusive na organizagao por competéncias e
habilidades.

Para além da funcao civica, a consolidacdo da literatura no Brasil esteve
profundamente vinculada a processos de distingdo social. Como demonstra Abreu
(2006), em Cultura letrada: literatura e leitura no Brasil, o acesso aos livros e a leitura
sempre foi historicamente restrito, funcionando como marcador de classe e capital
simbalico. O dominio da cultura escrita, longe de constituir um direito universal, operou
como instrumento de legitimagdo das elites, légica que atravessou a escola e
contribuiu para a formag&do de um céanone elitista, cujos efeitos ainda se fazem sentir
nos debates atuais sobre diversidade, representatividade e democratizacéo da leitura
no curriculo escolar.

A investigacdo de Abreu (2006) sobre a materialidade da leitura no Brasil
colonial e imperial revela um cenario que dialoga diretamente com a fungao civica
atribuida a literatura no processo de formacé&o nacional analisado por Candido (2006).
A circulagéo restrita de livros, controlada pela Coroa Portuguesa e limitada a clérigos,
administradores e membros da aristocracia rural, evidencia que o sistema literario
nascente ja se estruturava de modo excludente. Nesse contexto, a posse de livros
nao representava apenas erudigdo, mas funcionava como signo de poder simbdlico,
estabelecendo uma fronteira entre aqueles considerados “civilizados” e a ampla
maioria analfabeta, reforgando o carater elitista da cultura letrada desde sua origem.

Essa configurag&o inicial consolidou uma associagado duradoura entre cultura
letrada e pertencimento a um estrato social privilegiado, elemento que atravessa tanto

a analise histérica de Abreu (2006) quanto a reflexdo de Candido (2006) sobre a
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formagao do campo literario. A literatura, ao mesmo tempo em que se afirmava como

8

expressao cultural da nacéo, tornava-se um dos principais instrumentos de distingcéo
social. Dominar o cdodigo literario, reconhecer autores candnicos e participar dos
espacos de sociabilidade letrada conferia prestigio e legitimidade, enquanto a leitura
permanecia distante da ideia de direito universal, sendo concebida como pratica
reservada aos “homens de letras”.

Ao se institucionalizar, a escola brasileira incorporou e reforgou essa logica de
distingdo. Conforme indicam as analises de Abreu (2006) e Candido (2006), quando
a literatura passou a integrar formalmente os curriculos, especialmente no século XIX,
o modelo adotado refletia os valores das elites que controlavam o acesso a educagao.
O canone escolar, predominantemente erudito e eurocéntrico, mesmo quando
nacional, expressava as visbes de mundo de uma classe social especifica, fazendo
da escola menos um espacgo de democratizacdo cultural e mais um mecanismo de
reproducgao das desigualdades simbdlicas existentes na sociedade.

Essa herancga estrutural produziu efeitos concretos na experiéncia escolar da
maioria dos estudantes. Provenientes de camadas populares e com pouco contato
prévio com a cultura escrita, muitos alunos passaram a vivenciar o ensino de literatura
como um encontro com um universo estranho e distante de suas vivéncias. As obras
selecionadas, marcadas por linguagem e referéncias culturais alheias ao cotidiano
desses sujeitos, dificultavam a identificacdo e o engajamento. Como observam Lajolo
(1993) e Zilberman (2008), a pratica pedagdgica, ao nao considerar o repertorio
sociocultural dos alunos, tende a criar barreiras em vez de pontes no processo de
formacéo do leitor.

Zilberman (2008) aprofunda essa critica ao afirmar que tal abordagem
frequentemente conduz ao fracasso do ensino de literatura. Quando o texto literario é
apresentado como obstaculo a ser superado, seja por sua complexidade linguistica,
seja por uma analise formal excessivamente técnica, a escola acaba por produzir o
efeito inverso ao desejado. Em vez de formar leitores, contribui para a formacéo de
nao-leitores, que passam a associar a literatura a dificuldade, ao tédio e a excluséo,
internalizando a ideia de que esse universo nao |lhes pertence.

A leitura dessa realidade € ampliada pela reflexdo de Lajolo (1993), que
compreende a leitura como pratica social historicamente construida. Em dialogo com
Zilberman (2008), a autora evidencia que, quando a escola dissocia a literatura da

vida concreta dos estudantes e privilegia métodos avaliativos centrados na
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memorizagao, ela reforga a nogao de que o texto literario ocupa um lugar de poder
restrito a poucos. Assim, a exclusdo nao se da apenas pela selecdo das obras, mas,
de modo decisivo, pelas formas de leitura legitimadas no espago escolar.

O resultado desse processo histérico € a consolidagdo de uma cisdo
persistente entre a literatura legitimada pela escola e pela academia e as multiplas
manifestacdes culturais e literarias populares. Expressdes como a literatura de cordel,
as narrativas orais e produgdes periféricas permaneceram, em grande medida, a
margem do curriculo. Ao desconsiderar os letramentos trazidos pelos alunos de
seus contextos comunitarios, a escola ndo apenas empobreceu seu repertorio cultural,
mas também deslegitimou o capital simbdlico desses sujeitos, aprofundando
sentimentos de inadequacéao e exclusao (Zilberman, 2008).

A leitura articulada das contribuigcbes de Candido (2006), Abreu (2006), Lajolo
(1993) e Zilberman (2008) permite compreender que o ensino de literatura,
historicamente ancorado em um canone excludente e em praticas distanciadas da
experiéncia do leitor, constitui uma heranga ainda presente no cotidiano escolar. E a
partir dessa lente analitica integrada que esta pesquisa se posiciona, buscando
examinar como o Documento Curricular para Goias dialoga com esse legado.
Interessa-nos investigar se o DCGO promove um deslocamento efetivo em diregéo a
diversidade cultural e a incluséo leitora ou se, ao operar sob a légica das competéncias
e habilidades, acaba por reinscrever, ainda que de forma renovada, antigas estruturas
de distingdo no ensino de literatura.

A tensao entre um ensino de literatura de matriz historicista, herdado do século
XIX, e a demanda por praticas mais formativas e centradas no leitor passou a ser
tematizada de modo mais explicito nas politicas curriculares brasileiras ao final do
século XX. A promulgagdo dos Parémetros Curriculares Nacionais de Lingua
Portuguesa, em 1998, insere-se nesse movimento como uma tentativa sistematica de
enfrentar tal heranca, buscando deslocar o foco da disciplina do acumulo de
conteudos historico-literarios para o desenvolvimento de competéncias leitoras
alinhadas a uma concepg¢ao mais ampla de formagao humana.

Em contraste com curriculos anteriores, organizados por listas de autores e
escolas literarias, os PCNs estruturaram-se em eixos de praticas de linguagem —
leitura, produgéo de texto, oralidade e analise linguistica —, reconfigurando o lugar da
literatura no ensino. Essa reorganizagdo dialoga criticamente com o modelo

enciclopédico consolidado ao longo do século XIX, ao questionar a redugéo do ensino
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forma explicita, a centralidade da formacao do leitor literario, valorizando a fruigao
estética e a experiéncia subjetiva como dimensdes constitutivas da leitura.

Nesse sentido, os PCNs propéem um deslocamento conceitual fundamental:
do texto como pretexto para o ensino da histéria da literatura para o texto como nucleo
da experiéncia pedagdgica. Tal perspectiva aproxima-se das criticas formuladas por
Candido (2006), Lajolo (1993) e Zilberman (2008) ao ensino excessivamente
informativo, ao enfatizar a necessidade de diversificacdo dos géneros, do trabalho
com projetos de leitura e da criagdo de um ambiente escolar favoravel ao prazer de
ler. A abordagem histérica ndo €& descartada, mas ressignificada como recurso
interpretativo, subordinado a construcdo de sentidos e a relagao viva entre leitor e
obra.

Apesar de seu carater inovador no plano discursivo, a publicagdo dos PCNs
nao produziu, de modo imediato, uma transformacdo substantiva das praticas
pedagogicas. A implementagcdo curricular revelou-se um processo complexo,
condicionado por fatores estruturais, como a formagéo docente, os materiais didaticos
disponiveis e a propria cultura escolar. A persisténcia de praticas tradicionais indica
que a heranga historicista, longe de ter sido superada, mostrou-se capaz de se adaptar
a novas terminologias, mantendo-se presente no cotidiano da sala de aula.

E nesse contexto de avancos conceituais e resisténcias praticas que os
debates sobre letramento ganham centralidade nas politicas educacionais dos anos
2000. As contribuicoes de Soares (2003) ampliam o horizonte inaugurado pelos PCNs
ao diferenciar alfabetizacao e letramento, deslocando o foco do dominio técnico da
escrita para o uso social da leitura. No campo da literatura, essa perspectiva converge
com as criticas ao ensino elitista e formalista, ao propor a formacado de leitores
capazes de participar ativamente da cultura escrita.

A nocédo de letramento literario emerge, nesse cenario, como uma sintese
tedrica que articula fruicdo estética, competéncia interpretativa e posicionamento
critico. Trata-se de uma concepgao que dialoga tanto com a defesa da literatura como
direito humano quanto com a compreensao da leitura como pratica social. Assim, o
ideal de formacao do leitor literario buscava materializar, no plano pedagdgico, o
deslocamento anunciado pelos PCNs, enfrentando os limites do ensino tradicional
sem ignorar as condi¢des concretas da escola (Soares, 2003).

Programas como o Programa Nacional Biblioteca da Escola e a reformulagao
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do Programa Nacional do Livro Didatico constituiram tentativas de dar sustentagéo
material a essa nova orientagao curricular. Ao ampliar o acesso a acervos literarios e
incentivar a diversificacao das obras trabalhadas em sala de aula, essas politicas
procuraram criar condi¢cdes para praticas mais alinhadas ao letramento literario. Ainda
assim, a distancia entre o discurso das politicas publicas e a realidade das praticas
escolares permaneceu como uma marca persistente do sistema educacional
brasileiro.

E nesse cendrio contraditério, caracterizado pela coexisténcia de avangos
normativos e entraves estruturais, que a Base Nacional Comum Curricular €&
concebida. Ao alterar a natureza da prescricao curricular, passando de um documento
orientador para um normativo, a BNCC herda as tensodes histéricas do ensino de
literatura e as reorganiza sob a logica das competéncias e habilidades. Essa
reconfiguragdo busca assegurar a leitura como pratica social, mas também introduz
novos desafios ao fragmentar a experiéncia literaria em descritores operacionais.

Dessa forma, a analise do Documento Curricular para Goias deve ser situada
nesse percurso historico e politico mais amplo. O DCGO emerge como tradugéao local
de uma politica nacional que tenta conciliar a superagdo do paradigma historicista
com a institucionalizagcao do letramento literario. A questdo central que orienta esta
pesquisa consiste em compreender se, ao operacionalizar a légica da BNCC, o
documento goiano avanga na consolidagdo de uma pedagogia da leitura literaria
centrada na experiéncia estética e na formacéo critica do leitor ou se, ao contrario,
reinscreve praticas instrumentais e fragmentadas que reiteram, sob nova forma,

antigas tensdes do ensino de literatura.

1.2. A Funcao da Literatura: Dimensoes Estética, Cultural e Formativa

Superada a analise do percurso histérico que moldou o ensino de literatura no
Brasil, torna-se imperativo aprofundar a propria concepgdo do objeto central desta
pesquisa. Afinal, do que falamos quando falamos de ‘"literatura"? A aparente
simplicidade desta pergunta esconde um campo de intensos debates tedricos que
remontam a "Poética" de Aristételes. Uma abordagem acritica, que assume a literatura
como uma categoria estavel, natural e universal, corre o risco de perpetuar visdes
candnicas e excludentes, como as que historicamente marcaram a escola brasileira.

Portanto, antes de discutir sua funcao formativa, € preciso problematizar sua
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Nesse esforco, a obra “Teoria da literatura: uma introdugao”, do critico britanico
Eagleton (2006), oferece um ponto de partida provocador e essencial. O autor dedica
a abertura de seu livro a uma tarefa demolidora: demonstrar a fragilidade de todas as
tentativas de se definir a literatura a partir de uma suposta "esséncia" ou qualidade
intrinseca. Ele nos convida a abandonar a busca por uma propriedade ontolégica que
estaria presente em todos os textos ditos literarios e ausente em todos os outros.

A primeira definicdo que Eagleton (2006) desconstréi é a de que a literatura
seria escrita "imaginativa" ou ficcional. Ele aponta, com ironia, que textos
inegavelmente literarios, como as cartas de Madame de Sévigné ou a prosa de John
Donne, sdo factuais, enquanto obras como o Génesis biblico ou as histérias em
quadrinhos do Superman sao ficcionais, mas nem sempre classificadas como
literatura no sentido estrito. Além disso, a fronteira entre fato e ficcdo é, ela mesma,
historicamente instavel e questionavel. A ficcionalidade, portanto, ndo serve como um
critério seguro para definir o que ¢ literario.

A segunda tentativa de definicdo analisada por Eagleton (2006) € a formalista,
que busca a esséncia da literatura ndo em seu conteudo, mas em sua forma. De
acordo com essa perspectiva, popularizada pelos formalistas russos, a literatura é
uma forma de escrita que emprega a linguagem de maneira peculiar, "estranhando-a"
ou desviando-a do uso comum. Nas palavras de Roman Jakobson, citadas por
Eagleton (2006), a literatura representaria uma “violéncia organizada, cometida contra
a linguagem comum”. O texto literario, assim, ndo usaria a linguagem para comunicar
informacdes de forma transparente, mas para chamar a atencao para si mesma, para
a sua propria materialidade sonora, ritmica e semantica.

Eagleton (2006) reconhece o valor dessa abordagem por focar na
especificidade da linguagem literaria, mas rapidamente aponta suas limitagdes. Ele
argumenta que a linguagem "desviante" ou "estranha" ndo é um monopdlio da
literatura. A publicidade, os slogans, as conversas cotidianas e até mesmo os
discursos de torcidas de futebol estdo repletos de jogos de palavras, metaforas e
ritmos que desautomatizam a linguagem comum. Por outro lado, muitos textos
considerados literarios, como um romance realista de Stendhal, podem apresentar
uma linguagem notavelmente sobria e direta. A "estranheza" da linguagem, portanto,
também nao se sustenta como um critério universal e definitivo.

Apods desconstruir outras tentativas, Eagleton (2006) chega a sua tese central:
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construida. Nao ha uma "esséncia" literaria. "Literatura" € o nome que atribuimos a
certos tipos de escrita a partir de um conjunto de juizos de valor que sao social e
historicamente determinados. O que é considerado "alta literatura" em uma época
pode ser visto como literatura de entretenimento em outra. O autor nos coloca a
pensar que “o que importa pode nao ser a origem do texto, mas o modo pelo qual as
pessoas o consideram” (Eagleton, 2006, p. 13). Uma obra pode comecar sua vida
como um texto histérico e, séculos depois, ser lido como literatura. Portanto, o que
define um texto como literario ndo € algo que ele é, mas algo que nos fazemos com
ele.

A consequéncia dessa perspectiva é radical. Se a literatura € aquilo que uma
determinada sociedade, por razbes complexas, decide valorizar como tal, entéo ela €,
fundamentalmente, uma construgéo ideoldgica. Os juizos de valor que separam o
"literario" do "n&o-literario" nunca sao neutros; eles estao profundamente ligados a
estruturas de poder e a visbes de mundo de grupos sociais dominantes. Como
Eagleton (2006, p. 22) conclui de forma lapidar, "ndo existe obra literaria ou tradicéo
que nao seja, velada ou abertamente, ideologica”.

A implicacido dessa tese para o ensino de literatura é profunda. Se a literatura
€ uma construgédo, o canone escolar — a lista de autores e obras legitimados para
estudo — também o é. A provocagao de Eagleton (2006) nos obriga a abandonar a
visdo ingénua do canone como um pantedo de génios universais e atemporais, e a
questiona-lo como uma selecdo que reflete os valores e os interesses de quem o
construiu. Abre-se, assim, a porta para perguntas incOmodas: quem constréi esse
canone? Com base em quais critérios estéticos e, sobretudo, ideoldgicos? Por que
certas vozes, estilos e experiéncias foram historicamente incluidos, enquanto outros,
como os da literatura de autoria negra, indigena e feminina, foram sistematicamente
silenciados ou relegados a uma posi¢céo marginal?

Este questionamento se torna ainda mais urgente no contexto brasileiro, onde
a diversidade étnico-racial é fundante. A promulgagéo de leis como a 10.639/03 e a
11.645/08, que tornam obrigatério o estudo da histéria e cultura afro-brasileira e
indigena nas escolas, ndo representa apenas uma demanda por reparagao historica,
mas também um desafio epistemoldgico ao conceito de literatura ensinado. Sob a
otica de Eagleton (2006), ampliar o canone nao é um ato de "politizagdo" da literatura,

mas o reconhecimento de que ela sempre foi politica. E um passo fundamental para
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da nacado e que possa, assim, cumprir de forma mais plena sua funcdo formativa
(Eagleton, 2006).

Se a literatura, como a analise anterior sugere, ndo pode ser definida por uma
esséncia imutavel, mas sim por sua fungao e pelos valores que |he s&o atribuidos, a
questao que se impde é: qual seria, entdo, sua funcdo mais fundamental e universal?
E neste ponto que a reflexdo se desloca da desconstrucéo do objeto, proposta por
Eagleton (2006), para a afirmagéo de seu valor inalienavel na constituigdo do sujeito.
Para essa defesa, o ensaio “O direito a literatura”, de Candido (2004), publicado
originalmente em 1988 e posteriormente incluido em "A literatura e a formagéao do
homem" (1995), permanece como um farol, oferecendo a mais contundente
argumentagao sobre a centralidade da experiéncia literaria.

A tese de Candido (1995) é, ao mesmo tempo, simples e revolucionaria. Ele
propde que a literatura, entendida em seu sentido mais amplo como toda forma de
fabulagcdo — desde as narrativas orais das sociedades agrafas até o romance
complexo —, corresponde a uma necessidade humana universal. Assim como ninguém
pode viver sem alimentagdo, moradia ou saude, ninguém pode viver sem o contato
com o universo ficcional. Para ele, “uma sociedade justa pressupde o respeito dos
direitos humanos, e a fruicdo da arte e da literatura em todas as modalidades e em
todos os niveis € um direito inalienavel” (Candido, 1995, p. 263).

Por essa razdo, Candido (1995) eleva a literatura a categoria de um direito
humano incompressivel. Ele a insere no rol dos direitos basicos, argumentando que
privar um ser humano do acesso a fruigao literaria € uma forma de mutilagao.

O autor inicia sua argumentacéao diferenciando os bens “compressiveis”, como
os supérfluos, dos “incompressiveis”, que sao indispensaveis a nossa sobrevivéncia
digna. Ele afirma que a fabulagao pertence a este segundo grupo, pois desempenha
um papel que nenhuma outra forma de conhecimento pode suprir. Conforme suas

palavras:

A literatura corresponde a uma necessidade universal que deve ser satisfeita
sob pena de mutilagao da personalidade, porque o homem tem necessidade
de organizar o seu caos interior e de compreender o mundo, e a literatura é
um dos meios mais eficazes para isso. (Candido, 1995, p. 80, adaptado).

Essa necessidade universal de ficgao, para Candido (1995), ndo € um mero
passatempo, mas um instrumento insubstituivel de construgdo da nossa prépria

humanidade. Ele enxerga a literatura como um “alimento” para o espirito, essencial
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para a integridade do individuo. Diante disso:

Podemos dizer entdo, que toda obra €, ao seu modo, uma representagao de
muitas outras possibilidades de absorver o mundo e os inumeros discursos
nele presentes. Contudo, é importante perceber que cada forma é Unica e
sua importancia esta na maneira com que o faz, sendo assim, é inegavel a
ideia de que os discursos proferidos pelo sujeito estdo intimamente
imbricados nessa relagdo com arte, sociedade e a cultura, principalmente,
quando destacamos essa necessidade inerente do sujeito em se representar.
A literatura é um desses meios pelos quais percebemos essa projecdo do
individuo. (Dering, 2012, p. 24-25)

Essa visao fundamenta a defesa de um ensino de literatura que néo se
justifique por sua utilidade pratica ou por sua capacidade de treinar habilidades
cognitivas, mas por sua funcéo existencial. E a partir dessa premissa que podemos
desdobrar as dimensdes formativas da experiéncia literaria.

O poder humanizador da literatura, segundo a analise de Candido (1995), opera
em trés dimensdes interligadas que justificam sua centralidade na formagao escolar.
A primeira, e talvez a mais fundamental, € a sua fungdao construtora da nossa
humanidade. Ao nos colocar em contato com personagens, enredos e emogdes
diversas, a ficcdo nos permite transcender os limites da nossa propria experiéncia.
Através dos olhos de Ana Karenina, sentimos a angustia de uma paixao proibida; com
Dom Quixote, experimentamos a loucura idealista de lutar contra moinhos de vento;
nas memorias de Bras Cubas, refletimos sobre a vaidade e o absurdo da existéncia.

A literatura, nesse sentido, nos tira de nosso egocentrismo natural e nos abre
para a alteridade. Ela nos ensina a ver o mundo a partir de multiplas perspectivas, a
compreender motivagdes diferentes das nossas e a sentir empatia por aqueles que, a
primeira vista, nos pareceriam estranhos. Ao vivermos vicariamente as vidas de
outros, ampliamos a nossa prépria compreensao do que significa ser humano, com
todas as suas contradi¢des, grandezas e misérias. Essa experiéncia de expansao da
consciéncia € um dos pilares da formagao de um sujeito mais tolerante, mais complexo
e, em ultima analise, mais humano. Negar 0 acesso a esse universo €, portanto,
confinar o individuo aos estreitos limites de sua propria biografia (Candido, 2006).

A segunda dimensao apontada por Candido (2006) é a fungao psicoldgica da
literatura. Ele argumenta que vivemos imersos em um fluxo cadtico de estimulos,
impulsos e emogdes desordenadas. A obra literaria, com sua estrutura formal — seu
ritmo, sua composi¢éo, sua organizagao de inicio, meio e fim — oferece-nos um modelo

de ordem. Ao lermos um poema ou um romance, projetamos nosso caos interior na
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clarificador.

A literatura nos ajuda a organizar e a nomear nossos proprios sentimentos. A
angustia difusa que sentimos pode encontrar um nome e uma forma no poema de um
modernista; a alegria inexplicavel pode ecoar no verso de um roméantico. A obra
literaria funciona como um espelho que nao apenas reflete, mas que também ordena
a nossa imagem interior, nos ajudando a elaborar nossas experiéncias, a superar
traumas e a dar sentido ao que, de outra forma, seria apenas uma confusdo de
sensacdes. E uma ferramenta poderosa de autoconhecimento e de equilibrio
psiquico.

Por fim, Candido (2006) ressalta a fungao social da literatura, que a torna um
instrumento de conhecimento critico sobre a realidade. Mesmo a obra mais intimista
ou fantasiosa é um produto do seu tempo e dialoga, direta ou indiretamente, com a
sociedade em que foi gerada. A literatura, segundo o critico, € uma forma de
conhecimento que, diferentemente da ciéncia ou da filosofia, nos apresenta a
realidade social ndo de forma abstrata, mas encarnada em destinos individuais e em
conflitos concretos.

Através de um romance de Machado de Assis, por exemplo, podemos
compreender as sutilezas das relacdes de classe, do favor e da hipocrisia na
sociedade brasileira do século XIX de uma forma muito mais viva e profunda do que
através de um manual de histéria. Um conto de Graciliano Ramos pode nos revelar
a brutalidade da seca e da injusti¢ca social no Nordeste com uma forga que nenhum
dado estatistico consegue alcancgar. A literatura, portanto, confirma, nega, questiona
e modifica os valores e as ideologias de uma sociedade, funcionando como uma
espeécie de consciéncia critica (Candido, 2004).

Ela nos permite compreender as estruturas sociais, as tensdes politicas e os
valores de uma época, mas o faz de dentro, a partir da experiéncia humana. Por essa
razao, Candido (2004) a considera uma ferramenta indispensavel para a formacgéo de
um cidadao critico e consciente. Ela nos arma com um repertério de experiéncias e
de reflexdes que nos tornam menos suscetiveis a discursos simplistas e a visdes
maniqueistas do mundo. A literatura, ao nos mostrar a complexidade da condicéo
humana em seu contexto social, nos educa para a complexidade da vida em
sociedade.

Esta tese de Candido (2004), que articula as dimensdes humanizadora,
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psicoldgica e social, constitui o principal argumento desta dissertagao para defender
que o ensino de literatura na escola é essencial e ndo pode ser reduzido a uma
abordagem puramente técnica ou instrumental. A justificativa para a presenca da
literatura no curriculo ndo reside em sua capacidade de ensinar gramatica ou de
preparar para o vestibular, mas em seu poder insubstituivel de formar o homem em
sua integralidade.

A defesa da literatura como um direito, no entanto, implica consequéncias
diretas para a pratica pedagogica. Se a experiéncia literaria € um "alimento" essencial
para o espirito, o papel da escola nao pode ser o de oferecer esse alimento de forma
empobrecida ou inacessivel. Uma abordagem que trate a literatura como um mero
objeto de analise fria, focada em classificar escolas literarias ou identificar figuras de
linguagem, trai a sua fungdo mais nobre. Tal pratica seria o equivalente a entregar a
um faminto uma tabela nutricional em vez do pao (Candido, 2004).

A perspectiva de Candido (2004) nos for¢a a questionar: as praticas de ensino
de literatura na educagéao basica tém, de fato, garantido esse direito? Ou, ao contrario,
tém transformado a experiéncia literaria em uma obrigagdo escolar que acaba por
afastar os alunos do prazer da leitura? A formacéao do leitor, sob esta ética, ndo pode
ser um efeito colateral, mas o objetivo central e deliberado da agcédo pedagdgica.

E por isso que a discuss&o sobre o ensino de literatura ndo pode se esgotar na
afirmacao de sua importancia. Ela precisa avancar para a reflexao sobre as condi¢des
de sua efetivagéo na sala de aula. A vis&o de Candido (2004) serve como o horizonte,
o ideal a ser alcancado. Mas, para trilhar o caminho em direcao a esse horizonte, &
preciso dialogar com outras perspectivas que se debrugaram sobre os aspectos mais
pragmaticos da formacao de leitores e do ato de ler no contexto escolar. A seguir,
conectaremos essa defesa da dimenséao formativa da literatura com as contribuicoes
de Paulo Freire (2011) e Cosson (2006), que nos ajudarao a pensar a leitura como um
ato politico e a delinear os contornos do que seria uma pratica de letramento literario
verdadeiramente emancipatéria.

A concepgéao da literatura como ferramenta essencial para a "formagéo do
homem", conforme defendida por Candido (2004), ndo deve ser interpretada como um
processo passivo de recepg¢ao de valores humanistas. Pelo contrario, a experiéncia
literaria, em seu potencial maximo, é uma pratica ativa, engajada e profundamente
politica. E neste ponto que o pensamento de Candido (2004) encontra e se enriquece

com as contribuicées de Freire (2011), que concebe o ato de ler como um exercicio
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Em seu seminal ensaio “A importancia do ato de ler”, Freire (2011) estabelece
uma premissa que revolucionou a pedagogia da leitura: “a leitura do mundo precede
a leitura da palavra”. Para ele, nés ndo chegamos ao texto como uma tabula rasa;
chegamos carregados de nossas experiéncias, de nossa visdo de mundo, de nossa
cultura. A leitura, portanto, ndo € a mera extragao de um sentido que esta "dentro" do
texto, mas um dialogo dindmico entre o universo do leitor e o universo da obra. A
palavra escrita s6 ganha pleno significado quando se conecta com a "leitura" que ja
fazemos do nosso préprio contexto social, cultural e politico.

Nessa perspectiva, a leitura literaria se torna um ato politico por exceléncia. Ao
nos apresentar mundos possiveis, ao nos fazer vivenciar conflitos e ao nos expor a
diferentes visbes de mundo, a literatura amplia e refina a nossa propria "leitura do
mundo". Ela nos oferece novas lentes para enxergar as estruturas de poder, as
injusticas sociais e as contradigdes da condicdo humana. A experiéncia estética,
portanto, ndo é uma fuga da realidade, como o senso comum poderia sugerir. E, na
verdade, uma imersao mais profunda nela. A formacdo humana proposta por Candido
(2004), quando iluminada por Freire (2011), ganha um contorno de praxis: a literatura
nos humaniza ao nos tornar sujeitos mais criticos e conscientes, capazes nao apenas
de compreender o mundo, mas de atuar sobre ele.

E a partir dessa confluéncia entre a funcdo formativa de Candido (2004) e a
dimenséo politica de Freire (2011) que podemos delinear com mais clareza o objetivo
pedagdgico central do ensino de literatura na escola. Se a meta é formar sujeitos que
interajam criticamente com a cultura letrada e com o mundo, o conceito que melhor
sintetiza essa ambigao € o de letramento literario, conforme formulado por Cosson
(2006).

Cosson (2006) parte da distingdo ja consolidada por Soares (2003) entre
alfabetizacido e letramento para propor uma especificidade para o campo literario.
Assim como o letramento em geral se refere ao uso social e competente da leitura e
da escrita, o letramento literario diz respeito a capacidade do individuo de participar
ativamente do universo da literatura como uma pratica social e cultural. Ser letrado
literariamente, para Cosson (2006), transcende a habilidade de decodificar e
interpretar um texto. Envolve a fruicdo estética, a compreensdo dos coédigos e
convengdes do discurso literario, a capacidade de relacionar obras e autores, e,

fundamentalmente, a habilidade de partilhar e debater as experiéncias de leitura,
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O conceito de letramento literario, portanto, articula e materializa
pedagogicamente as dimensdes discutidas anteriormente. Ele acolhe a fungao
formativa de Candido (2004), pois seu objetivo € a constituicdo de um sujeito mais
complexo e humano através da experiéncia literaria. Ao mesmo tempo, ele incorpora
a dimensao politica de Freire, pois um leitor literariamente letrado &, por natureza, um
leitor mais critico, capaz de perceber as ideologias, os valores e as visdbes de mundo
que perpassam os textos e de dialogar com eles a partir de sua prépria realidade.
Sendo assim, a promocao do letramento literario se apresenta como a sintese mais
completa e adequada para o ensino de literatura na educacao basica. Adotaremos,
portanto, este conceito como a principal categoria de analise para avaliar em que
medida o Documento Curricular para Goias (DCGO) e suas prescrigdes se alinham a

essa perspectiva de formagao de um leitor critico, fruidor e participativo.

1.3. O Canone Literario Escolar: Critérios, Debates e Representatividade

Tendo estabelecido o letramento literario como o horizonte pedagogico a ser
alcancgado, a discusséao teorica deve agora se voltar para um dos elementos mais
concretos e controversos da pratica escolar: o canone literario. A selecdo de quais
autores e obras serédo lidos e estudados em sala de aula € uma decisdo de imenso
impacto na formagao dos leitores e, longe de ser uma questdo puramente técnica ou
estética, revela-se um campo de disputas de poder e de valores. Para analisar
criticamente o curriculo prescrito pelo DCGO, é fundamental, portanto, compreender
como 0 canone escolar € construido e quais sdo os debates que o cercam.

Retomando a perspectiva de Eagleton (2006), se a propria literatura € uma
categoria funcional e ideologicamente construida, o cAnone — que € a lista de obras
consideradas "dignas" de serem lidas e preservadas — € a materializagcdo mais
evidente desse processo de construgdo. O canone nao € uma lista neutra de "génios"
universais que se impuseram naturalmente por sua qualidade intrinseca. Ele é o
resultado de uma selegdo, de um recorte feito por instituicdes de poder (como a
academia, a critica literaria e a prépria escola) que, em um determinado momento
histérico, elegem certos textos como representativos e candnicos, enquanto outros
sdo relegados ao esquecimento ou a uma posigao marginal.

Essa selegcdo, como argumenta Eagleton (2006), nunca é inocente. Ela reflete
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os valores, os interesses e a visdo de mundo dos grupos sociais que detém o poder
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de legitimacgéao cultural. O canone, portanto, ndo apenas espelha, mas também ajuda
a construir e a perpetuar uma determinada ideologia. Ao definir o que é "grande
literatura", ele também define o que é "boa cultura”, "bom gosto" e, em ultima analise,
0 que é ser um sujeito "culto". A escola, ao adotar e reproduzir esse canone, torna-se
uma das principais instituicdes de validacao e transmissao desses valores, exercendo
um papel crucial na formagédo do imaginario e do capital cultural dos estudantes.
Questionar o canone escolar €, portanto, questionar as proprias relacbes de poder
que estruturam a sociedade.

No Brasil, a construcdo do canone literario escolar esteve profundamente
atrelada tanto ao projeto de formagéo nacional, discutido anteriormente, quanto as
dindmicas de uma sociedade marcadamente elitista e patriarcal. Como demonstram
Bordini e Aguiar (1993) em sua obra "Literatura: a formagao do leitor" (1993), a selegéo
de autores e obras que se consolidou no curriculo escolar ao longo do século XX
refletia claramente esses vieses. O canone era composto, em sua esmagadora
maioria, por homens brancos, oriundos das elites do Sudeste, cujas obras, embora de
inegavel valor estético, representavam um recorte muito especifico da vasta e diversa
experiéncia humana e cultural brasileira.

A andlise histérica de Bordini e Aguiar (1993) revela como os critérios para a
canonizagao escolar foram multifacetados e nem sempre puramente estéticos. O
critério historico, por exemplo, privilegiou autores que se encaixavam perfeitamente
na narrativa linear das escolas literarias, facilitando o modelo de ensino conteudista.
O critério ideolégico valorizou obras que ajudavam a construir uma imagem idealizada
de nacdo, enquanto silenciava aquelas que apresentavam visdes mais criticas ou
dissonantes da realidade social. O critério estético, por sua vez, estava
frequentemente atrelado a um gosto erudito, de matriz europeia, que desvalorizava
formas de expressao literaria mais populares ou de tradicio oral.

Diante disso, a pergunta que se impde é: quais foram as consequéncias dessa
selecao? Ao se deparar com um canone tao restrito, a maioria dos estudantes
brasileiros ndo encontrava nas aulas de literatura um espaco de reconhecimento de
suas proprias identidades, culturas e experiéncias. Vozes fundamentais — como as de
autoras negras como Carolina Maria de Jesus, de autores indigenas como Daniel
Munduruku, ou de escritores que retratavam a vida nas periferias e em outras regides

do pais — permaneciam ausentes. Essa exclusao ndo apenas empobrecia o repertorio
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dos alunos, mas também transmitia a mensagem implicita de que a "verdadeira"
literatura era um universo ao qual eles, em sua diversidade, nao pertenciam. O
canone, assim, em vez de ser uma porta de entrada para a riqueza da cultura, podia
funcionar como um portdo que reforgcava as fronteiras da exclusao social e cultural
(Bordini e Aguiar, 1993).

Nas ultimas décadas, o canone literario escolar, antes visto como um
monumento estavel e inquestionavel, entrou em um profundo estado de crise. Essa
crise ndo € um sinal de decadéncia da literatura, mas sim de vitalidade da sociedade.
Ela € impulsionada por movimentos sociais, estudos culturais e teorias pos-coloniais
que passaram a questionar as narrativas hegeménicas e a lutar pelo
reconhecimento de vozes e historias historicamente marginalizadas. A ideia de um
canone unico, universal e representativo de toda uma nacéo passou a ser vista ndo
mais como um ideal, mas como uma ficcdo que, na pratica, serviu para silenciar a
vasta diversidade cultural que constitui o Brasil (Bordini e Aguiar, 1993).

As demandas por maior representatividade no curriculo escolar emergiram
como uma forga politica e pedagdgica incontornavel. Grupos organizados, intelectuais
e educadores passaram a exigir que a escola refletisse a pluralidade da sociedade
brasileira, incluindo em seu canone a producgao literaria de mulheres, negros,
indigenas, e de outras comunidades sub-representadas. O argumento central é que a
auséncia dessas vozes no espago escolar ndo € uma mera omissao, mas um ato de
violéncia simbdlica que perpetua a invisibilidade e o apagamento histérico desses
grupos (Bordini e Aguiar, 1993).

Para os estudantes pertencentes a essas comunidades, ndao se verem
representados nos livros que leem na escola gera um profundo sentimento de nao
pertencimento e de desvalorizacdo de sua propria cultura e identidade. Para os
demais estudantes, a auséncia dessa diversidade os priva da oportunidade de ampliar
seus horizontes, de entrar em contato com outras visées de mundo e de desenvolver
uma compreensao mais complexa e menos estereotipada da sociedade brasileira. A
crise do canone, portanto, ndo € uma questao meramente literaria; € uma questao de
cidadania, de justica curricular e de direito a identidade (Bordini e Aguiar, 1993).

Essa demanda por representatividade encontrou eco no campo legal,
resultando em marcos que transformaram a discussdo em politica publica. A
promulgacéo das Leis 10.639, de 2003, e 11.645, de 2008, que alteraram a Lei de

Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB), representou um ponto de virada
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fundamental. Essas leis tornaram obrigatorio o ensino da Histéria e Cultura Afro-
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Brasileira e Indigena em todas as escolas, publicas e privadas, do ensino fundamental
ao médio.

Embora a legislagdo se refira ao ensino de historia e cultura de forma ampla,
suas implicagdes para o ensino de literatura sao diretas e inegaveis. A literatura € uma
das mais ricas e potentes manifestagdes da cultura de um povo. Portanto, cumprir a
lei em sua plenitude exige, necessariamente, a inclusdo de autores e obras da
literatura de autoria negra e indigena no curriculo de literatura. A legislagéo funcionou
como um catalisador, forcando os sistemas de ensino, as editoras de livros didaticos
€ 0s proprios professores a repensarem a composi¢cao de seus canones e a buscarem
obras que, até entdo, eram largamente ignoradas pelo mercado editorial e pela
academia (Bordini e Aguiar, 1993).

A fundamentagédo legal deu forga a um movimento que ja vinha sendo
defendido por tedricos da educagao. A prépria pedagogia de Freire (2011), ao insistir
na importancia de partir da "leitura de mundo" do aluno, ja apontava para a
necessidade de um curriculo que dialogasse com a realidade e a cultura dos
estudantes. Um canone exclusivamente branco e sudestino, por exemplo, falha em
dialogar com a "leitura de mundo" de um aluno negro de Salvador ou de uma aluna
indigena do Xingu. As leis 10.639/03 e 11.645/08, nesse sentido, podem ser vistas
como a materializagdo legal de um principio pedagogico freireano: o de que a
educacéo so ¢ libertadora quando ¢ significativa e quando reconhece o sujeito em sua
integralidade cultural.

Diante desse debate, € comum que surjam vozes criticas que acusam o
movimento de ampliagdo do canone de ser um ato de "politizagao" da literatura ou de
"rebaixamento” dos critérios estéticos em nome de uma agenda identitaria. Tal
argumento, no entanto, parte de uma premissa equivocada, desconstruida por
tedéricos como Eagleton (2006). Como vimos, a ideia de um canone puramente
estético e apolitico € uma falacia. A selecdo candnica sempre foi um ato politico, que
privilegiou uma determinada visdo de mundo em detrimento de outras.

Portanto, a ampliacdo do canone nao se trata de "politizar" a literatura, mas de
reconhecer a sua politcidade inerente e de promover um processo de selecdo mais
democratico, plural e representativo. Tampouco se trata de abandonar o critério
estético, mas de ampliar o nosso préprio conceito de "qualidade literaria",

reconhecendo que a exceléncia estética pode se manifestar em diferentes formas,
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estilos e tradigbes, para além do modelo europeu (Eagleton, 2006).

Em ultima analise, a inclusdo de uma maior diversidade de vozes no curriculo
literario ndo empobrece, mas enriquece imensamente a experiéncia de todos os
estudantes. Ao ler autores negros, indigenas e mulheres, os alunos n&o apenas tém
a chance de se identificar, mas também de desenvolver a empatia, de confrontar
esteredtipos e de compreender a complexidade da formacao social brasileira. Isso
potencializa a fungcédo formativa da literatura, defendida por Candido (1995), de uma

forma que um canone restrito jamais poderia fazer.

Tendo em vista que os contextos de os alunos trazem e o que eles tém de
base para uma primeira interagcdo com a leitura, cabe aos profissionais
saberem lidar com tal situagdo para que possa assim levar o aluno
conhecer e partilhar de outros contextos de aprendizagem, bem como criar
novas perspectivas que venha a usufruir em sua vida em sociedade. (Silva;
Dering, 2020, p. 78)

Um ensino de literatura verdadeiramente comprometido com a formacao de
leitores criticos e cidadaos conscientes para o século XXI| ndo pode mais se dar ao
luxo de ignorar a riqueza e a diversidade da producao literaria brasileira. Tornar o
canone mais representativo ndo € apenas cumprir a lei; € um ato pedagdgico
fundamental para que a literatura possa, de fato, cumprir seu papel humanizador na
vida de todos os estudantes.

Ao longo deste capitulo, buscamos construir o arcaboucgo teérico-critico que
servira de alicerce para a analise do ensino de literatura nos anos finais da Educacéao
Basica. O percurso aqui tragcado partiu de uma contextualizacio histérica, na qual,
dialogando com Candido (2004) e Abreu (2006), compreendemos como as praticas
pedagdgicas escolares sdo herdeiras de um modelo que, por muito tempo, atrelou a
literatura a um projeto de nagdo e a uma cultura letrada excludente. Em seguida,
aprofundamos a discussao sobre a funcéo da literatura, deslocando o foco de uma
visdo instrumental para defender, com base em Candido (2004) e Freire (1996), seu
papel inalienavel na formagao humana e na leitura critica do mundo.

Como resposta pedagodgica a esses desafios, apresentamos o conceito de
letramento literario, de Cosson (2006), como o objetivo central a ser perseguido,
compreendendo-o0 como um processo de insercao ativa e fruidora do aluno na cultura
escrita literaria. Finalmente, ao problematizarmos o canone escolar com o auxilio de

Eagleton (2006) e da legislacdo vigente, evidenciamos que a selegdo de textos € um
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uma pratica educativa verdadeiramente democratica e formativa.

Tendo estabelecido esses quatro pilares — o percurso histérico, a fungao
humanizadora, o letramento literario como meta e a critica ao canone —, construimos
a base tedrica que guiara a analise subsequente. Munidos deste referencial,
procederemos, no capitulo seguinte, a uma investigagcdo documental do Documento
Curricular para Goias (DCGO). O objetivo sera analisar como este documento se
posiciona diante dessas tensbes e debates, investigando em que medida suas
prescricdes dialogam com, ou se distanciam de, uma concepg¢do de ensino de
literatura que seja critica, inclusiva e comprometida com a formacéo integral do
leitor.

A analise desenvolvida ao longo deste capitulo evidenciou que o ensino de
literatura no Brasil se constitui historicamente como um campo atravessado por
tensodes persistentes. De um lado, afirma-se a literatura como direito humano, pratica
de formacao integral e experiéncia estética capaz de ampliar a consciéncia critica do
sujeito, conforme defendem Candido (2006), Freire (2011) e os estudos sobre
letramento literario. De outro, observa-se sua recorrente apropriacdo escolar como
instrumento de instrucdo, distincdo social e controle simbdlico, materializada em
curriculos historicistas, canones excludentes e praticas pedagodgicas distanciadas da
experiéncia do leitor. Essas tensdes, longe de pertencerem apenas ao passado,
reaparecem sob novas configuragdes nas politicas curriculares contemporéneas,

exigindo uma analise que articule historia, teoria e prescricdo normativa.
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CAPITULO 2 - O DOCUMENTO CURRICULAR PARA GOIAS (DCGO) E A
PRESCRIGAO PARA O ENSINO DE LITERATURA

E nesse campo de disputas que se insere o Documento Curricular para Goias,
elaborado como traducdo estadual da Base Nacional Comum Curricular. O DCGO
nao pode ser compreendido como um texto neutro ou meramente técnico, mas como
um documento que negocia, em sua estrutura e em suas orientagdes, os legados
historicos e tedricos do ensino de literatura discutidos no capitulo anterior. Cabe,
portanto, investigar de que modo suas prescrigdes para o ensino de literatura nos
anos finais do Ensino Fundamental mobilizam — ou silenciam — a concepcao de
leitor, a fungdo formativa da literatura, o tratamento do cénone e o potencial de
letramento literario. A analise que se inicia busca responder se o documento aponta
para uma pratica pedagogica emancipatdria ou se, sob a linguagem das competéncias
e habilidades, reinscreve uma visao tecnicista e fragmentada do ensino literario.

Tendo estabelecido, no capitulo anterior, 0 complexo arcaboucgo teorico-critico
que orienta esta pesquisa, a investigagado avanga agora do campo dos fundamentos
para o da politica curricular. A jornada até aqui nos permitiu delinear os contornos do
que compreendemos como um ensino de literatura potente: uma pratica que
reconhece a fungdo humanizadora da arte literaria, que visa ao letramento literario
como processo de insercdo critica na cultura escrita e que problematiza a constituicao
do canone escolar. Munidos desse referencial, nosso foco se desloca para a analise
de como esses debates se materializam — ou sdo tensionados — nos documentos que
atualmente normatizam a educacgao basica no pais e, especificamente, no estado de
Goias.

A analise documental, portanto, torna-se o cerne deste capitulo. Tomaremos
como objetos centrais a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), enquanto matriz
normativa nacional, e, de forma aprofundada, o Documento Curricular para Goias
(DCGO), compreendido como a tradugao e a contextualizagao regional dessa politica
mais ampla. A centralidade desses documentos justifica-se por sua forga prescritiva,
que reverbera diretamente na elaboracdo de materiais didaticos, na formulacédo de
avaliacbes em larga escala e, consequentemente, na organizagdo da pratica
pedagogica em sala de aula. Investigar suas orientagdes para o ensino de literatura
nao €&, portanto, um exercicio meramente descritivo, mas um esforco analitico para

compreender as concepcoes de leitura, de literatura e de formagao que estdo sendo
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oficialmente promovidas. Este capitulo se propde, em suma, a colocar a politica
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curricular sob as lentes da teoria, questionando em que medida ela dialoga com, ou
se distancia de, uma perspectiva de ensino que valorize a literatura em sua plenitude
estética, cultural e formativa.

Para empreender tal investigagdo, o percurso argumentativo deste capitulo foi
organizado em trés sec¢des interdependentes, que buscam construir uma analise
progressiva e aprofundada do Documento Curricular para Goias. A primeira segao,
intitulada “O Documento Curricular para Goias: Contexto de Elaboragao e Estrutura”,
se dedicara a apresentar nosso principal objeto de estudo. Analisaremos o contexto
politico-pedagogico de sua criagdao, em resposta a homologagdo da BNCC, e
dissecaremos sua estrutura organizacional para o componente de Lingua Portuguesa,
mapeando o lugar especifico que a literatura ocupa nessa nova arquitetura
curricular.

Em um segundo momento, na segao “A Prescricdo do DCGO para a Leitura
Literaria: Uma Analise Critica”, realizaremos o nucleo de nossa analise documental.
Utilizando as lentes tedricas do letramento literario e da abordagem dialdgica,
examinaremos criticamente as habilidades e competéncias prescritas para o ensino
de literatura nos anos finais do Ensino Fundamental. O objetivo sera avaliar os
potenciais e as lacunas dessas prescricdes, questionando se elas tendem a promover
uma experiéncia de leitura rica e complexa ou se correm o risco de incentivar uma
pratica mais técnica e fragmentada.

Finalmente, a terceira se¢édo, “Do Nacional ao Regional: O Dialogo entre a
BNCC e o DCGO no Ensino de Literatura”, se concentrara na relagcado entre os dois
documentos. Por meio de uma analise comparativa, investigaremos em que medida o
curriculo goiano representa uma efetiva contextualizagdo da norma nacional,
incorporando especificidades da cultura e da literatura regionais, ou se configura,
predominantemente, como uma replicagdo da matriz federal. Com este percurso,
esperamos oferecer uma contribuicdo significativa para a compreensdo de como as
politicas curriculares contemporaneas estdo moldando o presente e o futuro do ensino

de literatura no estado de Goias.

2.1. O Documento Curricular para Goias: Contexto de Elaboragao e Estrutura

A analise de um documento curricular regional como o DCGO exige,
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primeiramente, sua inser¢cdo em um panorama mais amplo das politicas educacionais
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que o originaram e o informam. O documento goiano ndo é uma peca isolada; ele &,
fundamentalmente, um produto e um interlocutor da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), cuja homologagdo em 2017 (para o Ensino Fundamental) e 2018 (para o
Ensino Médio) representou uma das mais significativas viradas na historia recente da
educagcao brasileira. Para compreender o DCGO, portanto, € preciso antes
compreender a mudanga paradigmatica instaurada pela BNCC.

Essa mudanca se manifesta, de forma mais evidente, na alteragcao do préprio
status do documento curricular nacional. Até entdo, a principal referéncia para as
redes de ensino eram os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), publicados a
partir de 1997. Os PCNs (Brasil, 1998) foram concebidos como um documento
orientador, um referencial de qualidade que visava subsidiar e inspirar a elaboragcao
de propostas curriculares locais, mas sem um carater impositivo. Sua linguagem era
a da sugestao, do didlogo, oferecendo caminhos e principios, mas preservando uma
ampla margem de autonomia para estados, municipios e escolas.

A BNCC (Brasil, 2018), por outro lado, nasce com uma natureza distinta.
Definida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB), ela se
estabelece como um documento normativo, de carater mandatério para toda a
educacao basica. Seu propésito é definir o conjunto organico e progressivo de
aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver. A mudanga n&o é
meramente terminoldgica: a passagem de um modelo de "parametros" para um de
"base comum" sinaliza uma transi¢cao de uma politica de inducao para uma politica de
regulacéao curricular, com implicagdes diretas na organizagao dos sistemas de ensino,
na producdo de materiais didaticos e, sobretudo, na pratica pedagogica em sala de
aula.

Essa transi¢cdo de um paradigma orientador para um normativo reflete uma
transformacdo mais profunda na propria concepcado de curriculo. Como adverte
Soares (2002) ao analisar a intrinseca relagao entre linguagem e escola, as politicas
curriculares nunca sao neutras. Elas sdo o resultado de disputas politicas e
pedagdgicas e carregam em si concepgoes sobre o que é conhecimento valido, sobre
como se aprende e sobre qual € o papel da escola na sociedade. A BNCC, nesse
sentido, materializa uma visdo de curriculo que busca maior objetividade, clareza e
comparabilidade, estruturando-se a partir de uma logica de competéncias e

habilidades.
43



UNIpm A,“’S [ PG

Essa nova arquitetura curricular, que decompde o conhecimento em unidades
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de aprendizagem mensuraveis, representa uma nova "tecnologia" de gestdo do
ensino, como sugere a analise da trajetoria histérica das politicas de leitura
empreendida por Mortatti (2014). A histéria dos sentidos atribuidos a leitura na escola,
segundo Mortatti (2014), € marcada por uma tensdo constante entre uma visdo da
leitura como pratica cultural, complexa e libertadora, e uma visdo escolarizada, que
busca metodizar e controlar o processo de aprendizagem através de técnicas e
procedimentos padronizados. A BNCC, com sua énfase em uma matriz detalhada de
habilidades, arrisca-se a pender para esta segunda vertente, ainda que seu discurso
introdutério evoque uma formagao integral e critica.

A prépria Magda Soares, em seus escritos sobre as politicas de letramento, ja
apontava para a complexidade da relagdo entre a prescricdo oficial e o "chdo da
escola". A forma como um documento curricular € elaborado e a linguagem que ele
utiliza revelam muito sobre suas intengdes e seus possiveis efeitos. Conforme salienta

a autora:

As relacgdes entre Estado e escola, no que se refere a area da linguagem,
tém-se configurado fundamentalmente por uma alternéncia entre propostas
de liberdade de acao do professor e propostas de controle de sua agao, e,
embora aparentemente contraditérias, ambas tém conduzido a um mesmo
resultado: a nao-aprendizagem da leitura e da escrita pela maioria da
populacgao escolar. (Soares, 2002, p. 147).

Nesse sentido, Soares (2002) afirma que embora anterior a BNCC, langa uma
luz profética sobre os desafios que a Base herda e reconfigura. A questdo que se
coloca é se essa nova forma de normatizagdo, centrada em habilidades, conseguira
superar a dicotomia histérica entre a liberdade que pode levar a desorientagdo e o
controle que pode levar ao engessamento, ou se representara apenas uma nova
roupagem para velhos dilemas.

E nesse complexo cenario de transigdo paradigmatica que o Documento
Curricular para Goias (DCGO) (Goias, 2018) € gestado. Sua elaboragdo ndo é um ato
isolado de politica estadual, mas uma resposta direta a exigéncia legal imposta pela
BNCC de que os sistemas de ensino reelaborem seus curriculos em conformidade
com a nova norma nacional. O DCGO nasce, portanto, sob o signo da colaboragéo e
da adequacéo, tendo sido construido a partir de um esforgo conjunto que envolveu a
Secretaria de Estado da Educacao de Goias (SEDUC-GO), a Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais de Educacédo (UNDIME-GO) e a participagdo de um numero
significativo de profissionais da educagdo de todo o estado, que atuaram como
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redatores e leitores criticos do documento.

O documento se propde a ser, ao mesmo tempo, fiel a estrutura e as
aprendizagens essenciais definidas na BNCC e sensivel as especificidades do
contexto goiano. Ele se apresenta como um esfor¢o de tradugéo e contextualizacgéo,
buscando mediar a relagao entre a norma nacional e a realidade das escolas de Goias.
Essa mediagao, no entanto, € um processo delicado e tenso, especialmente no que
se refere a areas do conhecimento como Lingua Portuguesa e, mais especificamente,
0 ensino de literatura.

A estrutura do DCGO para o componente de Lingua Portuguesa adota
fielmente a arquitetura da BNCC, organizando-se em Campos de Atuacgéao
(Jornalistico-Midiatico, de Atuacdo na Vida Publica, das Praticas de Estudo e
Pesquisa, e Artistico-Literario) e Praticas de Linguagem (Leitura/Escuta, Produgédo de
Textos, Oralidade e Analise Linguistica/Semidtica). A literatura, como ja apontado,
encontra seu espaco privilegiado no Campo Artistico-Literario, definido como o lugar
da fruicdo e da experiéncia estética. A analise que se seguira neste capitulo buscara
investigar como, dentro dessa estrutura espelhada, o DCGO prescreve o trabalho com
o texto literario e se, em seu esforgo de contextualizag&o, ele consegue avangar em
relacdo as ambiguidades da matriz nacional ou se acaba por replicar suas tensoes.

O processo de construcdo do DCGO, conforme explicitado em seu proprio texto
introdutorio, buscou ser democratico e participativo. A metodologia adotada envolveu
a formacdo de equipes de trabalho, a realizagdo de seminarios regionais e a
disponibilizagcado de versdes preliminares para consulta publica, visando garantir que
o documento final refletisse ndo apenas as diretrizes nacionais, mas também as
particularidades, os anseios e a experiéncia acumulada dos educadores goianos. O
documento se apresenta, assim, como um esfor¢co de traducédo e contextualizagao,
buscando mediar a relacdo entre a norma nacional, de carater universalista, e a rica
diversidade da realidade sociocultural e educacional de Goias.

Essa mediagao, no entanto, € um processo delicado e tenso, especialmente no
que se refere a areas do conhecimento como Lingua Portuguesa e, mais
especificamente, o ensino de literatura. A tarefa de contextualizar um curriculo
normativo nacional implica um duplo movimento: por um lado, garantir a fidelidade as
aprendizagens essenciais definidas na Base, para assegurar a equidade educacional,
por outro, incorporar as especificidades locais — a historia, a cultura, a produgcao

artistica e literaria da regido — para tornar o curriculo mais significativo e pertinente
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para os estudantes goianos. A analise que se segue buscara investigar como o DCGO
equacionou essa dupla exigéncia em sua estrutura e em suas prescricbes para o
componente de Lingua Portuguesa.

Ao mergulharmos na estrutura do DCGO para o componente de Lingua
Portuguesa, a primeira constatacéo € a de uma adeséao fiel a arquitetura proposta pela
BNCC. O documento goiano adota integralmente a organizagéo baseada em Campos
de Atuagao, uma inovacao que busca aproximar o curriculo das praticas sociais de
uso da linguagem. Para os anos finais do Ensino Fundamental, esses campos séo
quatro: Campo Jornalistico-Midiatico, Campo de Atuacao na Vida Publica, Campo das
Praticas de Estudo e Pesquisa e, o foco de nosso interesse, o Campo Artistico-
Literario.

Essa organizacéo representa uma tentativa de superar a tradicional divisdo do
ensino de lingua em trés eixos estanques (leitura, escrita e gramatica), propondo uma
abordagem que integra as diferentes praticas de linguagem em contextos de uso real.
Dentro de cada um desses campos, o DCGO, espelhando a BNCC, articula as
aprendizagens em torno das quatro Praticas de Linguagem: Leitura/Escuta, Produgéo
de Textos, Oralidade e Analise Linguistica/Semidtica. A ideia subjacente € que o aluno
desenvolva suas competéncias linguisticas de forma integrada, mobilizando
diferentes saberes para atuar de forma critica e competente nas diversas esferas da
vida social.

A estrutura se completa com a definicho de Objetos de
Conhecimento e Habilidades para cada ano. As habilidades, em particular, sdo o
elemento central da prescricdo curricular, pois descrevem as aprendizagens
essenciais que os alunos devem desenvolver. Elas sdo formuladas com um verbo que
indica a agcédo cognitiva a ser realizada (ex: analisar, inferir, comparar), seguido do
objeto de conhecimento e de modificadores que especificam o contexto ou o nivel de
complexidade daquela aprendizagem. Essa estrutura detalhada, que visa dar maior
clareza e objetividade ao curriculo, € a mesma utilizada pela BNCC, e o DCGO a
reproduz com pouquissimas alteragdes em sua formatagéo geral.

Dentro dessa arquitetura curricular, a literatura encontra seu espaco
privilegiado e mais explicito no Campo de Atuacao Artistico-Literario. Este campo é
definido no DCGO, em consonancia com a BNCC, como o territério da fruicdo, da
experiéncia estética e do contato com as diversas manifestagdes da arte e da cultura.

Em seu texto introdutério, o documento goiano afirma que, neste campo, busca-se
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"possibilitar aos estudantes o contato com as manifestacdes artisticas e culturais, em

especial, a literatura, e o desenvolvimento de habilidades que |hes permitam fruir,
valorizar e analisar tais producdes" (Goias, 2018, p. 115, adaptado).

Teoricamente, a criacdo de um campo especifico para a literatura representa
um avango em relacdo a curriculos anteriores, que muitas vezes diluiam o texto
literario em meio a outros géneros textuais. Ao demarcar um espago préprio, o DCGO
parece reconhecer a especificidade do discurso literario e a necessidade de uma
abordagem pedagogica que valorize sua dimenséo estética e formativa, e n&o apenas
sua funcgéo instrumental de ensinar a ler ou a escrever. As praticas de linguagem a
serem desenvolvidas neste campo, com destaque para a Leitura/Escuta e a Producéao
de Textos, visam, respectivamente, a formacao do leitor-fruidor e do aluno-autor,
que experimenta a criagao de seus proprios textos de inspiragao literaria.

O desafio, no entanto, reside em como essa intencdo se materializa nas
habilidades prescritas. A centralidade do Campo Artistico-Literario garante que a
literatura tenha um lugar de destaque no curriculo, mas nao assegura, por si so, que
a abordagem a ser adotada se alinhara a uma perspectiva de letramento literario
critico e emancipatorio. A analise das habilidades especificas &, portanto, o passo
fundamental para compreender qual concepg¢ao de ensino de literatura o DCGO
efetivamente prescreve e quais sao os seus potenciais e as suas limitacoes.

E importante notar, contudo, que a literatura néo esta confinada exclusivamente
ao Campo Artistico-Literario. O préprio DCGO, seguindo a BNCC, prevé uma
abordagem transversal, na qual textos literarios podem e devem ser mobilizados em
outros campos de atuacao. Um conto ou um poema, por exemplo, pode ser utilizado
no Campo das Praticas de Estudo e Pesquisa para o desenvolvimento de habilidades
de analise critica; uma crénica literaria pode ser trabalhada no Campo Jornalistico-
Midiatico para discutir a relagao entre fato e ficcao; e um texto dramatico pode ser
explorado no Campo de Atuagao na Vida Publica para o exercicio da oralidade e da
argumentacao.

Essa possibilidade de transito do texto literario entre os diferentes campos &,
em tese, um dos pontos positivos da estrutura proposta. Ela reconhece a riqueza e a
versatilidade da literatura, que pode servir a multiplos propdsitos pedagdgicos. No
entanto, essa mesma flexibilidade embute um risco: o de uma
nova instrumentalizagcdo do texto literario. Se a obra literaria for utilizada nos outros

campos apenas como um pretexto para o treinamento de habilidades nao-literarias —
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como a identificacdo de informagdes ou a analise de estruturas gramaticais —, corre-
se o risco de esvaziar sua especificidade e de negligenciar o trabalho com a frui¢cao e
a experiéncia estética, que deveriam ser o foco principal.

Portanto, o mapeamento da literatura no DCGO revela uma estrutura complexa
e ambivalente. Ha um espacgo central e demarcado para a experiéncia literaria (o
Campo Artistico-Literario), mas também ha a possibilidade de seu uso transversal,
com seus potenciais e riscos. A analise que se seguira, na proxima secgao, se
debrucara sobre as habilidades especificas prescritas para o Campo Artistico-
Literario, buscando identificar qual concepcéao de leitura literaria prevalece e como ela

dialoga com o arcabouco tedrico-critico que fundamenta esta pesquisa.

2.2. A Prescri¢cao do DCGO para a Leitura Literaria: Uma Analise Critica

A analise da estrutura curricular do DCGO revela uma arquitetura complexa,
cujas intengcbes pedagogicas se explicitam de forma mais contundente nas
habilidades prescritas para cada ano. E nesse nivel de detalhamento que podemos
investigar, com maior precisao, que tipo de leitor o documento visa formar e como
suas orientagdes dialogam com o arcabougo tedrico-critico que fundamenta esta
pesquisa. Uma leitura atenta das habilidades destinadas ao Campo Artistico-
Literario nos anos finais do Ensino Fundamental revela uma proposta ambivalente.
Se, por um lado, certas habilidades apontam para o risco de uma abordagem
tecnicista, como discutiremos adiante, por outro, € inegavel que o documento
apresenta avangos significativos ao prescrever competéncias que, em sua
formulagédo, se aproximam dos ideais do letramento literario.

Uma das habilidades mais potentes nesse sentido é a (EF69LP44), que se
repete ao longo do ciclo (6° ao 9° ano) e propde ao estudante: "Inferir a presenca de
valores sociais, culturais € humanos e de diferentes visbes de mundo, em textos
literarios, reconhecendo nesses textos formas de estabelecer multiplos olhares
sobre as identidades, sociedades e culturas e considerando a autoria e o contexto
social e histérico de sua producao". Esta habilidade representa um claro afastamento
de uma concepcao de leitura literaria como mera decodificagdo ou analise formal. Ao
demandar a inferéncia de "valores" e "visbes de mundo”, ela convida o aluno a uma
leitura que transcende a superficie do texto.

Essa proposta dialoga diretamente com a perspectiva dialégica de Cereja
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(2005), que defende uma interagdo constante entre os polos leitor-obra-mundo. A

habilidade (EF69LP44) institucionaliza essa conexdo, prescrevendo que o texto
literario seja lido como uma pratica cultural, um artefato que carrega em si as marcas
de seu tempo e que possibilita "multiplos olhares" sobre a realidade. Ela incentiva uma
postura de leitor critico, que ndo apenas consome a narrativa, mas que a questiona,
investigando os valores que ela veicula e o contexto em que foi produzida. Trata-se
de um convite para a "leitura do mundo" através da "leitura da palavra", ecoando a
pedagogia de Freire (2011) e alinhando-se a um dos pilares do letramento literario.

Outra habilidade que aponta para um avancgo significativo é a (EF89LP33),
destinada aos 8° e 9° anos. Ela estabelece como objetivo "Ler, de forma autbnoma, e
compreender — selecionando procedimentos e estratégias de leitura adequados a
diferentes objetivos e levando em conta caracteristicas dos géneros e suportes —,
romances, contos contemporaneos, minicontos, fabulas contemporaneas, [...] dentre
outros, expressando avaliacao sobre o texto lido e estabelecendo preferéncias por
géneros, temas, autores". Esta é, talvez, a habilidade que mais explicitamente visa a
formagdo da autonomia leitora, um dos objetivos centrais do letramento literario,
conforme formulado por Cosson (2006).

A formulagao dessa habilidade se distancia de um modelo passivo de recepcao.
Ela ndo pede ao aluno apenas que "leia e compreenda", mas que o faca de "forma
autbnoma", "selecionando procedimentos”, ‘“"expressando avaliagdo" e
"estabelecendo preferéncias". O verbo "aprender”, aqui, ndo se refere a um conteudo,
mas a um processo. O foco recai sobre a constituicado de um sujeito-leitor, alguém que
nao apenas cumpre uma tarefa escolar, mas que constroi uma relagao pessoal e
critica com o universo da literatura. Ao valorizar a expressao de avaliagbes e a
formagao de um gosto pessoal, o DCGO, seguindo a BNCC, reconhece a dimensé&o
subjetiva da leitura e legitima a voz do aluno no processo.

Essa valorizagédo da autonomia e da subjetividade é fundamental para a
promocao da fruicdo, um elemento chave do letramento literario. A fruicdo ndo € um
estado de passividade prazerosa, mas uma experiéncia estética que envolve
engajamento, reflexdo e apropriagdo. Como defende Cosson (2006), a escola precisa
criar espagos para que o0 aluno possa vivenciar a leitura como uma experiéncia
significativa, e n&do apenas como uma obrigacdo. A habilidade (EF89LP33), ao
incentivar a formag&o de um repertorio pessoal e de um juizo critico, oferece uma

ferramenta curricular importante para que o professor possa planejar praticas que
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caminhem nessa direcdo.

A dimensao da partilha, outro pilar do letramento literario, também encontra
respaldo em algumas prescrigdes do DCGO. A habilidade (EF69LP49), por exemplo,
propde "Mostrar-se interessado e envolvido pela leitura de livros de literatura e por
outras produgdes culturais do campo, conversando com os colegas e com o professor
sobre as obras lidas ou assistidas, expressando sua propria opiniao". Esta habilidade
€ crucial porque institucionaliza a comunidade de leitores como um espaco de
aprendizagem. Ela reconhece que a construgédo de sentidos ndo é um ato puramente
solitario, mas que se enriquece imensamente na troca, no dialogo e na partilha de
experiéncias de leitura.

Ao prescrever a "conversa" sobre as obras como uma habilidade a ser
desenvolvida, o documento valida praticas pedagdgicas como as rodas de leitura e os
clubes do livro, que Cereja (2005) aponta como essenciais para uma abordagem
dialégica. Essa orientagao curricular se contrapde a um modelo de ensino tradicional,
no qual o professor detém o monopdlio da interpretacdo e os alunos sao meros
receptores. A habilidade (EF69LP49) convida a uma inversdo dessa ldogica,
posicionando o aluno como um interlocutor valido, cuja opinido e experiéncia de leitura
sao dignas de serem ouvidas e debatidas.

Esse incentivo a partiha é o que permite que a fruicdo individual se
transforme em uma experiéncia coletiva de letramento. E na comunidade de leitores
que as interpretagdes s&o confrontadas, os repertorios sdo ampliados e o gosto pela
leitura €& contagiado. Cosson (2006) reforca a importancia desse momento de
socializacdo da leitura como um passo indispensavel para a apropriacdo do texto

literario. Nas palavras do autor:

A partilha do lido € um modo privilegiado de expandir a compreensao, porque
nos obriga a formular com maior clareza nossas proprias ideias para
apresenta-las ao grupo e, ao mesmo tempo, nos abre para outras leituras que
nao tinhamos realizado. E nesse movimento dialégico de idas e vindas ao
texto e aos outros que vamos nos tornando leitores mais experientes.
(Cosson, 2006, p. 55, adaptado).

A presenca de uma habilidade como essa no DCGO ¢, portanto, um indicativo
positivo. Ela oferece ao professor o respaldo curricular para dedicar tempo e energia
a praticas que, embora nem sempre gerem produtos facilmente mensuraveis, séo
fundamentais para a constituicdo de uma relagéo viva e duradoura do aluno com a
literatura. Portanto, a analise das potencialidades do DCGO revela um documento
que, em diversas de suas prescricdes, busca se alinhar a uma concepgao
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contemporanea e progressista do ensino de literatura. Habilidades como a
(EF69LP44), (EF89LP33) e (EF69LP49) apontam para um horizonte pedagdgico que
valoriza a leitura critica, a autonomia do leitor e a dimensao social da experiéncia
literaria. Elas representam, no papel, um avancgo significativo em relagdo a um
curriculo puramente historicista ou formalista, oferecendo ao professor ferramentas
para a promocao do letramento literario em suas multiplas dimensdes.

Essas habilidades demonstram que ha, na estrutura do DCGO, um espaco para
o desenvolvimento de uma pratica que enxergue o aluno como protagonista, que
valorize o dialogo e que conecte a leitura da obra com a leitura do mundo. O
documento parece reconhecer, ao menos em sua formulagdo, que formar um leitor
literario ndo é apenas ensinar a identificar elementos textuais, mas sim inseri-lo em
uma pratica cultural que envolve criticidade, subjetividade e interagao.

Contudo, a existéncia dessas potencialidades nao elimina as tensées e os
riscos presentes na propria estrutura do curriculo. A mesma matriz que oferece
habilidades com um viés formativo também apresenta outras que podem induzir a
uma pratica tecnicista e fragmentada. A efetivacado dos ideais do letramento literario
dependera, portanto, da forma como essas habilidades serdo articuladas na pratica
pedagogica e da capacidade do professor de priorizar as abordagens que
efetivamente promovem a experiéncia em detrimento do mero treinamento. A
analise dessas tensdes e riscos sera o foco da préxima secéao.

Se, por um lado, o Documento Curricular para Goias apresenta habilidades
que apontam para uma concepcao ampliada e critica da formacgao leitora, por outro,
sua propria estrutura, herdada da BNCC, embute tensdes e riscos que ndo podem ser
ignorados. A logica de decompor o complexo ato de ler em uma extensa matriz de
habilidades especificas, embora vise a clareza e a objetividade, pode paradoxalmente
levar a uma fragmentacdo da experiéncia leitora. O perigo reside em uma
implementagéo pedagodgica que, na ansia de "cumprir" o curriculo, transforme a aula
de literatura em um treinamento de competéncias isoladas, em detrimento de uma
imersao holistica e prazerosa no universo da obra.

Essa tensdo se torna evidente quando analisamos habilidades de natureza
mais técnica e procedimental. A habilidade (EF69LP48), por exemplo, prescreve a
necessidade de "Interpretar, em poemas, efeitos produzidos pelo uso de recursos
expressivos sonoros (estrofagao, rimas, ritmo, aliteragao etc.), semanticos (figuras de
linguagem, por exemplo), sintatico (elipse, inverséo, hipérbato, etc.) e grafico-
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espacial". Embora o conhecimento desses recursos seja, inegavelmente, parte da
competéncia de um leitor experiente, a énfase da habilidade na "interpretacao dos
efeitos" pode facilmente descambar para uma pratica de mera identificacdo e
classificagao.

O risco aqui é o de um retorno a um ensino formalista, no qual o poema deixa
de ser um convite a fruicdo e a emocao para se tornar um "cadaver" a ser dissecado
em sala de aula. A aula de literatura pode se transformar em uma cacga a figuras de
linguagem, onde o aluno € treinado para encontrar a metonimia ou o hipérbato, mas
nao é convidado a se deixar tocar pela experiéncia estética que esses recursos
ajudam a construir. A analise, que deveria ser um meio para aprofundar a
compreensao e a fruicdo, torna-se um fim em si mesma, esvaziando o texto de seu
potencial de afetar e transformar o leitor.

Essa abordagem tecnicista se distancia significativamente da formagao de um
leitor fruidor, como defendem autoras como Lajolo e Zilberman (2007). Ao longo de
suas obras, ambas insistem que a formagao de um vinculo duradouro do jovem com
a literatura depende da promogao de uma experiéncia de leitura que seja, antes de
tudo, significativa e prazerosa. Conforme Lajolo e Zilberman (2007) argumentam, a
constituicdo do leitor literario € um projeto de longo prazo que se alicerga na
construcdo de um repertério afetivo e intelectual, € ndo no dominio de uma
terminologia técnica. Uma pratica pedagodgica que prioriza a analise fria dos
mecanismos textuais em detrimento da partilha de emogdes e da construcdo de
sentidos corre o risco de criar nao leitores, mas analistas de textos que, finda a
obrigagao escolar, ndo buscarao a literatura por iniciativa prépria.

Outra habilidade que exemplifica essa tens&o é a (EF67LP28), que orienta a
"Ler, de forma autbnoma, e compreender — selecionando procedimentos e estratégias
de leitura adequados a diferentes objetivos [...], identificando a estrutura de
organizagao do texto e a forma de progressédo das informagdes, a partir das pistas
fornecidas pelo texto". Novamente, a habilidade em si ndo €& problematica; a
compreensao da estrutura textual é parte do letramento. O perigo, contudo, reside na
sobreposi¢ao de uma légica de leitura informativa, tipica de textos de estudo, a leitura
de um texto literario.

Ao colocar em primeiro plano a "identificagdo da estrutura" e a "progressao
das informacdes", a habilidade pode induzir a uma leitura puramente extrativista, na

qual o aluno Ié o romance ou o conto com o objetivo de preencher um esquema sobre
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"personagens, tempo, espagco e conflito", como se fosse um relatério. Essa

abordagem ignora a natureza plurissignificativa e aberta da obra literaria, que convida
a imersao, a divagacao e a descoberta, e ndo a extragao objetiva de "informacdes". A
experiéncia literaria é reduzida a um exercicio cognitivo, e a dimensao ludica e afetiva,
tdo essencial para a formagéo do gosto pela leitura, € secundarizada.

A critica a essa tendéncia tecnicista e formalista no ensino de literatura nao é
nova. Cereja (2005), em sua proposta de uma abordagem dialdgica, ja alertava para
0s perigos de um ensino que isola o texto em uma analise imanente, desvinculada da
experiéncia do leitor e do mundo. Para ele, a analise dos recursos formais so faz
sentido quando serve para iluminar a forma como a obra dialoga com a vida, e nédo
como um exercicio de erudicdo estéril. A insisténcia em uma abordagem
excessivamente analitica, segundo o autor, € uma das principais causas do

desinteresse dos alunos pela literatura na escola. Nas palavras de Cereja:

[...] a analise literaria, como tem sido praticada na escola, na maioria das
vezes afasta o aluno do texto, pois, além de fragmentaria, € autoritaria e
repressora do prazer. [...] Em vez de o texto ser um pretexto para o aluno
falar de si e do mundo, o aluno é um pretexto para se falar do texto, ou melhor,
para se dissecar friamente o texto. (Cereja, 2005, p. 74).

A critica de Cereja (2005) é perfeitamente aplicavel aos riscos embutidos na
matriz de habilidades do DCGO e da BNCC. A estrutura do documento, ao
compartimentalizar o ato de ler em competéncias especificas, pode inadvertidamente
incentivar a pratica que o autor condena: a de "dissecar friamente o texto". A énfase
em verbos como "identificar", "analisar" e "reconhecer" pode levar a uma pedagogia
da resposta correta, onde o professor propde atividades para verificar se o aluno
encontrou o "efeito de sentido" previsto, em vez de criar um espago para o dialogo e
para a construgao de interpretagdes plurais e subjetivas.

Essa tensdo entre o discurso que valoriza a fruigdo — presente na definicdo do
Campo Artistico-Literario — e a pratica prescrita em certas habilidades, que pendem
para o tecnicismo, revela a complexidade e a ambivaléncia do documento curricular.
Ele parece querer avangar, mas sem abandonar completamente as amarras de um
modelo de ensino focado na analise textual.

Em sintese, a analise critica das habilidades do DCGO para o ensino de
literatura revela uma proposta dual. Por um lado, como vimos na secao anterior, ha

um conjunto de prescricdes que apontam para a formagdo de um leitor auténomo,
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critico e participativo, em consonéncia com os ideais do letramento literario. Por outro
lado, o documento mantém um numero significativo de habilidades de viés analitico e
procedimental que, se tomadas como o centro da pratica pedagdgica, podem reforcar
um ensino tecnicista e fragmentado, que se distancia da experiéncia estética e da
fruicao.

A existéncia dessa dualidade no proprio texto curricular cria um campo de
disputa de sentidos. A efetivacdo de uma abordagem ou de outra dependera, em
ultima analise, da leitura, da interpretagao e da acao do professor em sua sala de aula.
Um professor que compreende a literatura em sua dimensdo formativa podera
articular as habilidades mais técnicas como ferramentas a servigo de um projeto maior
de letramento. Por outro lado, um professor pressionado por resultados e por
avaliagcdes externas pode se sentir compelido a focar apenas no treinamento das
habilidades mais facilmente mensuraveis, empobrecendo a experiéncia literaria.

Isso nos leva diretamente a questao da autonomia docente. Se o documento
curricular € ambivalente, o papel do professor como intérprete e "tradutor" do curriculo
se torna ainda mais crucial. A tensdo identificada nas habilidades do DCGO néo é&,
portanto, um problema a ser resolvido apenas no papel, mas uma questido a ser
enfrentada na praxis pedagogica diaria. A forma como o professor ira navegar essa
tensdo, equilibrando a analise e a fruicdo, o prescrito e o vivido, sera o tema da
discusséo que se segue.

Uma analise completa das prescrigdes do DCGO para o ensino de literatura
deve se atentar ndo apenas ao que o documento diz, mas também ao que ele silencia.
Um dos siléncios mais significativos e estratégicos do curriculo goiano — herdado
diretamente da BNCC — diz respeito a definigdo de um canone literario. Ao contrario
de propostas curriculares mais antigas, que frequentemente apresentavam listas de
autores e obras de leitura obrigatéria para cada ano, a nova estrutura curricular,
focada no desenvolvimento de habilidades, abstém-se de prescrever um repertorio
textual especifico.

Essa decisdo de ndo definir um canone fechado pode ser interpretada de
duas maneiras. Pela 6tica mais otimista, esse "siléncio" representa um avanco, um
voto de confiangca na autonomia docente. Ao nao ditar o que ler, mas sim como ler
(através das habilidades), o documento abriria um espago para que o professor, como
mediador cultural, selecione as obras que melhor dialoguem com a sua realidade

local, com os interesses de sua turma e com seu projeto pedagdgico. Seria a
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oportunidade de ampliar o cénone escolar, incluindo autores regionais,
contemporaneos e representativos da diversidade cultural brasileira, como discutido
no capitulo anterior. A escolha do repertério se tornaria, assim, um ato pedagdgico
fundamental, parte essencial da autoria do professor.

Contudo, uma leitura mais critica revela que esse aparente espaco de
liberdade pode ser, na pratica, um vazio preenchido por outras forgas reguladoras do
curriculo. Em um sistema educacional com vastas desigualdades de formacgao e de
condicdes de trabalho, a auséncia de uma orientacéo clara sobre o repertério pode
gerar inseguranca e levar a perpetuacéo de praticas baseadas no acaso ou na simples
repeticdo de um canone tradicional ja cristalizado. O siléncio do DCGO sobre o que
ler ndo garante, por si s, uma pratica mais diversa e inovadora. Pelo contrario, ele
cria uma lacuna que, no cotidiano da maioria das escolas publicas brasileiras, é
preenchida de forma massiva por um outro agente curricular de imensa capilaridade:
o livro didatico.

E neste ponto que o Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD) assume um
papel central e, por vezes, paradoxal. Se o DCGO nao define o canone, o PNLD, na
pratica, o faz. Ao selecionar e distribuir milhdes de cole¢des didaticas para todo o pais,
0 programa se torna o principal definidor do repertério literario com o qual a maioria
dos alunos e professores tera contato. As editoras, para terem suas obras aprovadas,
precisam alinhar suas propostas ndo apenas as habilidades da BNCC, mas também
aos critérios tematicos e literarios estabelecidos nos editais do PNLD. O livro didatico,
portanto, deixa de ser um mero material de apoio para se tornar um curriculo em acao,
um "tradutor" oficial que interpreta as habilidades da Base e as materializa em uma
selecao especifica de textos, autores e atividades.

A centralidade do PNLD torna a analise dos materiais didaticos uma etapa
crucial para se compreender qual literatura, de fato, chega a sala de aula. O "siléncio"
do DCGO sobre o canone é, na verdade, uma delegagcdo dessa escolha a outra
instancia da politica publica. Por isso, uma pesquisa que se limitasse a analisar
apenas o texto do documento curricular seria incompleta, pois ignoraria o principal
mediador entre a prescrigao e a pratica. A investigacao sobre as potencialidades e os
limites do ensino de literatura a partir do novo arranjo -curricular passa,
necessariamente, pela analise de como os livros didaticos, em sua tentativa de se
adequar a BNCC e ao DCGO, constroem seu préprio canone, interpretam as
habilidades e propdem os percursos de leitura.
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Dessa forma, a analise que empreenderemos no préoximo capitulo — focada
na materialidade das praticas possiveis — se justifica. A investigacdo de como a
politica curricular se traduz nos materiais didaticos e a proposicao de sequéncias
didaticas alternativas ndo sdao um desvio do tema, mas a consequéncia logica da
andlise realizada até aqui. E ao observar como o "vazio" canénico do DCGO é
preenchido que poderemos avaliar, de forma mais concreta, os caminhos e
descaminhos para a efetivacdo de um letramento literario critico e emancipatério na

escola goiana.

2.3. Do Nacional ao Regional: O Dialogo entre a BNCC e o DCGO no Ensino de

Literatura

A arquitetura do sistema educacional brasileiro, regida pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educacgao Nacional (LDB), prevé uma articulagéo entre uma base nacional
comum e uma parte diversificada, que deve contemplar as caracteristicas regionais e
locais. A BNCC materializa a parte comum, enquanto os curriculos estaduais, como o
DCGO, tém a incumbéncia de construir a ponte entre a norma nacional e a realidade
local. Esta secéo se dedica a investigar a natureza desse dialogo, por meio de uma
analise comparativa direta entre as prescricbes da BNCC e do DCGO para o ensino
de literatura nos anos finais, a fim de responder a questdo: o documento goiano
cumpriu seu papel de contextualizar a norma nacional ou se limitou, em grande parte,
a replica-la?

Para empreender essa analise, selecionamos habilidades representativas do
Campo Artistico-Literario, cotejando o texto da BNCC com sua correspondente no
DCGO. A primeira e mais evidente constatagdo € a de uma convergéncia massiva.
Em sua esmagadora maioria, as habilidades prescritas no documento goiano sédo uma
reproducao literal, ipsis litteris, daquelas apresentadas na Base Nacional Comum
Curricular. Essa replicagdo garante a coeréncia sistémica e o alinhamento com a
norma federal, mas, ao mesmo tempo, levanta questionamentos sobre o exercicio da
autonomia curricular do estado.

Essa escolha pela replicagao pode ser compreendida, em parte, pelo contexto
politico de elaboragao dos curriculos estaduais. Diante da urgéncia em se adequar a
nova norma e da complexidade de se construir um documento do zero, muitos estados

optaram por um caminho mais seguro, adotando a matriz de habilidades da BNCC
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como o nucleo duro de suas propostas, deixando a contextualizagdo para as
orientacdes textuais ou para a ponta do sistema, ou seja, para o professor. No entanto,
essa opcao tem implicagbes diretas na forma como o curriculo € percebido e
implementado. Ao espelhar quase que integralmente a BNCC, o DCGO corre o risco
de ser visto ndo como uma politica educacional genuinamente goiana, mas como
um mero anexo burocratico da politica federal.

Para ilustrar essa convergéncia, apresentamos a seguir uma tabela
comparativa com algumas das principais habilidades para o ensino de literatura nos
anos finais. A analise se concentrara no cédigo alfanumérico e no texto da habilidade,

que sao os elementos prescritivos centrais.

Tabela 1- Comparativo de Habilidades de Literatura: BNCC vs. DCGO (Anos Finais)

Habilidade Texto da Habilidade (BNCC) Habilidade Texto da Habilidade (DCGO)

(BNCC) (DCGO)

(EF69LP44) Inferir a presenca de valores sociais, culturais e (EF69LP44- Inferir a presenca de valores sociais, culturais e
humanos e de diferentes visdes de mundo, em A) humanos e de diferentes visées de mundo, em
textos literarios [...]. textos literarios [...].

(EF69LP47) Analisar, em textos narrativos ficcionais, as (EF69LP47-A) Analisar, em textos narrativos ficcionais, as
diferentes formas de composicao das diferentes formas de composicao das
personagens, 0s papéis que assumem no enredo personagens, 0s papéis que assumem no enredo
[=]: [].

(EF89LP33) Ler, de forma auténoma, e compreender — (EF89LP33-A) Ler, de forma auténoma, e compreender —
selecionando procedimentos e estratégias de selecionando procedimentos e estratégias de
leitura adequados a diferentes objetivos [...]. leitura adequados a diferentes objetivos [...].

Fonte: Elaborado pela autora, com base em BRASIL (2018) e GOIAS (2018). (Obs: Os textos das
habilidades foram abreviados para fins de clareza na tabela).

Como a Tabela 1 demonstra, a estrutura do DCGO para o componente de
Lingua Portuguesa consiste em replicar o cédigo da BNCC, acrescentando um hifen
e uma letra (neste caso, "-A") para indicar sua filiagdo ao documento estadual,
mantendo o texto descritor da habilidade virtualmente idéntico. Essa replicacao se
estende por toda a matriz curricular do Campo Artistico-Literario. As mesmas
potencialidades para o letramento critico e os mesmos riscos de tecnicizagdo que
identificamos na analise da BNCC sao, portanto, diretamente transpostos para o
documento goiano. A critica de Cereja (2005) a um ensino que pode se tornar uma
mera "dissecacao fria do texto" permanece igualmente pertinente ao se analisar o
DCGO, uma vez que as habilidades que podem levar a essa pratica sdo as mesmas.

Em suas palavras:[...] a analise literaria, como tem sido praticada na escola, na maioria
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das vezes afasta o aluno do texto, pois, além de fragmentaria, € autoritaria e
repressora do prazer. (Cereja, 2005, p. 74).

O DCGO, ao nao reelaborar ou contextualizar as habilidades, perde a
oportunidade de orientar o professor goiano a superar essa abordagem fragmentaria,
deixando essa tarefa inteiramente a cargo da interpretagao e da formacgao individual
de cada educador. A auséncia de divergéncias significativas no nivel das habilidades,
que € o cerne da prescri¢gao, aponta para uma contextualizagao regional ainda timida,
ao menos no que tange a matriz curricular.

Diante da evidéncia de que o DCGO, no nivel prescritivo das habilidades, se
limitou em grande parte a replicar a norma nacional, a questdo que se coloca é: onde,
entdo, reside o esforco de contextualizacdo prometido pelo documento? A resposta
parece estar ndo nas habilidades em si, mas nos textos de apresentagcdo dos
componentes e, de forma mais pontual, na coluna de "Objetos de Conhecimento" e
em boxes de sugestao que acompanham a matriz.

Ao longo do texto introdutdério do Campo Artistico-Literario, o DCGO faz
mengdes a importancia de se valorizar a cultura local e de se trabalhar com a
diversidade. No entanto, essas mengdes sdo, em sua maioria, genéricas e exortativas,
nao se traduzindo em diretrizes especificas ou em exemplos concretos que pudessem
guiar o professor. O documento afirma a necessidade de contextualizagdo, mas
oferece poucas ferramentas para realiza-la. A oportunidade de sugerir autores
goianos, de conectar as habilidades com temas do Cerrado ou com as manifestacdes
culturais locais, por exemplo, ndo € plenamente aproveitada.

Essa constatacdo nos leva a uma analise critica sobre o papel do documento
goiano. Ao optar por uma replicagao quase integral da matriz de habilidades da BNCC,
o DCGO cumpre seu papel de alinhamento nacional, mas se mostra insuficiente em
sua funcdo de ser um verdadeiro curriculo para Goias. Ele parece depositar a
complexa tarefa da contextualizacdo quase que exclusivamente sobre os ombros do
professor, sem oferecer-lhe o suporte curricular necessario para tal. A questdo que
emerge desta analise comparativa € se um documento que se limita a replicar uma
matriz nacional, sem um esforgco mais robusto de incorporacao das especificidades
regionais em suas proprias prescri¢des, pode ser considerado, de fato, um curriculo
contextualizado, ou se se trata apenas de uma homologacédo da norma federal com

uma roupagem local. A resposta a essa pergunta tem implicagdes diretas para a
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formagado da identidade dos estudantes goianos e para a relevancia do ensino de

literatura em seu processo formativo.

Se a analise comparativa das matrizes de habilidades revela uma
convergéncia quase absoluta entre 0 DCGO e a BNCC, a investigagao sobre o papel
do documento goiano como um curriculo genuinamente contextualizado deve se
aprofundar em outros elementos textuais, como suas introdugdes, orientacdes e
sugestdes. A questdo central que emerge é: em que medida o DCGO aproveita os
espacos de flexibilidade para incorporar e valorizar a vasta producgao cultural e literaria
de Goias, conectando o curriculo prescrito com a realidade sociocultural dos
estudantes do estado?

A importancia dessa conexdo € um tema central na obra de tedricos da
educacao brasileira. Ezequiel Theodoro da Silva, em "Leitura e realidade brasileira"
(1991), ja defendia vigorosamente que o ato de ler na escola s se torna potente e
transformador quando estabelece pontes com o universo vivencial do aluno. Para o
autor, um ensino desvinculado da realidade concreta do estudante corre o risco de se
tornar uma pratica estéril, um mero exercicio académico sem relevancia para a vida.
Nas palavras de Silva, a leitura deve ser um instrumento para a decifragao critica do

mundo que nos cerca:

A leitura da palavra, para ganhar sentido, necessita estar casada com a
leitura da realidade. As palavras lidas tém que dizer respeito as coisas vividas
ou, entdo, a coisas possiveis de serem vividas. Caso contrario, elas se
esvaem no vazio de uma atividade escolar meramente formal. (Silva, 1991,
p. 23, adaptado).

Transportando essa premissa para a nossa analise, um curriculo regional
como o DCGO teria, em tese, a missdo fundamental de promover esse "casamento"
entre a palavra literaria e a realidade goiana. A literatura produzida em Goias — com
seus autores, seus temas, suas paisagens e seus dilemas — seria a ponte mais natural
e eficaz para conectar os estudantes com o universo mais amplo da literatura brasileira
e universal. Autores como Cora Coralina, Bernardo Elis, José J. Veiga, ou mesmo
autores contemporaneos que escrevem a partir do Cerrado, oferecem um repertério
riquissimo para um trabalho que parta do familiar para o universal.

Ao perscrutar o texto do Documento Curricular para Goias em busca dessa
contextualizacdo, a constatagao €, no entanto, decepcionante. Embora o documento,
em seus principios gerais, afirme a importancia de se considerar as "caracteristicas

regionais e locais" (Brasil, LDB, Art. 26°), essa intengdo ndo se materializa de forma
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robusta e sistematica nas orientagdes para o ensino de literatura. O texto do DCGO,

ao apresentar o Campo Artistico-Literario, mantém-se em um nivel de generalidade
muito préximo ao da BNCC, fazendo exortagbes genéricas a valorizagdo da
diversidade cultural, mas sem oferecer ao professor goiano um direcionamento
especifico sobre como integrar a produgao literaria local em sua pratica pedagogica.

As oportunidades para essa insercao sao perdidas em diversos momentos.
Na coluna de "Objetos de Conhecimento”, por exemplo, onde seria possivel sugerir
autores ou géneros especificos do contexto goiano para o trabalho com determinadas
habilidades, o documento se limita a replicar as categorias amplas da BNCC, como
"relacao entre textos" ou "estratégias de leitura". A mencao a qualquer autor goiano é
praticamente inexistente ao longo de toda a se¢ao dedicada ao Ensino Fundamental.
O DCGO fala da importéncia de se trabalhar com a diversidade, mas ndo nomeia essa
diversidade a partir de seu proprio chao cultural.

Essa auséncia representa uma lacuna significativa. Um curriculo regional que
nao valoriza e visibiliza a sua prépria produgao cultural transmite uma mensagem
implicita aos estudantes: a de que a "grande literatura”, aquela digna de ser estudada,
esta sempre em outro lugar — no eixo Rio-Sdo Paulo, na Europa. Isso ndo apenas
empobrece o repertério dos alunos, mas também enfraquece a construcdo de uma
identidade cultural goiana, deixando de reconhecer e legitimar as vozes e as
narrativas que emergem de seu proprio territorio. A literatura, que poderia ser um
espelho no qual o aluno se reconhece e a partir do qual 1é o mundo, torna-se uma
janela que so se abre para paisagens distantes.

A critica a essa falta de contextualizagao encontra eco na perspectiva de
Cosson (2006) sobre a importancia da motivagdo como etapa inicial de qualquer
sequéncia didatica de letramento literario. Para o autor, o engajamento do aluno com
a leitura depende fundamentalmente da criagdo de pontes de sentido entre o texto e
sua experiéncia de vida. Trabalhar com a literatura local seria a estratégia mais eficaz
para criar essa motivacao inicial, partindo do conhecido para o desconhecido, do
regional para o universal. Ao negligenciar essa possibilidade, o DCGO perde a chance
de oferecer ao professor uma ferramenta pedagogica poderosa para combater o
desinteresse pela leitura, um dos maiores desafios da sala de aula contemporéanea.

A auséncia de um dialogo mais profundo com a produgéo literaria goiana no
DCGO pode ser interpretada, em parte, como um efeito colateral da prépria légica

da BNCC. A énfase da Base na definicdo de uma matriz de habilidades de carater
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universalista pode ter induzido os elaboradores dos curriculos estaduais a focarem

seus esforcos no alinhamento a essa estrutura, deixando a contextualizacdo em
segundo plano ou delegando-a inteiramente a ponta do sistema. Como aponta Magda
Soares (2002), politicas curriculares que oscilam entre um controle excessivo (a
norma nacional) e uma liberdade desassistida (a auséncia de orientagdo regional)
podem gerar um resultado paradoxal de paralisia e ndo-aprendizagem.

Nesse sentido, o DCGO, ao se abster de um trabalho mais propositivo de
selecédo e sugestdao de um canone regional, parece depositar a complexa tarefa da
contextualizacdo quase que exclusivamente sobre os ombros do professor. Espera-
se que o educador, por sua propria iniciativa e a partir de sua formacao individual,
realize a pesquisa, a selecao e a articulagao entre a literatura goiana e as habilidades
prescritas no curriculo. Embora essa autonomia seja desejavel, deixa-la
desacompanhada de um suporte curricular que a oriente e a fomente pode ser
insuficiente, especialmente em um sistema educacional com vastas desigualdades de
formagao e de acesso a recursos. Como afirma Cereja (2005), a construgao do dialogo
em sala de aula depende também do repertério que o professor mobiliza: A selecao
de textos € um dos momentos mais importantes da atividade do professor de literatura.
E nessa selecdo que ele revela sua concepcao de literatura, de homem e de mundo,
bem como sua concepgao de educacgéao e de ensino. (Cereja, 2005, p. 81).

Ao nao oferecer um repertério regional minimamente sugerido, o DCGO deixa
de subsidiar o professor nessa tarefa crucial, o que pode levar a perpetuacdo de
praticas descontextualizadas.

Em conclusao, a andlise do didlogo entre o nacional e o regional no que tange
ao ensino de literatura revela um processo de contextualizagdo ainda timido e
insuficiente por parte do Documento Curricular para Goias. O documento cumpre seu
papel formal de alinhar o estado a norma nacional ao replicar a matriz de habilidades
da BNCC, mas falha em sua misséao de ser um curriculo genuinamente para Goias. A
auséncia de uma valorizagdo explicita e sistematica da literatura e da cultura goianas
em suas prescricdes e orientagdes representa uma oportunidade perdida de tornar o
ensino de literatura mais significativo, relevante e engajador para os estudantes do
estado.

Essa constatagdo reforca a centralidade da autonomia docente, ndo como
uma opg¢ao, mas como uma necessidade imperativa para a superagao das lacunas do

documento. Sera na praxis do professor, em sua capacidade de pesquisar, selecionar
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e articular criticamente os textos literarios com a realidade de seus alunos, que a
verdadeira contextualizagao curricular podera ocorrer. A questao que emerge desta
analise, e que sera o fio condutor do préoximo capitulo, é: quais caminhos
metodoldgicos e quais posturas pedagogicas podem fortalecer o professor nessa
tarefa de transformar a prescri¢cao curricular, seja ela nacional ou regional, em uma
pratica de letramento literario que seja, de fato, emancipatéria e conectada com a
vida?

Ao longo deste capitulo, empreendemos uma analise documental do
Documento Curricular para Goias (DCGO), buscando compreender suas prescrigoes
para o ensino de literatura nos anos finais do Ensino Fundamental. O percurso
investigativo, que partiu da contextualizagdo do documento em face da mudanca
paradigmatica imposta pela BNCC, revelou um curriculo de natureza complexa e
ambivalente. Por um lado, identificamos um conjunto de habilidades com claras
potencialidades para a promocao do letramento literario, ao valorizarem a autonomia,
a criticidade e a partilha de leituras. Por outro, apontamos para os riscos de uma
abordagem tecnicista e fragmentada, inerentes a uma estrutura que, por vezes,
prioriza a analise de procedimentos em detrimento da experiéncia estética e da
fruicao.

A anadlise comparativa entre o documento nacional e o regional demonstrou
que o DCGO, em sua matriz de habilidades, optou por uma replicagdo quase integral
da BNCC, cumprindo seu papel de alinhamento sistémico. Contudo, essa opgao
resultou em uma contextualizagao regional ainda incipiente, que n&do explora de forma
robusta a riqueza da producao literaria e cultural de Goias como ponte para a
formagao de leituras significativas. O documento, portanto, ao mesmo tempo que
oferece algumas ferramentas para uma pratica renovada, perpetua tensées e delega
ao professor a complexa tarefa de articular a norma prescrita com a realidade local e
com os objetivos mais amplos da formag¢ao humana.

Tendo dissecado a prescricao curricular, com seus avangos, suas lacunas e
suas ambiguidades, a investigacdo deve agora se voltar para o campo da agéo
pedagdgica. Se o documento em si € um terreno de disputas e possibilidades, como
supera-las na pratica? Assim, o proximo capitulo se dedicara a explorar os caminhos
praticos — a praxis — para a superagao desses desafios, investigando metodologias

dialogicas, analisando os limites e as poténcias da autonomia docente e, por fim,
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propondo percursos que possibilitem a efetivagdo de um ensino de literatura que seja,

de fato, significativo, critico e emancipatério.
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CAPITULO 3 - DA PRESCRICAO A PRAXIS: CAMINHOS PARA O ENSINO DE
LITERATURA

A analise empreendida no capitulo anterior revelou o Documento Curricular
para Goias (DCGO) como um texto complexo e ambivalente. Se, por um lado, ele
incorpora, em alinhamento com a BNCC, um discurso que acena para a formagao
de um leitor autbnomo e critico, por outro, sua estrutura baseada em uma extensa
matriz de habilidades carrega o risco imanente de uma pratica pedagogica tecnicista
e fragmentada. Demonstrou-se, ainda, que o esfor¢co de contextualizagao regional se
mostrou timido, delegando ao professor a tarefa crucial de construir as pontes entre a
norma curricular e a realidade sociocultural dos estudantes goianos. Diante dessa
constatagdo, emerge com clareza a conclusdo de que a efetivagdo de um ensino de
literatura de qualidade dependera menos da simples aplicagao da letra do documento
e mais da praxis docente — a acao refletida do professor que interpreta, ressignifica e
transforma a prescrigdo em uma experiéncia de aprendizagem viva.

Tendo dissecado a politica curricular, com seus potenciais e suas lacunas, a
investigacado se volta agora para o “chdo da escola”, o espago dindmico onde as
teorias pedagdgicas e as diretrizes oficiais encontram os desafios concretos do
cotidiano. Este capitulo final, portanto, assume um carater eminentemente propositivo.
O objetivo ndo é mais apenas analisar o que esta prescrito, mas explorar os
“‘caminhos” possiveis para a efetivagcao de uma pratica docente que, mesmo inserida
em um sistema normativo, consiga promover o letramento literario em sua dimenséao
mais plena e emancipatoria. Trata-se de investigar como a teoria se converte em agéo,
quais metodologias podem dar corpo a uma pedagogia da fruicdo e do dialogo, e
como o professor, em sua autonomia, pode navegar as tensdes e os limites impostos
pela realidade escolar para cumprir a missao de formar leitores para a vida.

Para tanto, a jornada argumentativa deste capitulo sera estruturada em trés
momentos complementares, que se movem do ideal metodologico para a realidade
pratica, culminando na reafirmacédo do papel da escola. A primeira sec¢ao, intitulada
“‘Metodologias para o Letramento Literario: Sequéncias Didaticas e Abordagens
Dialégicas”, se dedicara a explorar o “como fazer”. Analisaremos experiéncias,
metodologias e 0 uso de recursos, dialogando com as contribuicbes de Cosson (2006)
e Cereja (2005) para apresentar um repertorio de praticas que concretizam uma

pedagogia focada na experiéncia e na interacao.
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Em seguida, na sec¢do “O Chao da Escola: Limites Estruturais e a Poténcia da
Autonomia Docente”, mergulharemos nos desafios reais que tensionam a aplicagéao
dessas metodologias. Aprofundaremos a discussdo sobre os limites impostos nao
apenas pela estrutura fisica e social da escola, mas também pela pressdo de um
curriculo oculto, materializado no treinamento para avaliagdes externas como o SAEB
e 0 SAEGO. Em contraponto, discutiremos a poténcia de uma pratica autbnoma,
inspirada pela “Pedagogia da Autonomia” de Freire (1996), como forma de resisténcia
e ressignificacéo.

Finalmente, a terceira secdo, “A Escola como Espago de Formacéo:
Constituindo o Leitor Critico para o Século XXI”, buscara sintetizar a discussao,
refletindo sobre o papel insubstituivel da escola na constituicdo do leitor. Articularemos
a importancia das politicas de acervo, como o PNBE (Brasil, 2014), com a
necessidade de uma mediagdo que transforme a escola em um “porto de passagem”,
conforme a metafora de Geraldi (2003), reafirmando o direito a literatura como um

pilar para a formacao cidada nas complexas demandas contemporaneas.

3.1. Metodologias para o Letramento Literario: Sequéncias Didaticas e
Abordagens Dialégicas

A analise dos documentos curriculares, empreendida no capitulo anterior,
revelou uma tensao entre o discurso que almeja a formagao de um leitor critico e uma
estrutura de habilidades que corre o risco de fragmentar a experiéncia literaria. A
superagao dessa tensdo nao reside em negar a importancia das habilidades, mas em
articula-las dentro de um percurso pedagdgico coeso e intencional. Diante da pergunta
"como fazer?", a sequéncia didatica emerge ndo apenas como uma metodologia, mas
como a principal arquitetura da experiéncia leitora na sala de aula, uma ferramenta
capaz de transformar a prescrigdo curricular em uma praxis significativa.

Longe de ser um plano de aula engessado ou um mero roteiro de atividades, a
sequéncia didatica, conforme conceituada por Cosson (2006) em "Letramento
literario: teoria e pratica", € o desenho de uma jornada. Trata-se de um conjunto de
atividades escolares organizadas de maneira sistematica, em torno de um género
textual ou de um conteudo especifico, que visa guiar o aluno de forma processual até
o dominio de certas competéncias. No ensino de literatura, sua fungéo € organizar a

interagcado entre o leitor e o texto de modo a garantir que a experiéncia seja a mais
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completa e rica possivel, superando a superficialidade de uma leitura unica e
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descontextualizada.

A proposta de Cosson (2006) é fundamental porque oferece uma resposta
metodoldgica direta ao problema da fragmentagdo. Em vez de trabalhar habilidades
isoladas em aulas desconectadas, o professor, ao planejar uma sequéncia didatica,
cria um fio condutor que une diferentes praticas de linguagem em torno de um obijetivo
comum: a apropriacao de uma obra ou de um conjunto de obras. Essa estrutura
permite que o professor organize o tempo e as atividades de forma a contemplar os
multiplos aspectos do letramento literario, desde a motivagao inicial até a expansao
critica da leitura. A sequéncia didatica, portanto, ndo é apenas uma técnica, mas uma
concepgao de ensino que enxerga a aprendizagem como um processo, € Nao0 como
um evento pontual.

O modelo de sequéncia didatica basica proposto por Cosson (2006) tornou-se
referéncia por sua clareza e eficacia, estruturando-se em etapas que respeitam o
processo cognitivo e afetivo do leitor em formagéo. A primeira etapa é a motivagéao.
Este € o momento de "preparar o terreno", de despertar a curiosidade e o desejo de
ler. O professor pode usar uma musica, uma imagem, um debate sobre um tema
contemporaneo ou uma pergunta provocadora para conectar o universo da obra com
0 universo vivencial do aluno, ativando seus conhecimentos prévios e criando um
horizonte de expectativas para a leitura que vira.

Segue-se a introdug¢ado, na qual o texto € apresentado. Aqui, o professor pode
fornecer informagdes contextuais sobre o autor, o periodo histérico ou as
caracteristicas do género, oferecendo ao aluno as "chaves de entrada" para o texto.
E importante, como adverte Cosson (2006), que esta etapa no se transforme em uma
aula expositiva que esgote o sentido da obra antes mesmo de sua leitura, mas que
funcione como um convite, fornecendo o suporte necessario para uma imersao mais
consciente.

O coracgédo do processo é a etapa da leitura. Como ja mencionado, n&do ha um
unico modo de ler. A escolha da modalidade — seja individual, silenciosa, em voz alta,
compartilhada, dramatizada — € uma decisao pedagogica crucial que deve levar em
conta as especificidades do texto e da turma. O essencial € garantir que este seja um
momento de imerséo, de contato direto e, na medida do possivel, prazeroso com a
obra. E o tempo da experiéncia estética, do encontro primeiro entre o leitor e a palavra
literaria.
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Apos a imersdo na obra, a sequéncia avanga para a interpretacédo. Esta é,
talvez, a etapa onde a mediagcdo do professor € mais decisiva. Na perspectiva do
letramento literario, a interpretacdo néo é a busca por uma "resposta correta" ou pela
validacdo da analise do professor. Pelo contrario, € o momento do dialogo, da
construgdo coletiva e da negociagdo de sentidos. E o espaco para que os alunos
exponham suas duvidas, suas impressdes, suas emocodes e suas leituras pessoais,
confrontando-as com as de seus colegas. Como afirma Cosson (2006), o objetivo é

criar uma comunidade de leitores em sala de aula.

A interpretagdo de um texto literario nao é a decifragdo de um enigma, mas a
formulacdo de uma hipétese plausivel de leitura. E essa hipotese é sempre
provisoria e passivel de discussao. Dai a importancia do debate e da partilha
de leituras como forma de exercitar e, a0 mesmo tempo, ampliar a nossa
capacidade de compreensao. (Cosson, 2006, p. 61, adaptado).

Finalmente, a jornada culmina na expansao. Nesta etapa, a leitura transborda
os limites do texto e da propria aula de literatura. O objetivo € conectar a obra lida com
outros textos (intertextualidade), com outras formas de arte (cinema, musica, pintura),
com a produgao autoral dos préprios alunos e com as grandes questdées do mundo
contemporaneo. Atividades como a produgao de resenhas, a criacdo de adaptacgoes,
arealizagao de saraus ou a promocao de debates tematicos sdo exemplos de praticas
de expans3o. E neste momento que a leitura se concretiza como um ato de "leitura do
mundo", como propde Freire, e a experiéncia literaria se revela em toda a sua poténcia
formativa.

Ao articular essas etapas de forma planejada, a estrutura da sequéncia
didatica oferece uma resposta metodologica robusta para a fragmentagao apontada
na analise da BNCC e do DCGO no capitulo anterior. Ela permite ao professor ir além
do simples "treinamento" de habilidades isoladas, integrando-as em um percurso de
leitura coeso e com propodsito. A habilidade de "analisar a composicdo das
personagens”, por exemplo, deixa de ser um exercicio mecanico para se tornar uma
ferramenta utilizada naturalmente durante a etapa de interpretacdao. A competéncia de
"inferir valores sociais e culturais" encontra seu lugar ideal na etapa de expansao, ao
conectar a obra com o mundo.

Dessa forma, a sequéncia didatica ndo nega as habilidades prescritas no
curriculo, mas as ressignifica, colocando-as a servico de um objetivo maior: a
promogao de uma experiéncia de leitura completa, que engloba a fruigédo, a analise, a

partiiha e a critica. Ela transforma a logica do "checklist" de habilidades em uma
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narrativa de aprendizagem. O professor, ao adotar essa metodologia, deixa de ser um
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mero executor de prescri¢gdes curriculares para se tornar o arquiteto da experiéncia
leitora de seus alunos, garantindo que, ao final do processo, eles nao tenham apenas
"cumprido” uma habilidade, mas tenham se apropriado da obra de forma significativa
e, idealmente, tenham dado mais um passo em sua jornada de constituicdo como
leitores autbnomos para a vida.

Se a sequéncia didatica oferece a arquitetura para a experiéncia leitora, sao
as praticas dialogicas que preenchem essa estrutura com vida, transformando a sala
de aula em um espago de interacdo genuina. A mera sucessdo de etapas
metodoldgicas ndo garante, por si s6, 0 engajamento dos alunos. E a qualidade das
atividades propostas em cada fase que determinara se o ensino de literatura sera um
monologo do professor ou uma polifonia de vozes. A fundamentagdo para essa
abordagem encontra-se na obra “Ensino de literatura: uma proposta dialdgica para o
trabalho com literatura”, de Cereja (2005).

Inspirado no pensamento de Mikhail Bakhtin, Cereja (2005) defende que a
aprendizagem é um processo fundamentalmente dialdgico. Ele propde uma inverséo
da logica tradicional da sala de aula: em vez do aluno ser um pretexto para se
"dissecar friamente o texto", o texto deve ser um pretexto para que o aluno possa falar
de si, do outro e do mundo. O objetivo, portanto, € promover uma interagao constante
e dindmica entre os trés polos que constituem o ato de ler: o leitor (com suas
experiéncias e sua subjetividade), a obra (com sua estrutura e suas polissemias) e o
mundo (o contexto social, histérico e cultural). A pratica pedagdgica, nessa
perspectiva, deve ser planejada para fomentar essa tripla conversacao.

Essa concepcéo se alinha perfeitamente a estrutura da sequéncia didatica,
enriquecendo-a com atividades que valorizam o protagonismo do aluno. Como o
préprio Cereja (2005, p. 54) afirma, o conhecimento ndo € algo a ser transmitido, mas
construido na interagao: "nessa perspectiva, tanto o professor quanto o aluno sao
sujeitos do processo de ensino-aprendizagem, e o conhecimento € construido na
interac&o entre eles, a partir do dialogo que estabelecem com o objeto de estudo”. A
seguir, detalharemos algumas dessas praticas que materializam a abordagem
dialégica nas diferentes etapas de uma sequéncia de letramento literario.

Uma das praticas mais essenciais para concretizar uma abordagem dialogica,
especialmente na etapa de interpretacdo da sequéncia didatica, sdo as rodas de

leitura e debate. Esta metodologia transforma o ato de ler, muitas vezes individual e
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silencioso, em uma experiéncia eminentemente social e comunitaria. Ao organizar
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os alunos em circulo, o professor quebra a hierarquia da sala de aula tradicional e cria
um ambiente que convida a partilha. Nesse espaco, os estudantes sao incentivados a
expressar suas impressodes, suas duvidas, suas emogdes e suas interpretagdes sobre
a obra lida, sem o medo de dar a "resposta errada".

O papel do professor na roda de leitura € o de um mediador qualificado: ele
langa perguntas provocadoras, garante que todas as vozes sejam ouvidas, ajuda a
conectar as falas dos alunos com elementos do texto e com o contexto mais amplo,
mas se abstém de impor sua propria leitura como a unica valida. A roda de leitura,
assim, torna-se o lugar onde os alunos percebem que um mesmo texto pode gerar
multiplos sentidos, onde aprendem a argumentar para defender suas interpretagoes e
a respeitar as leituras de seus colegas. E a materializagdo da comunidade de leitores
que Cosson (2006) defende, um espago onde o dialogo enriquece e aprofunda a
compreenséao individual.

Outra pratica de grande valor dialégico é a producado de diarios de leitura.
Diferentemente de um questionario formal, o diario € um espaco intimo de
conversagao do leitor com o texto e consigo mesmo. Ao longo do processo de leitura
de uma obra mais longa, como um romance, o aluno € incentivado a registrar, de
forma livre, suas expectativas, suas surpresas, os trechos que mais o impactaram, os
personagens com os quais se identificou ou que rejeitou. Essa pratica torna o aluno
mais consciente de seu proprio percurso como leitor, de suas reacdes e de suas
estratégias de construcao de sentido. O diario pode, posteriormente, servir como um
rico material para a partilha nas rodas de debate, permitindo que o dialogo interno do
aluno se abra para o dialogo com a turma.

A produgéo de resenhas criticas também se configura como uma excelente
atividade dialdgica, especialmente para a etapa de expansao da sequéncia didatica.
Escrever uma resenha desafia o aluno a ir além da simples sinopse da obra. Exige
que ele se posicione como um leitor critico, que avalie o texto, que argumente sobre
suas qualidades e problemas, e que o recomende (ou ndo) a um publico leitor. A
resenha €, por natureza, um género dialdgico: ela pressupde um interlocutor e visa
influencia-lo. Ao produzi-la, o aluno exercita sua voz autoral, organiza suas ideias e
participa ativamente da circulagéo social da literatura.

A viabilidade e a riqueza de tais propostas no contexto da escola publica séo

amplamente corroboradas por iniciativas do préprio Ministério da Educacéo. A colecao
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"Literatura: ensino fundamental", organizada por Paulino (2009), Cosson e outros

8

especialistas, oferece um vasto repertério de projetos que materializam essa
pedagogia dialégica. A publicagéo, destinada a professores da rede publica, € um
testemunho de que é possivel, sim, ir além do ensino tradicional. Como defendem os
autores, a diversidade de abordagens é fundamental para o engajamento dos
estudantes:

Oferecer diferentes modalidades de leitura na sala de aula é fundamental
para formar leitores que efetivamente leiam e compreendam o que leem. E preciso
que os alunos tenham oportunidade de participar de situacdes de leitura diversas, em
que leiam para diferentes finalidades, diferentes géneros, individualmente ou em
grupo, em voz alta ou silenciosamente. (Paulino et al., 2009, p. 23).

Para além das rodas de leitura, a colecdo detalha projetos como a
organizagédo de clubes do livro, nos quais os alunos assumem o protagonismo na
escolha das obras e na mediacdo dos debates, e a produgdo de fanzines, que
combinam a critica literaria com a expressao artistica e grafica, permitindo uma
apropriacao criativa e contestadora das obras lidas. Essas propostas reforcam que o
caminho para o letramento literario passa por diversificar as experiéncias e por dar ao
aluno um papel ativo no processo.

O &pice da apropriagao dialdgica, contudo, talvez se encontre na adaptagao
de textos literarios para outras linguagens. Ao desafiar os alunos a transformar um
conto em uma peca de teatro, um poema em um curta-metragem ou um romance em
uma histéria em quadrinhos, o professor os convida a um exercicio de interpretacao
profunda e de recriagao autoral. Para realizar essa "traducao", eles precisam nao
apenas compreender a trama, mas também captar a atmosfera, a psicologia dos
personagens e o estilo da obra original, para entdo pensar em como expressar esses
elementos em uma nova linguagem.

Esse processo de adaptagao € inerentemente dialdégico. Os alunos precisam
debater em grupo, tomar decisbes estéticas, negociar sentidos e, no final, eles
oferecem a comunidade uma nova versao da obra, filtrada por seu olhar e por sua
criatividade. Eles deixam de ser meros consumidores de literatura para se tornarem
produtores de cultura. Essa pratica, que pode ser a culmindncia de uma sequéncia
didatica na etapa de expansao, concretiza de forma exemplar a ideia de Cereja (2005)
de que o aluno deve ser um sujeito ativo e ndo um objeto passivo no processo de

ensino-aprendizagem.
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Em suma, todas essas metodologias — rodas de leitura, diarios, resenhas,
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clubes do livro, fanzines e adaptagdes — compartiiham de um mesmo principio: o de
que a formacao do leitor literario ndo ocorre através da transmissdao de um
conhecimento fechado, mas na construgdo de um espacgo de dialogo. Ao preencher a
estrutura da sequéncia didatica com essas praticas, o professor cria as condigdes
para que a sala de aula se transforme em uma verdadeira comunidade de leitores,
onde a literatura deixa de ser um componente curricular a ser vencido para se tornar
uma experiéncia viva, partilhada e transformadora.

A efetivacdo de uma pratica pedagogica diversificada e dialdgica, contudo,
nao depende apenas da competéncia e da intengao do professor; ela esta diretamente
condicionada a um fator material decisivo: a existéncia e a qualidade dos recursos
didaticos, sendo o principal deles o acesso a um acervo de livros literarios rico, plural
e atraente. De nada adiantaria planejar sequéncias didaticas inovadoras sobre a
literatura afro-brasileira, organizar um clube do livro com autores contemporaneos ou
incentivar a leitura autbnoma, se a escola nao dispuser das obras que possam dar
corpo a esses projetos. A metodologia, por mais bem estruturada que seja, torna-se
indcua sem a sua matéria-prima: o livro.

Nesse sentido, as politicas publicas de formacao de acervos, implementadas
pelo governo federal nas ultimas décadas, desempenham um papel central na
viabilizagdo do letramento literario em escala nacional. Programas como o Programa
Nacional Biblioteca da Escola (PNBE), embora sua trajetoria tenha sido marcada por
descontinuidades, representaram um marco histérico. Ao longo de suas edigdes, o
PNBE foi responsavel por levar milhdes de exemplares de obras literarias de alta
qualidade para as bibliotecas das escolas publicas de todo o pais, muitas das quais
possuiam acervos pifios ou inexistentes. A selecdo das obras, realizada por
comissoes de especialistas, buscava garantir ndo apenas a exceléncia literaria, mas
também a diversidade de géneros, temas e autores, em um esfor¢o para ampliar o
canone escolar e oferecer aos alunos um panorama mais representativo da producéao
literaria brasileira e mundial.

Mais recentemente, a Politica Nacional de Leitura e Escrita (PNLE), instituida
pela Lein® 13.696 de 2018, busca consolidar e dar perenidade a essas acdes. APNLE
(Brasil, 2018) reafirma a leitura e a escrita como um direito de todos e estabelece
como um de seus objetivos a "universalizagédo do direito ao acesso ao livro, a leitura,

a escrita, a literatura e as bibliotecas". Tais politicas, ao equiparem as escolas com
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acervos de qualidade, criam a condicdo material indispensavel para que o professor
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possa exercer sua autonomia e aplicar as metodologias dialégicas discutidas
anteriormente. Um professor sé pode ser verdadeiramente autbnomo na escolha dos
textos que ira trabalhar se ele tiver, de fato, o que escolher.

A existéncia de um acervo literario diversificado na escola, fruto desses
programas, potencializa o trabalho docente e a formagdo do leitor de maneiras
concretas e profundas. Primeiramente, ele amplia radicalmente as possibilidades da
autonomia do professor. O educador deixa de ser refém de um unico livro didatico
ou de uma lista candnica restrita e passa a ter a sua disposi¢cdo um universo de textos.
Ele pode, por exemplo, selecionar um romance juvenil que dialogue diretamente
com as inquietacdes de sua turma do 8° ano, propor a leitura de contos de um autor
indigena para cumprir as exigéncias legais e ampliar o repertorio cultural dos alunos,
ou organizar um projeto de leitura de poemas concretos, explorando as relagdes entre
palavra e imagem. O acervo é o que permite que o professor seja, de fato, o curador
da experiéncia literaria de seus estudantes.

Em segundo lugar, a diversidade de obras potencializa a formacao do leitor
individual, pois permite a construcéo de percursos de leitura personalizados. Como
aponta Cosson (2006, p. 33), "a diversidade de textos € importante porque ajuda a
despertar e a manter o interesse dos alunos, uma vez que eles podem encontrar com
maior facilidade algo que lhes diga respeito mais diretamente". Em uma sala de aula
com um acervo rico, um aluno pode se encantar por narrativas de ficcdo cientifica,
enquanto outro se descobre leitor de cronicas e um terceiro, de histdrias em
quadrinhos. O professor, como mediador, pode incentivar essas escolhas, ajudando
cada estudante a construir sua prépria identidade leitora, o que € fundamental para a
formacéo do habito de ler para a vida.

Dessa forma, fica evidente que as dimensdes metodoldgica e material do
ensino de literatura sdo interdependentes. Nao ha pratica inovadora sem recursos,
assim como nao ha recurso que, por si sO, garanta a aprendizagem. A analise
empreendida nesta se¢cao nos permite, portanto, concluir que o caminho ideal para a
efetivacdo do letramento literario na escola reside na combinacdo de trés fatores
essenciais: uma metodologia estruturada, como a sequéncia didatica, que organize o
percurso de leitura; o preenchimento dessa estrutura com praticas dialdgicas, que
promovam a interagdo e o protagonismo do aluno; e a alimentagdo constante dessas

praticas por um acervo literario rico e diversificado, que possibilite a escolha, a
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descoberta e a fruicdo. E a articulacdo desses trés pilares que pode transformar a

prescri¢cao curricular em uma praxis pedagogica verdadeiramente formadora.

3.2. O Chao da Escola: Limites Estruturais e a Poténcia da Autonomia Docente

A proposicao de metodologias dialégicas e a valorizagdo de acervos
diversificados, como discutido na se¢éo anterior, desenham um horizonte pedagdgico
ideal para a promogéao do letramento literario. Contudo, a efetivagcado dessas praticas
no cotidiano escolar se choca, frequentemente, com uma série de limites estruturais
e culturais que constituem o que aqui denominamos de "o chao da escola". Ignorar
esses desafios seria incorrer em um idealismo ingénuo, que desconsidera as
condicdes reais de trabalho do professor e as complexas dindmicas que atravessam
a instituicdo escolar. A praxis pedagodgica ndo ocorre em um vacuo, mas em um
terreno repleto de obstaculos que precisam ser nomeados e compreendidos.

O primeiro conjunto de limites é de ordem estrutural. A realidade de muitas
escolas publicas brasileiras impde barreiras concretas a implementacao de praticas
mais inovadoras. As turmas numerosas, por exemplo, com trinta, quarenta ou mais
alunos, dificultam imensamente a realizacdo de um acompanhamento individualizado
da leitura ou a mediacido de um debate qualificado em uma roda de conversa. O
professor, dividido entre tantas vozes e necessidades, luta para conseguir dar a
atencdo que cada estudante mereceria.

Somado a isso, ha a questado do tempo. A sobrecarga de trabalho docente,
com jornadas duplas ou triplas e um numero excessivo de turmas, comprime
drasticamente o tempo disponivel para o planejamento. Uma sequéncia didatica
bem elaborada, que envolva pesquisa de textos, criacdo de atividades diversificadas
e preparagao de materiais, demanda um tempo de que o professor, muitas vezes, nao
dispoe. A falta de horas de planejamento remuneradas e adequadas acaba por
empurrar o educador para solugdes mais rapidas e padronizadas, como a simples
reproducao das atividades do livro didatico, mesmo que ele reconhecga as limitacdes
dessa abordagem.

A prépria infraestrutura escolar representa outro limite significativo. Mesmo
com a chegada de acervos via programas governamentais, muitas escolas ainda
sofrem com a precariedade de suas bibliotecas. A auséncia de um bibliotecario ou de

um professor responsavel pelo espaco, horarios de funcionamento restritos que
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transformam a biblioteca de um centro vivo de cultura em um mero depdsito de livros.
O acesso ao acervo, que seria a condicdo material para a autonomia, torna-se, assim,
burocratico e desestimulante.

Para além dos limites estruturais da escola, o professor de literatura se
depara com um desafio cultural ainda mais amplo e difuso: a transformacéo das
praticas de leitura na sociedade contemporanea. O ensino de literatura hoje acontece
em um ecossistema midiatico radicalmente diferente daquele para o qual as praticas
escolares tradicionais foram concebidas. A competi¢cao da leitura do livro literario com
as midias digitais — redes sociais, plataformas de streaming, jogos online — € uma
realidade inegavel.

Como aponta Marisa Lajolo em "Literatura: leitores & leitura" (2001), a escola
nao detém mais o monopdlio da formacéao de leitores nem da circulagao de narrativas.
Os jovens estédo imersos em um fluxo constante de informagdes e de entretenimento
que é rapido, fragmentado e altamente interativo. Diante disso, a leitura de um
romance, que exige tempo, siléncio, concentracdo e um engajamento prolongado,
pode parecer, para muitos deles, uma atividade lenta e pouco atraente. A dificuldade
nao esta, necessariamente, na capacidade de ler, mas na disposi¢cao de se dedicar a
uma pratica que opera em uma temporalidade e em uma logica distintas das que
dominam seu cotidiano. Lajolo (2001) destaca que a questdo ndo é demonizar as

novas midias, mas compreender o novo lugar da leitura literaria nesse cenario:

O universo da leitura e dos leitores extrapolou os livros e as bibliotecas [...]
e instalou-se em diferentes e novos suportes, alguns dos quais radicalmente
diferentes do livro impresso. A escola, no entanto, continua a se comportar
como se nada disso existisse, ou entdo a encarar estas outras modalidades
de leitura como inimigas a serem vencidas. (Lajolo, 2001, p. 15, adaptado).

A reflexdo de Lajolo (2001) nos convida a superar a visdo nostalgica de um
"leitor ideal" e a enfrentar o desafio de dialogar com o leitor real do século XXI. Isso
implica ndo apenas repensar as metodologias, mas também a prépria selegcado de
textos, buscando obras que possam estabelecer pontes com o universo cultural e
midiatico dos jovens.

Outro desafio cultural significativo, intrinsecamente ligado a desigualdade
social brasileira, é a falta de capital cultural literario de muitos estudantes. Conforme
a analise de Abreu (2006), apresentada no primeiro capitulo, a cultura letrada no Brasil

sempre esteve associada a um marcador de classe. Muitos alunos chegam a escola
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com o canone escolar ainda mais arduo.

Quando um professor propde a leitura de um classico do século XIX, ele esta
lidando com uma turma extremamente heterogénea. Alguns poucos alunos podem ter
um repertorio familiar que os ajude a navegar pela linguagem e pelos referentes da
obra. A grande maioria, no entanto, pode se sentir completamente alheia aquele
universo, gerando sentimentos de incapacidade e de nao pertencimento. A escola, ao
nao reconhecer e nao trabalhar a partir dessa diversidade de repertérios, acaba por
reforcar a exclusdo que deveria combater. O desafio para o professor €, portanto,
imenso: como construir as pontes necessarias para que todos os alunos,
independentemente de seu capital cultural prévio, possam se sentir acolhidos e
capazes de participar da experiéncia literaria?

Nomear esses limites — estruturais, temporais, culturais e sociais — ndo é um
exercicio de pessimismo, mas um ato de realismo pedagdgico. A compreensao
desses desafios € o primeiro passo para se pensar em possibilidades de superacao.
Se, por um lado, eles evidenciam a complexidade da tarefa do professor de literatura,
por outro, eles também reforcam a necessidade de uma pratica docente que seja
critica, criativa e, acima de tudo, auténoma. E na capacidade do professor de, mesmo
diante de um "chao da escola" repleto de obstaculos, criar brechas e construir
caminhos alternativos que reside a poténcia de uma educacdo verdadeiramente
transformadora.

Para além dos limites estruturais e culturais ja discutidos, a pratica do
professor de literatura no "chdo da escola" é tensionada por uma forga curricular talvez
ainda mais poderosa e diretiva do que a propria BNCC ou o DCGO: o curriculo oculto
das avaliagbes externas. Em um sistema educacional cada vez mais orientado pela
l6gica da accountability e pela medi¢cdo de resultados, exames em larga escala
como o Sistema de Avaliacdo da Educacao Basica (SAEB), em nivel nacional, e o
Sistema de Avaliagdo Educacional do Estado de Goias (SAEGO), em nivel regional,
exercem uma influéncia massiva sobre o que acontece na sala de aula. Embora nao
sejam, em teoria, o curriculo em si, na pratica, eles se tornam o curriculo real para
muitas escolas, moldando o planejamento, as metodologias e, consequentemente, a
préopria concepgéo de ensino e aprendizagem.

Essa influéncia se manifesta de forma particularmente problematica no ensino

de literatura. A pressdo por bons resultados nos rankings e no indice de
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fendmeno conhecido como "estreitamento curricular" (teaching to the test). As escolas
e os professores, sentindo-se cobrados pela gestao e pelas secretarias de educagéo,
passam a focar seu trabalho naquilo que é explicitamente avaliado pela prova.
Conteudos e praticas que n&o s&o facilmente mensuraveis por itens de multipla
escolha, como a fruicio estética, o debate aberto e a producéo criativa, acabam sendo
relegados a um segundo plano, vistos como "luxos" que nao contribuem diretamente
para o aumento da nota.

Essa dindmica cria um paradoxo: enquanto o discurso oficial do DCGO e da
BNCC fala em formacéo integral, empatia e letramento critico, a pratica cotidiana é
cada vez mais dominada pela ldgica instrumentalista das avaliagdes. O professor se
vé em um dilema: deve seguir os ideais formativos propostos no curriculo, que séo de
dificil mensuragao, ou deve focar no treinamento de habilidades especificas que
garantirdao um bom desempenho dos alunos na prova? Para muitos, a pressao do
sistema torna essa uma escolha quase inexistente, empurrando a pratica pedagdgica
para a segunda opgao.

A analise critica da légica dessas avaliagbes revela uma incompatibilidade
fundamental com os pressupostos do letramento literario. Os exames como o SAEB
e 0 SAEGQO, por sua prépria natureza padronizada e de aplicacdo em massa, operam
a partir de uma matriz de descritores, que s&o versbes simplificadas e
operacionalizadas das habilidades curriculares. A leitura, nesse modelo, é
fragmentada em competéncias isolaveis, como "Localizar informagdo explicita",
"Inferir uma informacao implicita" ou "ldentificar o efeito de sentido decorrente do uso
de um recurso expressivo".

O formato predominante € o de itens de multipla escolha, que exigem do
aluno a identificagdo de uma unica resposta correta entre as alternativas. Essa
estrutura €, em sua esséncia, contraria a natureza polissémica e aberta do texto
literario. A experiéncia de letramento literario, como defendem Cosson (2006) e Cereja
(2005), floresce no dialogo, na pluralidade de interpretacbes, na construgdo de
sentidos que séao, por definicdo, subjetivos e multiplos. A prova, ao contrario, exige
uma leitura convergente, que busca a validagdo de uma unica interpretagao possivel
— aquela prevista pelo elaborador do item.

Além disso, para viabilizar a aplicagdo, as avaliagcdes externas recorrem

sistematicamente a leitura de fragmentos. Os alunos raramente sao expostos a um
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conto ou poema em sua integralidade, mas a excertos descontextualizados, que
servem apenas como suporte para a verificagdo de uma habilidade pontual. Essa
pratica descaracteriza completamente a experiéncia literaria, que pressupde a
imers&o na obra, o acompanhamento do desenvolvimento do enredo, a construgdo da
atmosfera e a relagdo com o todo. A leitura de fragmentos transforma a obra de arte
em um mero "texto-suporte", um pretexto para um exercicio cognitivo, 0 que se
distancia radicalmente da pedagogia da fruicdo e da experiéncia estética defendida
por tedricas como Regina Zilberman (2008).

O apice desse processo de engessamento e instrumentalizagdo do ensino de
literatura se materializa nos materiais didaticos apostilados, criados especificamente
para o treinamento dos alunos para essas avaliagbes. Programas como o "Revisa",
ou outros similares adotados por redes de ensino, representam a mais explicita
traducao do curriculo oculto da testagem. Esses materiais, muitas vezes, ja vém com
um cronograma fechado, com "aulas prontas" que consistem em uma breve exposi¢ao
tedrica seguida por uma longa lista de simulados, com itens nos mesmos moldes das
provas oficiais.

Ao analisar esses materiais, percebe-se claramente a redugcéo do ensino de
literatura. O foco recai quase que exclusivamente sobre as habilidades que sdo mais
frequentemente cobradas nas provas: a identificagdo de figuras de linguagem, a
diferenciagao entre géneros literarios e a localizagdo de informagdes em pequenos
textos. O trabalho com a leitura integral de obras, o debate, a producéo de textos
autorais e a conexao da literatura com outras artes sdo praticamente inexistentes. O
objetivo ndo é formar um leitor, mas treinar um "resolvedor de itens". A literatura,
nesse contexto, perde toda a sua dimens&o formativa, cultural e estética, e se torna
um conteudo a ser memorizado para "passar na prova".

Essa abordagem cria uma dissonancia cognitiva e afetiva no aluno. A escola
Ihe diz, através do discurso oficial, que ler é importante e prazeroso, mas, na pratica
diaria, a experiéncia que Ihe é oferecida é a de uma leitura fragmentada, técnica e
avaliativa. A critica a "cultura da testagem" e seus efeitos perversos no curriculo é um
tema recorrente na literatura educacional. Como aponta a pesquisadora em avaliagao,
Alicia Bonamino, a avaliagdo externa, quando se torna o centro do processo
pedagogico, deixa de ser um instrumento de diagndstico para se tornar o proprio
curriculo, empobrecendo a experiéncia de aprendizagem. A discrepéncia entre os

objetivos humanistas do DCGO e a pratica fomentada por esses materiais € gritante.
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empatico, os materiais de treinamento para o SAEGO/SAEB promovem uma leitura
utilitarista e focada em resultados.

O impacto dessa cultura da testagem sobre a autonomia docente é
devastador. O professor, mesmo que possua uma formagao solida e deseje trabalhar
a literatura de forma mais ampla e significativa, vé-se pressionado por todos os
lados a adotar as apostilas e os simulados. A gestao escolar cobra os resultados, os
pais se preocupam com o desempenho nas provas e 0s proprios alunos, ja imersos
nessa logica, podem resistir a atividades mais abertas e reflexivas, perguntando: "Isso
vai cair na prova?".

Nesse cenario, a autonomia do professor para selecionar textos, para criar
seus proprios projetos e para adaptar o curriculo a realidade de sua turma fica
severamente comprometida. Ele é levado a se tornar um "aplicador de apostilas", um
técnico que treina seus alunos para um exame, em vez de um mediador que os
introduz no rico e complexo universo da cultura literaria. O "chao da escola", portanto,
revela-se um terreno ainda mais arido do que os limites estruturais poderiam sugerir.
Ele € dominado n&o apenas pela falta de recursos, mas pelo excesso de um controle
curricular que se manifesta de forma sutil e poderosa através da pressao por
resultados em avaliagcdes externas.

Compreender a for¢a desse curriculo oculto € fundamental para a presente
pesquisa. Ele evidencia que a superacgao dos desafios para a efetivagao do letramento
literario ndo passa apenas pela elaboragcao de melhores metodologias, mas também
por uma postura critica e resistente do professor. E na capacidade do educador de,
mesmo dentro desse sistema, criar brechas de liberdade, de negociar com as
pressdes e de garantir espagos para a leitura fruidora e para o dialogo, que reside a
poténcia de uma pratica docente verdadeiramente autbnoma. Essa autonomia, como
veremos a seguir, ndo € uma concessao do sistema, mas uma conquista diaria,
fundamentada em uma solida concepgao pedagodgica e em um compromisso ético-
politico com a formacéo integral dos estudantes, como nos ensina Paulo Freire.

Diante de um "chdo da escola" marcado por limites estruturais, desafios
culturais e pela pressdo de um curriculo oculto orientado para a testagem, a
perspectiva de uma pratica pedagdgica transformadora poderia parecer uma utopia
inalcangavel. Se o tempo € escasso, as turmas sdo numerosas e o sistema cobra o

treinamento para provas, qual espaco resta para a autonomia, para a criatividade e
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para um ensino de literatura que vise a formacdo humana? E precisamente neste
ponto de tensdo que a figura do professor se revela ndo como uma pega na
engrenagem, mas como o agente capaz de criar fissuras e possibilidades. A resposta
a esse cenario de engessamento ndo esta em uma nova metodologia milagrosa, mas
em uma postura docente fundamentada no que Paulo Freire, em sua obra "Pedagogia
da autonomia" (1996), define como uma praxis educativa consciente e eticamente
comprometida.
Segundo Poletto e Aimeida (2023, p.121)

Paulo Freire via o espago de ensino como mecanismo de transformagao
social. A sala de aula é ambiente que transforma vidas, nela, a educacéao
acontece; leva o educando a consciéncia critica, de modo a superar 0 senso
comum.

Para Freire, a autonomia ndo € uma concessao do sistema, um "espacgo" que
a gestdo escolar ou o curriculo "permitem" ao professor. A autonomia €, antes de tudo,
uma conquista, uma postura ética e politica que o educador constréi em sua pratica
diaria. Nao se trata de uma liberdade absoluta para "fazer o que quiser", mas da
capacidade amadurecida de tomar decisbes pedagogicas fundamentadas, de refletir
criticamente sobre a prépria pratica e de se posicionar como sujeito da sua agéo
educativa, e ndo como mero objeto de prescricdes externas.

Nesse sentido, o professor autbnomo é aquele que se recusa a ser um
simples "aplicador de apostilas" ou um "treinador de itens". Ele compreende as
pressdes do sistema, mas ndo se submete passivamente a elas. Ele 1€ o curriculo
prescrito — seja a BNCC, o DCGO ou o material do "Revisa" — ndo como um texto
sagrado, mas com um olhar critico, questionando: "A quem serve esta habilidade?
Que concepcgao de leitura esta por tras deste exercicio? Como posso usar esta
prescricao a servigo de um objetivo maior, que é a formacéo critica e sensivel dos
meus alunos?". A autonomia, portanto, comega com a recusa da ingenuidade e com
0 exercicio constante da reflexao critica.

Essa postura autbnoma se materializa nos "saberes necessarios a pratica
educativa", detalhados por Freire (1996). Nao sao saberes puramente técnicos, mas
um conjunto de conhecimentos e atitudes que sustentam uma praxis libertadora. O
professor autdnomo, por exemplo, sabe que "ensinar nao é transferir conhecimento”,
mas criar as possibilidades para a sua propria produ¢do ou a sua construgio. Isso

implica abandonar a postura de mero expositor de conteudos para se tornar um
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(2005) que discutimos.

Outro saber essencial € o respeito aos saberes dos educandos. O professor
autébnomo, inspirado por Freire, busca conhecer a "leitura de mundo" de seus alunos.
Ele entende que os jovens chegam a escola com um rico repertorio cultural, ainda que
nao seja o repertorio letrado tradicional. Em vez de ignorar ou desvalorizar a cultura
do funk, dos animes, dos games ou do slam, ele busca criar pontes entre esse
universo e o da literatura candnica, tornando a leitura literaria mais significativa e
relevante. A escolha de um poema de um autor da periferia para dialogar com um
classico do Romantismo, por exemplo, € um ato de autonomia que respeita o saber
do aluno e potencializa a aprendizagem.

E a partir dessa postura de respeito e de reflexdo critica que o professor se
torna capaz de criar o que Freire chamava de "inéditos viaveis". Diante de uma
realidade que parece "determinada" e sem saida (o "limite"), o educador autbnomo,
pela sua praxis, consegue vislumbrar e construir uma possibilidade nova, que ainda
n&o existia (o "inédito"). Um "inédito viavel" na aula de literatura pode ser a criagédo de
um clube do livro no contraturno, a organizagdo de um sarau que ocupe o patio da
escola, ou a simples decisdo de dedicar quinze minutos de cada aula a leitura livre e
silenciosa, "roubando" esse tempo da pressdo do curriculo formal. Sdo pequenas
brechas de liberdade, atos de resisténcia poética e pedagogica que garantem que a
experiéncia formativa ndo seja completamente sufocada pela légica instrumental.
Freire nos lembra da dimenséo ética dessa escolha: A questdo que se coloca a nds é
a de, aproveitando a abertura, lutar eticamente para que a necessaria avaliacdo nao
se reduza a um puro treinamento, pragmaticamente feito, de educandos, visando a
resultados eficientistas (Freire, 1996).

A citacao de Freire é lapidar: a autonomia se manifesta na luta ética para que
a avaliagao (e, por extensao, o curriculo) ndo se reduza a um mero treinamento. O
professor autbnomo é aquele que, mesmo precisando preparar seus alunos para o
SAEGO, nao permite que sua pedagogia se resuma a isso. Ele pode, por exemplo,
usar a analise de um item da prova como ponto de partida para um debate mais
profundo sobre a obra fragmentada, ou pode, apds uma bateria de simulados, dedicar
uma aula inteira a leitura fruidora de poemas, como um ato de "desintoxicacao"

pedagogica.
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Essa autonomia, contudo, n&o é um ato heroico e solitario. Ela se fortalece na
coletividade. A construgao de uma pratica autbnoma e resistente ganha forga quando
os professores de uma mesma escola partilham suas angustias, trocam experiéncias
e planejam, em conjunto, estratégias para equilibrar as demandas do sistema com os
objetivos de uma educacéo libertadora. Os espacos de planejamento coletivo, como
as reunides pedagodgicas, podem se tornar lugares de fortalecimento dessa
autonomia, em vez de meros momentos de repasse de informacdes.

Em suma, a autonomia docente, na perspectiva freireana, é a resposta mais
potente aos limites impostos pelo "chdo da escola". Ela ndo € uma negagéo ingénua
das dificuldades, mas a afirmacao de que, mesmo em condi¢des de opressao, a praxis
humana é capaz de criar espacgos de liberdade. Para o ensino de literatura, isso
significa que a sobrevivéncia de uma abordagem critica, dialégica e focada no
letramento literario ndo depende de uma mudanga milagrosa no sistema, mas da
decisdo diaria de cada educador de se posicionar como sujeito de sua pratica, de
refletir sobre suas escolhas e de lutar, eticamente, para garantir que suas aulas sejam,

acima de tudo, um espaco de humanizacao.

3.3. A Escola como Espac¢o de Formacgao: Constituindo o Leitor Critico para o
Século XXI

Ao final deste percurso, que partiu dos fundamentos tedricos, atravessou a
analise da politica curricular e mergulhou nos desafios da praxis docente, emerge com
clareza o papel insubstituivel da escola na constituigdo do sujeito leitor. Apesar de
seus limites estruturais e das pressdes externas, a instituicdo escolar permanece
como o espago privilegiado para a democratizagdo do acesso a cultura letrada e para
a mediacgao sistematica da experiéncia literaria. Para sintetizar essa funcao essencial,
recorremos a potente metafora proposta por Jodo Wanderley Geraldi em sua obra
"Portos de passagem" (2003).

Geraldi (2003) nos convida a repensar a escola, abandonando a imagem de
um "terminal" para abragar a de um "porto". A escola-terminal € aquela que se vé
como um ponto de chegada, um lugar onde o conhecimento é depositado, onde os
conteudos s&o entregues e onde o processo se encerra com a certificagdo. O aluno,
nesse modelo, € um passageiro passivo, que desembarca ao final da jornada com

uma bagagem de informagdes a serem guardadas. A escola-porto, ao contrario, € um
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lugar de transito, de equipagem, de preparacao para a viagem. Ela ndo € o destino
final, mas o ponto de partida. Como afirma Geraldi, em um porto, os viajantes nao
apenas chegam, mas fundamentalmente partem para novas e desconhecidas
navegacoes.

Transportando essa metafora para o ensino de literatura, a escola-porto é
aquela que compreende que sua missdo nao € "entregar" aos alunos um conjunto
fechado de obras canbnicas ou uma lista de interpretacdes corretas. Sua funcéo é
equipar os jovens navegantes com as ferramentas necessarias para que eles possam,
autonomamente, explorar o vasto e infinito oceano da literatura. As aulas de literatura,
nesse sentido, sdo o cais onde os alunos aprendem a ler as "cartas de navegacéao"
(os cddigos do discurso literario), a manejar os "instrumentos" (as estratégias de
leitura e interpretagdo) e a tracar suas proprias rotas.

O principal equipamento que a escola-porto oferece a esses jovens
navegantes é precisamente o letramento literario. Ao promover sequéncias didaticas
que valorizam a fruigdo, o didlogo e a critica, a escola esta, na pratica, ensinando o
aluno a ser um viajante autbnomo. O professor, nesse cenario, deixa de ser o "capitao"
que dita o rumo para se tornar o "navegador experiente" que partilha seus mapas,
aponta as constelagdes, mas incentiva cada aluno a assumir o timao de sua prépria
embarcacao.

Segundo Poletto e Almeida (2025, p.206) “o educador precisa posicionar-se
como alguém que aprende com o educando e que, junto a ele, interpreta a realidade
e busca alternativas”.

Essa concepcao de escola como um espaco de partida e de empoderamento
dialoga diretamente com a pedagogia da autonomia de Paulo Freire (1996), pois se
fundamenta na crenga na capacidade do educando de se tornar sujeito de seu préprio
processo de aprendizagem. A escola ndo deve pretender esgotar o universo da
literatura, o que seria impossivel e indesejavel, mas sim acender no aluno o desejo
pela viagem e dar-lhe a confianga para navegar por conta propria. Como Geraldi
(2003, p. 11) poeticamente descreve, o trabalho na escola é sobre preparar para o
que vem depois: "os portos apenas preparam as partidas. E as partidas inauguram as
travessias".

Portanto, o papel da escola na constituicdo do leitor ndo € o de formar um
especialista em literatura, mas o de inaugurar travessias. E o de garantir que, ao final

da educagao basica, o aluno néo veja a literatura como um territério escolar a ser
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abandonado, mas como um oceano de possibilidades a ser continuamente explorado
ao longo da vida. Uma pratica pedagdgica que se paute por essa visao transforma
radicalmente seu objetivo: o sucesso ndao € mais medido pela quantidade de autores
que o aluno memorizou, mas pela sua disposicdo e competéncia para, ao sair da
escola, continuar a jornada de leitura por si mesmo. Ao se constituir como um "porto
de passagem", a escola cumpre sua fungao mais nobre: a de formar leitores para a
vida, e ndo apenas para a prova.

Ao conceber a escola como um "porto de passagem" que equipa os alunos
para a vida, a discussao sobre o ensino de literatura transcende os limites de uma
questao puramente disciplinar ou pedagdgica e adentra o campo da formagéao para a
cidadania. Em um século XXI marcado pela complexidade, pela velocidade da
informacgéo e por profundas crises sociais e politicas, a constituigdo de um leitor critico
e reflexivo deixa de ser um ideal humanista para se tornar uma necessidade
urgente. E neste ponto que a tese de Antonio Candido (2004), em "O direito a
literatura", ressoa com uma forca ainda maior, devendo ser reafirmada como o pilar
que sustenta a relevancia social do trabalho com a literatura na escola.

As demandas contemporaneas impdem aos individuos desafios cognitivos e
éticos sem precedentes. Vivemos imersos em um ecossistema midiatico saturado de
fake news, discursos de odio e narrativas simplistas que fomentam a polarizacao e
erodem a capacidade de dialogo. Nesse cenario, a competéncia para analisar
criticamente um discurso, para identificar suas intengcbes, para perceber suas
ambiguidades e para diferenciar fato de opinido torna-se uma ferramenta essencial
para a sobrevivéncia democratica. E a leitura literaria é, talvez, o treinamento mais
sofisticado para o desenvolvimento dessa competéncia.

Ao nos confrontar com a linguagem em sua maxima poténcia — polissémica,
metafdrica, irbnica —, a literatura nos ensina a desconfiar de sentidos uUnicos e a
navegar na complexidade. Ao nos apresentar personagens ambiguos e conflitos sem
solucdes faceis, ela nos educa para a empatia, para a capacidade de nos colocarmos
no lugar do outro e de compreendermos perspectivas diferentes das nossas. Em um
mundo que tende ao maniqueismo, a literatura nos lembra que a condigdo humana é
feita de nuances, de contradi¢des, de luz e de sombra. A formacao de um leitor literario
€, portanto, a formagao de um antidoto contra a superficialidade e o fanatismo.

Por tudo isso, a luta por um ensino de literatura de qualidade na escola

publica ndo é uma luta corporativa ou meramente académica. E uma luta pelo direito
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de nossos estudantes a uma humanidade mais plena e a uma cidadania mais ativa.

8

Negar-lhes 0 acesso a uma experiéncia literaria rica e diversificada, reduzindo o
ensino a um treinamento técnico para avaliagcbes padronizadas, € priva-los de uma
ferramenta fundamental para ler e transformar o mundo. E, como diria Candido (2004),
uma forma de mutilagdo. A formagéo de um leitor critico, empatico e reflexivo, como
a que a literatura pode proporcionar, ndo €&, portanto, um luxo curricular, mas uma
condicdo indispensavel para a saude da democracia e para a plena realizacao
humana.

E aqui que a praxis docente, com todos os seus desafios, revela sua funcéo
mais nobre. A escola, ao lutar por uma pratica de letramento literario significativa,
mesmo contra as pressdes de um curriculo prescritivo e da cultura da testagem, esta
cumprindo sua missdo mais essencial. Cada professor que, em sua autonomia,
seleciona uma obra que provoca o pensamento, que media um debate que amplia
horizontes, que incentiva a partilha de leituras e a produgéo autoral, estd engajado em
um ato de resisténcia pedagodgica e politica. Ele esta, na pratica, garantindo que o
direito a literatura ndo seja apenas uma bela teoria, mas uma realidade vivida no chao
da escola.

Em ultima analise, a analise das politicas curriculares e das metodologias de
ensino converge para este ponto: a efetivagdo de um ensino de literatura
emancipatério depende da agado consciente e critica dos educadores. Ao se
constituirem como "portos de passagem", as escolas e os professores n&do estao
apenas ensinando uma disciplina. Estao equipando os jovens para a travessia da vida,
oferecendo-lhes ndo apenas o conhecimento, mas a sensibilidade e a criticidade
necessarias para serem autores de suas proprias historias e construtores de um futuro
mais justo e mais humano. Estdo, em suma, garantindo o direito a uma humanidade
mais plena.

Ao longo deste capitulo, buscamos explorar os caminhos da praxis,
investigando como a prescrigdo curricular para o ensino de literatura pode se
converter em uma pratica pedagdgica significativa e transformadora. Partimos da
apresentagao das metodologias ideais para a promog¢ao do letramento literario,
destacando a sequéncia didatica e as abordagens dialégicas como estruturas que
organizam a experiéncia leitora de forma coesa e participativa, potencializadas pelo

acesso a acervos diversificados.
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Em seguida, confrontamos esse ideal metodolégico com os limites reais

impostos pelo "chao da escola", analisando ndo apenas os desafios estruturais e
culturais, mas também a poderosa influéncia de um curriculo oculto, materializado na
cultura da testagem e na preparagao para avaliagdes externas como o SAEB e o
SAEGO. Diante desse cenario de tensdes, afirmamos a autonomia docente, na
perspectiva freireana, como uma praxis de resisténcia e ressignificacao, a forga motriz
capaz de criar "inéditos viaveis" e garantir espagos de liberdade e criticidade em meio
as pressoes do sistema.

Assim sendo, a reflexdo culminou na reafirmac¢do do papel insubstituivel da
escola como um "porto de passagem", um espago de formagao que, ao garantir o
direito a literatura, constitui leitores criticos e sensiveis, essenciais para o exercicio da
cidadania no século XXIl. A jornada deste capitulo demonstrou que, apesar dos
obstaculos, a efetivagdo de um ensino de literatura emancipatério € ndo apenas
possivel, mas necessaria, e reside na acdo consciente e comprometida dos
educadores. Tendo percorrido o caminho que vai da teoria a analise da politica e,
finalmente, a exploragéo da praxis, dispomos agora dos elementos necessarios para
tecer as Consideragdes Finais desta dissertacdo, onde amarraremos as conclusoes
dos trés capitulos e apontaremos para os desdobramentos e as implicagdes desta

pesquisa.
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Ao longo desta dissertagéo, propusemo-nos a investigar o ensino de literatura
nos anos finais do Ensino Fundamental a partir da analise do Documento Curricular
para Goias (DCGO), buscando compreender suas implicagdes para a formacao de
leitores e para o desenvolvimento critico dos estudantes. O percurso investigativo,
estruturado em trés capitulos que se moveram da fundamentacao tedrica a analise da
politica curricular e, por fim, a exploragdo da praxis pedagdgica, permitiu-nos chegar
a conclusdes que, longe de esgotarem o tema, buscam contribuir para o denso e
continuo debate sobre o lugar da literatura na escola contemporanea.

O primeiro capitulo demonstrou que o ensino de literatura no Brasil € herdeiro
de uma dupla tradigao: por um lado, um viés historicista que atrelou a disciplina a um
projeto de nagdo e a uma cultura letrada elitista; por outro, uma potente vertente
humanista, consolidada no pensamento de autores como Candido (2004), que
defende a literatura como um direito incompressivel e uma ferramenta essencial para
a formacado humana. Estabelecemos, a partir desse debate, o conceito de letramento
literario, de Cosson (2006), como o horizonte pedagdgico a ser perseguido,
compreendendo-o como um processo de insergao ativa e critica do sujeito na cultura
escrita literaria. A problematizacdo do canone escolar, por sua vez, revelou a
necessidade de praticas mais inclusivas e representativas.

A analise do segundo capitulo, focada no DCGO, revelou o documento como
um campo de tensodes. Verificamos que, em sua matriz de habilidades, o curriculo
goiano replica quase que integralmente a estrutura da BNCC, apresentando um
discurso ambivalente. Se, por um lado, ele acena para a formagcdo de um leitor
auténomo e critico, com habilidades que se aproximam de uma perspectiva dialdgica,
por outro, carrega o risco de uma abordagem tecnicista e fragmentada, que pode
esvaziar a experiéncia literaria de seu potencial de fruicdo. Constatamos, ainda, uma
contextualizag&o regional incipiente, que delega ao professor a complexa tarefa de
articular a norma nacional com a realidade sociocultural goiana.

O terceiro capitulo, ao se voltar para a praxis, explorou os caminhos para a
superacao desses desafios. Discutimos como metodologias ativas, como a sequéncia
didatica e as praticas dialogicas, podem articular as habilidades prescritas em um
percurso de leitura coeso e significativo. Contudo, a analise também evidenciou os

severos limites impostos pelo "chdo da escola", ndo apenas os de ordem estrutural,
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mas, de forma contundente, a pressao exercida pelo "curriculo oculto" das avaliagboes
externas. Demonstramos como a cultura da testagem, materializada em simulados e
materiais apostilados, promove uma leitura instrumental e se contrapde frontalmente
aos objetivos do letramento literario.

Diante desse cenario, a principal conclusdo desta dissertacdo é que a
efetivacdo de um ensino de literatura emancipatorio, no contexto curricular atual,
depende de forma crucial da autonomia docente, compreendida ndo como uma
permissao do sistema, mas como uma praxis de resisténcia e ressignificagdo, nos
termos de Paulo Freire. E o professor, em sua agao refletida, quem pode transformar
a prescri¢ao ambivalente do DCGO em uma experiéncia de formacgao integral, criando
"inéditos viaveis" que garantam o direito a literatura, mesmo em meio as pressdes por
resultados. A escola, por sua vez, cumpre seu papel mais nobre quando se constitui
como um "porto de passagem"”, equipando os estudantes com as ferramentas do
letramento critico para que possam navegar a complexidade do mundo
contemporaneo.

Respondendo a questdo que norteou esta pesquisa, concluimos que o
DCGO, por si s, ndo garante a formagéao de leitores criticos. Ele oferece um conjunto
de ferramentas que podem, a depender da mediagdo pedagdgica, tanto refor¢car um
modelo tecnicista quanto subsidiar uma pratica transformadora. As implicagdes de sua
implementagéo séo, portanto, um campo em disputa, cujo resultado sera definido na
pratica diaria dos educadores.

E importante reconhecer as limitagdes deste estudo. Por se tratar de uma
pesquisa tedrica e documental, ndo investigamos a recepgao do DCGO pelos
professores na pratica, nem observamos suas implicagdes diretas na sala de aula.
Nossa analise se ateve ao texto do documento e ao dialogo com a literatura da area,
0 que, se por um lado permitiu uma analise aprofundada da prescricao, por outro, néo
capturou a complexidade da sua implementacao real.

A partir dessas limitagbes e das conclusdes alcangadas, emergem algumas
implicagdes e sugestbes para pesquisas futuras. A primeira e mais evidente é a
necessidade de estudos de campo que investiguem como os professores da rede
goiana estéao, de fato, interpretando e aplicando o DCGO em suas aulas de literatura.
Tais pesquisas poderiam mapear as estratégias de resisténcia e de ressignificagao
que os docentes criam para lidar com as tensdes aqui apontadas, especialmente a

pressao das avaliagdes externas.
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Outro desdobramento importante seria a analise aprofundada dos livros
didaticos do PNLD adotados em Goias, investigando como eles "traduzem" as
habilidades do DCGO e qual canone literario eles efetivamente promovem. Além
disso, pesquisas focadas no desenvolvimento de propostas de sequéncias didaticas
que articulem as habilidades do curriculo goiano com a rica produgdo da literatura
regional seriam de grande valor para subsidiar a pratica docente.

Enfim, esta dissertacdo buscou reafirmar que o debate sobre o ensino de
literatura €, em ultima analise, um debate sobre que tipo de sujeito e de sociedade
queremos formar. Espera-se que a analise aqui empreendida possa contribuir para a
reflexdo de professores, gestores e formuladores de politicas publicas em Goias,
fortalecendo a defesa de uma pratica pedagogica que ndo se contente em treinar
habilidades, mas que se comprometa, radicalmente, com a formagao de leitores
para a vida.
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